UNIVERSIDAD NACIONAL DEL LITORAL

Facultad de Bioquimica y Ciencias Biologicas

Tesis para la obtencion del Grado Académico de Magister en

Did4ctica de las Ciencias Experimentales

Abordaje didactico del error en la evaluacion de
los aprendizajes: un estudio de caso

Prof. Ana Sosa Pereira

Director de Tesis: Dra. Andrea Revel Chion

Co-director de Tesis: MCs. Alicia Costamagna

Facultad de Bioquimica y Ciencias Biologicas

- 2018 -



INDICE DE CONTENIDOS

INDICE DE TABLAS ......coctuiceiensssscsessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssssssanas 6
INDICE DE FIGURAS ......c.curereucurerercsaseresasssessssesesasssessasssessassssssasassssnsasasesasasens 7
AGRADECIMIENTOS .....ccoiiiiirrmrmmrmssnssssssssssssssssssssssss s s s s s s s s s s s sssssssnsnssnnns 9
RESUMEN .......oooeeeeeeeeeeeeeeeecmcmccemsensessssssssnnsssnnnnsssssssssssnsssnssssssnssssssssnsnnsnnnnnnnnnnnnnns 10
1 S0 8 2 - YO 12
INTRODUCCION ......ooomeeimceeensesensesssesssessssesssstsssessstsssssssesasessasesssesassesasssas 13
TEMA DE INVESTIGACION .....uviiuviiuteeteeeteeeteesteesteesseesaeeeseeeseeesaesasesssseseenseeseeseenseenas 16
PROBLEMAS DE INVESTIGACION ....uuiiiiiiieeeeee e e e et e e e e e e e e e e e e e e e annnnneeeeeeaens 20
ESTADO DEL ARTE ...uviiutietieteeeteeeteeeteeeateeseeeaaeesteeaaeeteeseebeeeseeeseeeseeesaesseesseesneeeneenns 21
OBJETIVOS DEL TRABAUJO .....cciiiiiiirnssssssssssssssssss s s s sssss s s s ssssssssnnnns 28
OBUETIVO GENERAL .....eetvetteeiteeeteeeteeeteeeteesseesseesseeeseeaseesseesseesnsesnseenseenseeseeseeaseenns 28
OBUETIVOS ESPECIFICOS ... iieittteeeeea e e e e e sttt ee e e e e e e e sanneseeeeeaaaeeasaannnsneeeeeaaaaeaannns 28
JUSTIFICACION ...ttt ettt e ettt e e e e e e et bt et e e e e e e e e e annnbeeeeeaaeeeeaanas 29
1Y ToZ 0 1 =T0 ] =1 0 o 10T 31



1.1 MODELOS PEDAGOGICOS .. ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeenaaes 31

1.1.1 Modelo pedagdgico tradicional....................cocoeeiiiiiieciiiiiiieeeeeeeeeeaeee 34
1.1.2 Modelo pedagdgico CONAUCTISTA .............uueeeeeieeeiieeeeeeeeee e 36
1.1.3 Modelo pedagdgiCo ProgreSiSta ...........uuueeeeeeeeieiieeieeeee e 38
1.1.4 Modelo pedagdgico COGNOSCItIVISTA. ..........ueeeeeeeiiiieeieeeeeeee e 39
1.1.5 Modelo pedagdgico critico-radiCal................couueeieieeeceiiiiiaeeeeeeeeieeeeeee 42
CAPITULO 2. EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES..........cccevusurmsnsnsassssnaenns 46
2.1 LA EVALUACION ...ttt ettt e e 46
2.1.1 Unas palabras sobre la metacognicion y la autoevaluacion......................... 52
2.1.2 Evaluacion centrada en el estudiante................ccoooueeeeeeiiiiiiiiciiiiieieeeeeees 56
2.1.3 Sobre Ios criterios de evaluacion..................cooueeceeeeeeeeaaeeeeeciieeaeaee e 57
2.2 NORMATIVA VIGENTE EN MATERIA DE EVALUACION EN NIVEL MEDIO .......cccevvveennnnen. 59
2.3 ANTECEDENTES SOBRE EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES .....ccccveeeiiieeeniieeeaneeas 65
2.4 SOBRE RENDIMIENTO ACADEMICO.......uuttieeeauiteeeeeainteeeeaasseeeesaainteeeeesnnneeeeaanneeeas 68
2.4.1 Factores que intervienen en el rendimiento académico ...............ccccc........... 71
CAPITULO 3. EL ERROR EN EDUCACION ........cormuremrecnremsesesensessesssessessesessens 79
3.1 CONCEPTUALIZANDO EL ERROR HUMANO ......cviiiiiiiiiieeeasiieee e e et eeeesineeeeeesnneeees 79
3.1.1 Clasificaciones basadas en caracteristicas generales del error ................... 79
3.1.2 Analisis al nivel del SIST@MA.............ccuuaii i 82



3.2 ACERCAMIENTO A LA NOCION DE ERROR EN LA EDUCACION ....ceueeeeeeeeeeeeeeeaaeeaens 82

3.2.1 Aprendizaje basado en la adquisicion de habilidades vs adquisicion de datos

.............................................................................................................................. 87
3.3 ERRORES Y RETROALIMENTACION ....c.uviiiiieeieeeeeeesseeesseessseeessneesseeessneesssesssseessnas 88
3.4 FUENTES DE ERRORES ......uuutttteieteaeeaaaanisseneeeeeaesasaaassnssseeeaeaesasaannnnseneeeaeseesnanns 91
3.5 EL CONOCIMIENTO DE LOS ERRORES DE LOS ALUMNOS AYUDA AL MAESTRO............. 93
3.5.1 Validez, fiabilidad y criterios para la evaluacion .................ccceeeeeeeeeeeeeeeeeennn. 95
CAPITULO 4. PEDAGOGIA DE LA CREATIVIDAD .......cccecvurererernsssasasasasasasannes 100
4.1 LA PEDAGOGIA EN LA INTEGRACION DE LOS ERRORES ......cccvveeveeereeereeeneeenseeenns 100
4.1.1 Las direCCioN€S A€l ©ITON ...........cooeeeeeeeeee et eeeeteee e aaeaans 103
4.2 LA IMPORTANCIA DE LA CORRECCION .....ccuvieirieerieereeeseeeseeenseessseessseaennessnseeenns 105
MATERIALES Y METODOS......c.ceuiurueueaeaeseesesseessssssssssssssssssssssssssasasasssasasas 109
TIPO DE INVESTIGACION Y ENFOQUE METODOLOGICO .....uuuiiiieeeeeeaeeeeeaiinreeeeeeeaeeee e 109
TECNICAS DE RECOLECCION DE DATOS ...uiitieeeeeeaeeeeasanneeeeeeeaaeesesaannssseeeeaaaeeaeannns 111
POBLACION Y IMUESTRA ....ceeeiie ittt et e e e e e e e e e e e e e e e eeas 112
CARACTERIZACION DE LA INSTITUCION ....cuttttieeeeaeeeeaeineeeeeeeaaeeeessnnneeeeeeeaeeeeesannnnenes 113
ANALISIS E INTERPRETACION. .....uttttteeeeaeaaaaiitteeeeeeaaeeaaaassseeeeeaaeeeesaannnsseeeeaaaeeeaanns 113
FORMULACION DE LA HIPOTESIS ...itttteieeeeeeeeeseeeeeeeeeeaaeeesssnnsseeeeeaeaeessannnssseeeeeaens 114
RESULTADOS.......ccctiimersmrsssmesssmssssmssssnssssasssssssasassssnsssssssssassssassssasssssssssnssssannss 115



RESPUESTAS A LAS PREGUNTAS DE LA ENCUESTA ..o eueee et e 115

ftem 1: Cuando recibis las correcciones del docente en la evaluacion.
. Comprendeés 10 QUE S€ COITIGE? ... 115

ftem 2: Cuando recibis la evaluacién corregida, lo primero que hacés es........ 120
ltem 3: Crees que las correcciones sefialadas en la evaluacién sirven para...... 124
ltem 4: Motivos asignados a los errores en las evaluaciones ............................ 131

ftem 5: ;Qué crees hace el docente con las evaluaciones de los alumnos, sus

resultados y errores COMEIAOS? ...........ueeeeiei i 137
ENTREVISTAS A DOCENTES ...ciiiiiiiuuttteeeeeeaeeaaaassnseeeeeeaeeaeaaannsseeeeeeeeeesaannnnneneeeeaens 143
OBSERVACION DE LA CORRECCION DE EXAMENES......cciiiiiitieieeeeeeeeeeasneeeeeeeeeaeeeeennas 146
DOCENIE AE TEF QIO A ...eeeeeeesssasssnsssssnssssnssssssnnsnsnnnnes 146
DOCENTE AE TEI @O B ..ottt e e e e see e e e e e aaaeeees 146
DISCUSION Y CONCLUSIONES .......ccovureurereuseressesessessassssssssssssssasessassssssesassseas 148
YL =5 156
BIBLIOGRAFIA. ......coiiiiieieieteieeeaeeesseeee s sseee s seeesssneee s ssnae s snneeessee e 167



INDICE DE TABLAS

Tabla 1. Diferentes estatus del @rTOr. ... e 86

Tabla 2. Técnicas de evaluacion y tipo de informacion recogida. .........ccccceeeeennnne. 96



INDICE DE FIGURAS

Figura 1. Pregunta 1. Comprension de 10 corregido. ........ccuvvmmreeeeeeeniiciiiieeeeeenn 116

Figura 2. Pregunta numero 1 entre los estudiantes de 1ro A. Comprension de lo
[oTo] 4 £=To o [0 PP 116

Figura 3. Pregunta numero 1 entre los estudiantes de 1ro B. Comprension de lo
[oT0] £ £=To o [0 PP 117

Figura 4. Pregunta numero 1 entre los estudiantes de 1ro F. Comprension de lo
[oTo] 4 £=To o [0 RPN 118

Figura 5. Pregunta 2. Primera reaccion ante evaluacion corregida..................... 120

Figura 6. Pregunta nimero 2 entre los estudiantes de 1ro A. Primera reaccion ante
LAV 1 (U= Tod o] g I oo 4 =T | o = WA EERR 121

Figura 7. Pregunta niumero 2 entre los estudiantes de 1ro B. Primera reaccion ante
LAV 1 (U= Tod o] g I oo 4 =T | o = WA SRR 122

Figura 8. Pregunta numero 2 entre los estudiantes de 1ro F. Primera reaccién ante
LAV 1 (U= Tod o) g I oo 4 =T | o = WA SRR 123

Figura 9. Pregunta numero 3. Utilidad adjudicada a las evaluaciones (“Crees que

las correcciones sefialadas en la evaluacion sirven para...”)......cccoccceeeeeeeeeeeennn, 124

Figura 10. Pregunta nimero 3 entre los estudiantes de 1ro A. Utilidad adjudicada a
|2S EVAIUACIONES. ... e ssnnsssssnnsnnnnnnnnnnnnnnnnnns 125



Figura 11. Pregunta numero 3 entre los estudiantes de 1ro B. Utilidad adjudicada a
[2S EVAIUACIONES. .....cceieeeeeee et e e e e e e e e e e e e e e e eaaees 126

Figura 12. Pregunta numero 3 entre los estudiantes de 1ro F. Utilidad adjudicada a
12S EVAIUACIONES. ...t e e e e e e e e e e eaan e e e e e e eeeeeee 127

Figura 13. Pregunta 4: motivos asignados a los errores en las evaluaciones..... 131

Figura 14. Pregunta niumero 4 entre los estudiantes de 1ro A. Motivos asignados a

[0S errores €N 1as eVAlUACIONES. .. .cneeeeee e 132

Figura 15. Pregunta numero 4 entre los estudiantes de 1ro B. Motivos asignados a

[0S errores €N 1as EVAlUACIONES. .. .cnieeeee e e aeaeeas 133

Figura 16. Pregunta numero 4 entre los estudiantes de 1ro F. Motivos asignados a

[0S errores €N 1as EVAlUACIONES. .. cneeeeeee e et eeaneas 134

Figura 17. Pregunta 5. Qué crees hace el docente con las evaluaciones de los
alumnos, sus resultados y errores COmMetidos. .........uuueeevieiiiiiiiiiiiiieeee e 138

Figura 18. Pregunta nimero 5 entre los estudiantes de 1ro A. Creencias sobre el

uso que dan los docentes a las evaluaciones. ..........cceoeveiiiiiiiiiiiiieeie e 139
Figura 19. Pregunta nimero 5 entre los estudiantes de 1ro B. ..., 140
Figura 20. Pregunta numero 5 entre los estudiantes de 1ro F. ........ccccvvniinnnnnns 141



AGRADECIMIENTOS

Primeramente al INFD por haber sido seleccionada para la obtencion de la beca
nacional.

A la Universidad Nacional del Litoral, carrera de posgrado a cargo del Dr. Héctor
Odetti de quién recibi las mejores orientaciones y aliento para el cursado y
finalizacion de la Carrera.

A Luciana Dunand, quien con lectura y mirada atenta a mis necesidades
administrativas, supo guiarme y evacuar todo tipo de incertidumbre.

A mi familia por el apoyo incondicional y compresién de algunas ausencias.

Mas alld de mi formacion biolégica, a Dios por encauzar mi saber y sortear
obstaculos con sabiduria y reafirmacion en la fe.

A mis colegas, Judit, Gabriela y Jésica por habilitar los medios y espacios para
recabar informacion de relevancia para este trabajo de investigacion.

Al Lic. Diego Lezcano por dedicar su tiempo y mirada atenta a la seccion datos
estadisticos.

A Monica, mi amiga, que a la distancia realizé una mirada critica al proyecto de
tesis.

A mi ex alumno Gabriel Zaupa ahora colega, quien dedicé su tiempo valioso
auxiliandome en la lectura invectiva de algunas actividades durante el cursado de
la Maestria.

A mi directora de tesis Dra. Andrea Revel Chion, por sus orientaciones especificas.

A MCs. Alicia Costamagna, quien acepté amablemente codirigir esta investigacién.



RESUMEN

El presente estudio buscé determinar el enfoque didactico que subyace en
el diseno de practicas evaluativas de los docentes de Biologia que se
desempenaron en el primer afo de la Escuela técnica N°1 Gral. Joaquin
Madariaga de la ciudad de Paso de los Libres, provincia de Corrientes, durante el
ciclo lectivo 2016. Para ello se llevd a cabo un estudio de caracter descriptivo y
explicativo, que encuadra metodoldégicamente en la légica de la investigacion
mixta, ya que fue de base cualitativa pero recurrié a herramientas metodoldgicas
de tipo cuantitativo. Se selecciond el estudio de caso como método de
investigacion, que permitié realizar un examen profundo de los diversos aspectos
del tema a investigar: el abordaje didactico de los errores en las evaluaciones de
los aprendizajes de los alumnos del nivel medio. La unidad de andlisis de esta
investigacién estuvo compuesta por los docentes y alumnos seleccionados de la

comunidad educativa a investigar.

El trabajo de campo permitid6 un acercamiento a las creencias de los
docentes de Biologia consultados, asi como a sus marcos tedricos y percepciones
sobre las practicas evaluativas y situaciones dentro de las aulas. Se buscé
profundizar, en las practicas de evaluacion, lo referido a la planificacién de las
mismas vy las reflexiones que de estas derivaron. Dicho trabajo admitié también
un acercamiento a la percepcion de los estudiantes acerca de las practicas de
evaluativas y los métodos de evaluacion que los tienen por protagonistas,
centrales a la problematica de estudio. Se intenté reflejar el potencial constructivo,
didactico y creativo del error frente al caracter sancionador que usualmente se le

otorga; adicionalmente, se pudo constatar cual es la nocién aceptada de
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evaluacion que determina el uso de algunos métodos y herramientas, y coémo cada
uno de ellos aborda el error.

Palabras clave: Educacién — Evaluacibn — Error — Modelos pedagdgicos —
Didactica — Pedagogia creativa — Nivel medio — Biologia.
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ABSTRACT

The present study seeks to determine the didactic approach that underlies
the design of evaluative practices of Biology teachers, who work in the first year of
the School "Technical School No. 1 General Joaquin Madariaga of the city of Paso
de los Libres, province of Corrientes, during the school year 2016.

To this end, a descriptive and explanatory study was carried out, which
methodologically fits into the logic of the mixed research, since it is qualitative in
base but uses methodological tools of a quantitative nature. The field work allowed
an approach to the beliefs of the biology teachers consulted, as well as their
theoretical frameworks and perceptions about the practices and situations within
the classrooms. This research is part of the qualitative methodological approach,
selecting the case study method, which will allow an intense examination of the
various aspects of the topic to be investigated: the didactic approach of the errors
in the apprenticeship evaluations of the students of the level medium. The unit of
analysis of this research will be composed of the teachers and selected students
of the educational community to be investigated.

We sought to deepen in what refers to the evaluations, the planning of them,
and the reflections that derive from them. The field work also allowed an approach
to the perception of the students of the educational institution mentioned on the
study problem. An attempt will be made to reflect the constructive, didactic and
creative potential of the error, as opposed to the sanctioning character that is
usually granted to it.

Key words: Education - Evaluation - Error - Pedagogical models - Didactics -
Creative pedagogy - Medium level - Biology.
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INTRODUCCION

La evaluacién de los aprendizajes es uno de los temas que se encuentra
presente en los intercambios y debates en el ambito educativo. Los docentes y
alumnos, asi como padres y demas actores pertenecientes a la comunidad
educativa, suelen debatir los aspectos de esta instancia que forma parte de los
sucesos propios de la vida escolar. La explicacidén ldgica a esta inquietud y
vigencia del tema deberia buscarse en los diferentes enfoques y perspectivas
sobre la evaluacion, y los diferentes criterios aplicados en la misma. Es interesante
el planteo de si existe 0 no una asociacion fuerte entre logros alcanzados y errores
cometidos en las evaluaciones de los aprendizajes. A menudo, estos logros en la
vida profesional no se corresponden con las expectativas que tienen los docentes

ni con las que tienen los alumnos de sus evaluaciones.

Durante estas ultimas décadas, en el pais se generaron discusiones
relacionadas, entre otras cuestiones, con los contenidos que se debian impartir en
las aulas y con las metodologias de trabajo, asi como también con formas de
evaluar que ejercieran menos presion sobre los estudiantes, se adecuen a sus
propias necesidades de aprendizaje y a su ritmo, que no generen uniformidades
artificiales e impracticables, e incorporen la propia participacion de los estudiantes,
como es el caso de la evaluacién entre pares y la autoevaluaciéon (Carrasco y
Martinez, 2015; Arellano y Geijo, 2016, Doménech, de Pro Bueno y Solbes, 2016).
A esto ultimo contribuyeron, en gran medida, los avances en las investigaciones
de la Psicologia cognitiva, no sélo porque permitieron conocer mejor cOmo se
aprende en el aula, sino también porque relacionan las dificultades de ciertos
aprendizajes con las caracteristicas particulares de algunas nociones cientificas

que deben aprenderse.
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Del proceso de ensefianza-aprendizaje se desprende una serie de
problemas didacticos que podrian sintetizarse en la siguiente pregunta: ;cémo
evaluar los conocimientos adquiridos de Biologia para que quede mejor reflejado

el logro de los objetivos de la ensefianza?

Las evaluaciones tienen también una funcion administrativa, en la medida
en que funcionan como certificaciones de la adquisicion de conocimientos
presentes en un programa educativo que, ademas de su finalidad educativa,
guardan un proposito institucional al permitir conservar al estudiante su caracter
de regular y acreditar finalizaciones de programas. Es decir, las evaluaciones
tienen estos dos aspectos didacticos y administrativos. En su aspecto didactico, la
evaluacion puede verse desde un enfoque constructivista y captar los
conocimientos previos y los adquiridos del estudiante que son potenciados a partir
del trabajo del docente como facilitador. En su aspecto administrativo, la
evaluacion permite asignar una nota y promocionar las distintas materias que

componen el plan de estudio.

Para Angelo y Cross (1993), la evaluacién es un proceso de obtencion de
informacion que ayuda al profesor a conocer qué, como y qué tanto los estudiantes
estan aprendiendo. Estos autores, ademads, contemplan que la informacion
resultante de la evaluacion puede ser utilizada para hacer mas efectivo y eficiente
el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Dentro del mismo lineamiento
encontramos la apreciacién de Digion (s/f) segun la cual las nuevas concepciones
sobre evaluacion la conciben como una actividad sistematica integrada al proceso
educativo. Su objetivo es proporcionar informacién para mejorar el proceso de
aprendizaje, reajustando objetivos y revisando criticamente planes, programas,
métodos y recursos. Todo ello esta orientado a otorgar la maxima ayuda y
orientacién a los alumnos. El problema de la evaluacion que se desarrolla
habitualmente es que se interpreta como un componente aislado y periférico del
proceso ensefanza-aprendizaje. Se evalla generalmente al final de cada periodo
y se utiliza para contrastar el nivel de aprendizaje alcanzado (Fernandez Marcha,
2012).

14



El presente estudio buscé determinar cual es el enfoque que subyace a los
métodos e instrumentos de evaluacién implementados por los docentes de
Biologia que se desempenfaron en el primer afo del Colegio Escuela técnica N°1
Gral. Joaquin Madariaga de la ciudad de Paso de los Libres, provincia de
Corrientes, durante el ciclo lectivo 2016. Ello intentara generar un acercamiento a
la identificaciébn de los marcos teéricos que fundamentan las practicas de
evaluacion de los profesores de Biologia de nivel medio. Para esto, se estudio el

caso de la institucién educativa mencionada.

A través de esta investigacion se buscé dar respuesta al interrogante sobre
el grado de influencia que el constructivismo ha ejercido en el pensamiento
pedagogico y didactico, y la forma en que es acompanado por las practicas de
evaluacion. El constructivismo, en contraste con el enfoque positivista basado en
la repeticibn de estructuras, pone el énfasis en la construccién activa del
conocimiento por parte del estudiante, antes que en el saber como algo que se

transmite de docentes a estudiantes.

Segun la literatura que aborda la tematica, uno de los inconvenientes para
el aprendizaje surge al concebir la evaluacion como un simple instrumento de
medicion y no como un proceso que puede contribuir a los aprendizajes mas alla
de la acreditacion. La educacién a la luz del modelo tradicional, suele hacer
hincapié en el examen de la memoria de los estudiantes para retener datos y
producirlos cuando es pertinente, en lugar de la comprensién de textos y la
posibilidad de usar herramientas de forma versétil, a menudo presente en las
aulas. La misma tiene una larga tradicion en las escuelas y, aunque el modelo ha
sido largamente criticado, es posible que estas concepciones sigan vigentes en

miembros del plantel docente o en el imaginario del alumnado.
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Tema de investigacion

De cada institucién es importante observar qué paradigma cognitivo y
epistemoldgico emerge de la forma concreta de evaluacion. Adicionalmente, cémo
se condice con los conocimientos impartidos y creados, como se articula con las
ideas filosoficas de la institucién y de las personas que la componen. A su vez,
cabe observar como los distintos métodos de evaluacion son recibidos y estimulan
o desestiman el estudio y el aprendizaje; son preguntas que se han hecho una
gran cantidad de teoricos y que constituyen problemas no resueltos, tépicos en los
gue no hay consensos, para futuros investigadores del tema.

En primer término, segun Alvarez Méndez (1996), la evaluacién no debe
adquirir el caracter de apéndice de la ensefianza y del aprendizaje (como lo hiciera
el enfoque positivista ), sino que deberia formar parte del proceso de aprendizaje,
ya que, cuando un sujeto aprende, al mismo tiempo evalla, valora, discrimina,

opina y fundamenta, entre otras acciones.

Continuando con esta postura, este tipo de concepcidén busca superar el
pensamiento de la evaluacion como un acto final, concentrandose antes en la
evaluacion como un acto continuado, integrado a los procesos de ensefianza y
aprendizaje. En este sentido, persigue evitar brindarle el caracter de comprobacion
y verificacion a los aprendizajes, a través de pruebas escritas u orales. Se evita
que la evaluacion se vuelva un acto de control para poder determinar el grado que
han alcanzado los alumnos en la adquisicion de ciertos contenidos (Camilloni,
1998). Ademas, con frecuencia se hace referencia a la evaluacién de calidad, que
es aquella que debera acercarse al nivel de las realizaciones concretas, como ser:
observar, registrar, resolver problemas practicos y la explicacién posterior del
docente y, en definitiva, la capacidad para establecer relacion entre el enfoque con

el cual uno se dirige a un area del conocimiento, las preguntas que se formulen al

16



alumnado, las operaciones cognitivas que se logren potenciar, son caracteristicas
que orientan el tipo y forma que debe adoptar la evaluacién y asi constituirse en
una evaluacién de calidad (Camilloni, 1998).

Hay que destacar, sin embargo, que es comun confundir la obtencién del
dato, la respuesta precisa (por ejemplo, cuando se pregunta “afio de fundacion de
Buenos Aires” y se espera escuchar “1580”) con el complejo proceso de la
evaluacion. Esto se debe a que, en las escuelas, la concepcion (de la evaluacion
como acto final) no ha sido superada aun y los resultados obtenidos se expresan
en escalas numéricas de valoraciéon (Angulo Rasco, 1994). Al respecto, las
calificaciones resaltan informacién pertinente sobre el lugar que ocupa el alumno
y su rendimiento expresado en esa escala numérica (Santos Guerra, 2007). Este
problema descuida al aprendizaje porque, al evaluar productos, se puede
promover el hecho que los alumnos mencionen esos productos, dejando a un lado
la reflexion de aquellos procesos que permiten la construccién del conocimiento,

sin lograr un aprendizaje significativo (Sanjurjo y Vera, 2006).

Realizar juicios de valor sobre los procesos de ensenanza y aprendizaje
requiere reconocer el hecho educativo, su caracter dindmico y multideterminado,
lo que acerca a una evaluacion formativa como aquella donde las actividades
permiten realizar los reajustes necesarios respecto al desarrollo de un nuevo

programa educativo (Camilloni, 1998).
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Otro dilema que subsiste es la conveniencia de las mediciones cuantitativas
0 aquella de las mediciones cualitativas. No siempre el objeto a ser medido es el
mismo y es posible que varie la forma en que lo intentamos captar (se aclara que
si bien el objeto varia, el objetivo, el aprendizaje, no lo hace). Hay una tendencia
reciente a considerar incompleta la medicion cuantitativa de un logro, solamente
si a raiz de la obtencién de una cifra se proyectan y plasman en ella elementos
ajenos a lo estrictamente evaluado y cada vez que la cifra obtenida no puede
expresar la cantidad de matices actitudinales contenidos en la performance del
estudiante (Gonzalez Pérez, 1999).

Debe tenerse en cuenta que es comun que la evaluacién se realice a partir
de criterios establecidos por el docente, sin permitir la comprensidn en los alumnos
sobre dichos criterios ni su dimension, lo que limita la comunicacion a informar las
“notas”; asi, los estudiantes poco y nada pueden cuestionar, opinar ni comprender
acerca de los errores cometidos en la evaluacion (Gonzéalez Pérez, 1999). Esto
sucede porgue en muchas oportunidades los profesores no explicitan los criterios
de evaluacion antes de comenzar la ensefianza de un tema, ni tampoco cuando
planifican una actividad, lo que lleva a concluir que, en general, las evaluaciones

cuentan con criterios mas implicitos que explicitos (Sanmarti, 2010).

Se sabe que, generalmente, la aprobacién de una evaluacion se expresa a
partir de criterios preestablecidos, con valoracién numérica o conceptual, y en la
desaprobacién de la evaluacién se resaltan los errores cometidos por los alumnos,
que son subrayados por los profesores, muchas veces en rojo, sin reflexionar
acerca de la utilidad didactica de dicha accion (Astolfi, 1999). Es por ello que los
alumnos del nivel medio a menudo se encuentran en sus evaluaciones con
resultados negativos referidos a su acreditaciéon, debido a la obtencién de
calificaciones bajas, que son aquellas que no alcanzan la aprobacién. Varios
estudios han demostrado que los alumnos que han cometido errores en sus
evaluaciones pocas veces logran entender las anotaciones de los profesores que,
por lo general, no son Utiles para mejorar el aprendizaje (Veslin y Veslin, citado en
Sanmarti, 2010).
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En funcién a lo expuesto, en este trabajo surge el interés por identificar
algunas practicas de los docentes en torno a los tipos de evaluaciones y las
finalidades con las que las planifican. Se buscé analizar las estrategias docentes
implementadas para abordar los errores en la evaluacién, su tratamiento didactico
y reflejar la relacion que pueda existir entre los instrumentos de evaluacion, las
concepciones de evaluacién de los profesores y los resultados obtenidos en los

aspectos antes mencionados.

Este trabajo se propone conocer en qué manera es posible aprovechar los
errores que cometen los estudiantes en el proceso de aprendizaje, entendiendo a
los errores como internos a la incorporacién de un conocimiento y no como
externos. En otras palabras, se cree que para incorporar un aprendizaje es
necesario equivocarse varias veces en el camino; eso seria el error como interno
al aprendizaje en vez de como un obstaculo externo. Reflexionar acerca de que
los errores cometidos por los estudiantes no son exclusivamente de su
responsabilidad. La comprensidbn de que un error es una oportunidad de
aprendizaje facilita el buen manejo de los mismos para generar un aprendizaje

significativo y satisfactorio.

Problema de investigacion

Mediante este estudio se busc6 dar respuesta a una serie de interrogantes

que se detallan a continuacion:
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¢, Cuales son los modelos de evaluacion que utilizan los docentes?

¢, Cuales son las concepciones que tienen los docentes de nivel medio sobre
evaluacion?

¢Cuales son los marcos teéricos que fundamentan las practicas de
evaluacion de los profesores de Biologia de nivel medio?

¢, Cudles concepciones en torno al aprendizaje pueden inferirse a partir del
analisis de los instrumentos de evaluacion?

¢ Cuales son las estrategias que utilizan los profesores de ciencias para
aprovechar el error del alumno en la evaluacion de los aprendizajes?
¢,Como perciben los estudiantes los resultados obtenidos en las
evaluaciones?

¢, Qué explicaciones formulan los profesores en relacibn con las
producciones de los estudiantes que no alcanzan los estandares de
aprobacién que ellos establecen?

¢ Qué implicancias tiene para el sistema educativo el reflexionar sobre los
instrumentos de evaluacion y las concepciones sobre evaluacién que tienen
los docentes?

¢, Qué instancias de recuperacién de lo no aprendido proponen los

profesores en funcidén de los resultados obtenidos en la evaluacién?

A partir de ello, el problema de investigacion pudo ser sistematizado usando

un interrogante central:

¢, Cual es el abordaje didactico del error en la evaluacion de los aprendizajes

que subyace en las practicas evaluativas de los docentes de Biologia que se

desempenan en el primer ano de la Escuela técnica N°1 Gral.? Joaquin Madariaga

de la ciudad de Paso de los Libres, provincia de Corrientes, durante el ciclo lectivo
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Estado del arte

Neas Sanmarti (2007) sostiene que la evaluacién condiciona qué aprenden
y como lo hacen los estudiantes; sin embargo, muchos profesores se olvidan que
la evaluacién es una secuencia y no le dedican tiempo a detectar los posibles
errores y a sistematizar los mismos. Bdasicamente las dificultades de los
estudiantes provienen de como perciben el conocimiento y cémo lo expresan a
través del habla y la escritura. Continuando con la autora, afirma que es
recomendable para el profesor, mas que buscar la mejor manera para explicar,
proponer que el alumno identifique sus propias maneras de pensar, que
independice su mirada de la del docente y supere de esta forma los posibles

obstaculos que encuentre para entender.

El estudio de Sanmarti (2007) permite identificar desde el error la finalidad
de la evaluacién y propone estrategias para superar sus dificultades incorporando
la perspectiva del estudiante. Resulta un aporte a la investigacién en torno a cémo
los profesores se preocupan mas por la informacién que llevan los estudiantes,
que por si la comprendieron. De esta forma, se pretende sensibilizar al docente de
que el error es interno al aprendizaje; es decir, el estudiante requiere de

equivocarse en el camino a la incorporacién de un conocimiento.

Por otro lado, en un estudio de Santa Cruz Valenzuela y Col. (2011) se
analizan los errores que cometen los alumnos que pueden atribuirse a los
procesos de construccidon y se hallé normal el desajuste de la experiencia previa 'y
la escolar. En dicho estudio se argumenta que, en términos teédricos, las
equivocaciones de los estudiantes podrian ser parte de un buen proceso de
aprendizaje. Los errores que mencionaron los profesores en este estudio eran
atribuidos a falta de estudio, a la distraccion de los alumnos y, a veces, a
metodologias inadecuadas. En cualquiera de estos casos, los errores de los
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alumnos no tenian mayor importancia para la planificacién de la ensefianza. Este
estudio organiza al error en dos grandes categorias. La primera comprende
aquellos errores que provienen de un aprendizaje incompleto o impreciso de algun
concepto o procedimiento. Este tipo de error incluye a los errores por seleccidon de
procedimientos equivocados, los errores por mal procesamiento de la informacion
involucrada en la realizacién de la tarea y, finalmente, los errores por no
seguimiento de instrucciones. La segunda categoria refiere a aquellos errores que
provienen de una comprension equivocada de un aspecto nuclear del concepto o
procedimiento. Se pretende identificar a los errores como parte integrada del
aprendizaje y, a partir de su comprension, alcanzar la conciencia de que el error

es una oportunidad para un futuro avance.

En “El ‘error’, un medio para ensefar”, Jean Pierre Astolfi (2003) aborda el
estatus que tiene el equivoco en la escuela, su epistemologia, la tipologia de los
errores en los alumnos, el tratamiento estratégico del error y su relacion con la
angustia y la violencia que muchas veces exhiben los estudiantes (y conduce a
situaciones conflictivas con otros estudiantes) como consecuencia de la
frustracion que produce un tratamiento inadecuado del error propio. A partir de ello
se reafirma que, del avance de un curso y de la incorporacién de conocimientos,
los estudiantes conservan errores debido a practicas evaluativas que no se
acomodan a nuevos conocimientos y destrezas en los estudiantes

contemporaneos.

Astolfi (2003) propone dar mayor dedicacién al tratamiento del error, con
exigencia, pero con acompafnamiento y mayor atencidén a los desaciertos de los
estudiantes. El autor argumenta que el solo hecho de que el docente saque su
lista para llamar asistencia o para tomar una leccion infunde el panico. Esto lleva
al estudiante a errar por tal panico generado y presion en las practicas evaluativas
practicadas por los docentes. Estas deberian tener un caracter mas constructivo
que auspicie el mejor desempeno posible por parte de los estudiantes. Segun el
autor, cuando esta presente el miedo, los estudiantes tienden a cometer errores

en tareas simples que no revisten mayor dificultad. Adicionalmente, se registran
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casos en los que el estudiante, pasado el momento de presion, después de dar su
mayor esfuerzo y aun asi haber cometido errores, descubre que las respuestas
eran faciles y bien conocidas.

Debe decirse que el cuestionamiento de los instrumentos de evaluacion
existente es una actitud compartida por tendencias pedagogicas y escuelas
distintas de pensamiento educativo (piagetiano, evolutivos). También por docentes
que acentdan en su actividad diferentes aspectos didacticos (Alvarez Méndez,
2001; Camillioni, 1998; Castillo, 2002; Monroy Farias, 2000; Santos Guerra, 1996).

Alvarez Méndez (2001) focaliza el andlisis en los modelos de evaluacién,
caracterizandolos en funcidén de su capacidad de adaptarse a contextos y entornos
cambiantes. Por otro lado, realiza sugerencias para los docentes, mas que ofrecer
investigaciones basadas en las practicas o en principios. Entre las sugerencias se
puede mencionar que, si de la informacion que aportan las respuestas que dan los
alumnos a las preguntas de un examen el profesor puede obtener datos
importantes para mejorar su propia enseflanza, reorientar y ayudar a los alumnos
en su aprendizaje, el instrumento-examen es adecuado para desempenar un papel

educativamente constructivo en la formacién del alumno.

Rosales (2014), Fernandez Marcha (2012) y Esquivel (2009) distinguen tres
enfoques de la evaluacion: la evaluacion diagndéstica, la evaluacién formativa y la
evaluacion sumativa. La informacién que se recolecta en las evaluaciones se
encuentra condicionada a dos elementos fundamentales: los aprendizajes que se
pretende alcancen los estudiantes y cuales son las muestras observables en las
tareas, realizaciones o0 ejecuciones de los estudiantes que se consideran como

pruebas del logro de los aprendizajes (Esquivel, 2009).

Otro aspecto de la evaluacién analizado por diferentes investigadores es la
fiabilidad; es decir, que el instrumento de evaluacién efectivamente mida lo que se
propone medir. La fiabilidad refiere entonces a la reduccion de los margenes de
error del instrumento. Camillioni y Col. (1998) sostiene que un instrumento es fiable
cuando conjuga exactitud en la medicién de sensibilidad para la apreciacién y las
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diferencias de magnitud de los rasgos que mide. El instrumento es confiable, por
ejemplo, si se administra una prueba y se obtienen ciertos resultados y al aplicarlo
unas semanas después se obtienen resultados similares. Al mismo tiempo, un
instrumento confiable posibilita aislar los aspectos que mide de otros que para el
caso resulten irrelevantes. Fernandez Marcha (2012) identifica las siguientes
fuentes de error: no todos los instrumentos son adecuados para todos los tipos y
niveles de aprendizajes; el ambiente también puede ser una fuente de error
cuando la situacion en la cual se recoge la informacién se aleja de las
circunstancias habituales; el propio evaluado puede ser fuente de error, ya que
nunca podra reflejar cuantitativa y cualitativamente todo lo que sabe; por ultimo, el
evaluador también es fuente de error ya que toma decisiones que implican cierta
dificultad con respecto a los objetivos, la técnica y el disefio de la prueba en

concreto.

Estructuras tipicas y complejidad en la evaluacion

Algunas investigaciones presentan distintas estructuras tipicas que se
registran en las evaluaciones a lo largo del tiempo, con la busqueda puesta en los
resultados, sin dar cuenta de cudles serian las perspectivas acerca de los sentidos
que tiene la evaluacién en las practicas de ensefianza y aprendizaje. Podria
reconocerse que, a pesar de la renovacion de las prescripciones legales dentro de
la dimension normativa en los ultimos anos, no existen investigaciones en la
Argentina acerca de la problematizacién y la concepcién de politicas especificas
de evaluacién a los alumnos que den cuenta de su incidencia en la calidad de la
educacion (Veleda y Batiuk, 2009).

Por el contrario, algunas publicaciones se proponen el desafio de avanzar
en la comprensidn del proceso de la evaluacion educativa desde la situacionalidad

socio-histérica, como fenémeno abordado desde su complejidad; “la evaluacién
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educativa, invita a trabajar diferentes ambitos: el sistema, la institucién y el aula,
entendiéndolos como espacios dinamicos de interacciones y mutuas

determinaciones” (Perassi, 2008, p. 7).

Un trabajo publicado por UNICEF (2012) refiere a las tendencias y
experiencias innovadoras sobre las modalidades de evaluacion a nivel
internacional, en donde se presentan diferentes ejes de discusion, que redefinen
las mediciones de los logros de aprendizaje de los alumnos en la escuela media,
dejando de lado la practica de la repitencia y aportando un panorama revelador
con las nuevas tendencias de evaluacion y acreditacibn que ya existen en
diferentes paises (Aristimufio y De Armas, 2012). Los autores mencionan tres. La
primera es la evaluacion seguida de retroalimentacion. Los atributos de la
retroalimentacion que han probado ser mas utiles son: ser especifica a la tarea,
oportuna, regular, bien formateada, clara, en tono constructivo, que haga
transparente el proceso de aprendizaje y que aporte para seguir aprendiendo. La
segunda es el uso formativo de evaluaciones sumativa y la tercera, la evaluacién

formativa de las propuestas didacticas de los maestros

Otro aspecto que aparece mencionado en varias investigaciones educativas
es la pertinencia. La pertinencia tiene que ver con el contenido que se elige evaluar
y puede justificar por qué se lo considerd importante: es un aprendizaje que es
relevante, es un aprendizaje que es bueno que los alumnos logren. Para afirmar
esto, se necesita un criterio externo, como, por ejemplo, la validez curricular
(Camilloni, 2015).

La seleccién de los instrumentos de evaluaciéon no sélo depende de los
objetivos de aprendizaje, sino de otros factores tales como el nivel taxonémico de
los objetivos a evaluar; el numero de estudiantes, el numero de horas necesarias
para la preparacion de las pruebas, el numero de horas necesarias para la
correccién de las pruebas y la disposicion o no de mas correctores. En cuanto a
los objetivos taxonémicos, Fernandez Marcha (2012) toma en cuenta la taxonomia

de Bloom (1956), que divide los objetivos por niveles superiores e inferiores. Asi,
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los examenes escritos que exigen respuestas cortas, ejercicios y preguntas por
datos numéricos (fechas, cantidades, etc.) se adecuan a los niveles inferiores de
la taxonomia de Bloom (1956) y, por lo tanto, a niveles inferiores de comprobacion
de la adquisicion de conocimiento. En cambio, las evaluaciones escritas extensas,
examenes orales y trabajos permiten evaluar el logro de objetivos de niveles
superiores, tales como la capacidad de analisis, sintesis y sentido critico.

El socibélogo Perrenoud (2008) afirma a la evaluacion como una
jerarquizacion en funcién de la cual se deciden las trayectorias escolares y la
promocién para iniciarse en el mercado de trabajo. En este trabajo propone
asociaciones entre las practicas de evaluacion incorrectas y el fracaso escolar.
“Se considera que los alumnos tienen éxito o fracaso en la escuela porque se los
evalla, en funcion de exigencias manifestadas por los docentes u otros
evaluadores que siguen los programas y otras directivas dictadas por el sistema
educativo” (Perrenoud, 2008, p. 29).

Los efectos que las evaluaciones tienen sobre las trayectorias escolares se
destacan en algunas investigaciones, subrayandose problemas especificos como
el reingreso, la aceleracidén, el puente para la continuidad escolar y la promocién
de los estudiantes, a la par de plantearse iniciativas que abordan de manera
particular, generando diferentes condiciones y propuestas de escolarizacion
(Terigi y Col., 2012).

La evaluacién de los aprendizajes de los alumnos es considerada por
algunos autores como uno de los principales componentes del régimen académico
(Camillioni, 1991). Entre los componentes centrales pueden considerarse no solo
la evaluacién, sino también la asistencia escolar y la convivencia o disciplina
(Baquero y Col., 2009). La revisién de antecedentes permitié, ademas, constatar
qgue se vuelve dificil encontrar en los sistemas escolares un documento unificado
al que pueda reconocerse como modelo universal de evaluacién. Los documentos
tradicionales de la escolaridad secundaria son otros: el plan de estudios, el

régimen de evaluacion, el de disciplina o convivencia.
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Finalmente, un antecedente que es interesante destacar es la investigacion
desarrollada por Martha Ardiles (2014), sobre la experiencia escolar formativa
tanto de alumnos como docentes. Se analizan las acciones evaluativas de ambas
esferas. Abordando las experiencias evaluativas de alumnos y profesores, la
investigadora reflexiona sobre las relaciones de poder en los procesos evaluativos,
ademas de observar las légicas de accidn que tienen lugar durante los procesos
de evaluacion. Considera a las acciones evaluativas como practicas sociales en
donde se ejercen influencias formativas sobre los sujetos, tanto sobre los alumnos
como los docentes. La autora sostiene que es necesario tomar en cuenta las
experiencias formativas que tienen los docentes a la hora de tomar decisiones
para evaluar y como ese formato tradicional tiene peso ante esta necesidad de las
transformaciones del nivel medio. Es asi que logra dar con huellas que deja la
evaluacion en los alumnos, arribando también a las l6gicas que imprimen los

docentes en su trabajo de evaluar.

OBJETIVOS DEL TRABAJO

Objetivo general

Determinar el enfoque didactico que subyace en el disefio de practicas evaluativas
de los docentes de Biologia que se desempenaron en el primer afno del Colegio
Escuela técnica N°1 Gral. Joaquin Madariaga de la ciudad de Paso de los Libres,
provincia de Corrientes, durante el ciclo lectivo 2016.
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Objetivos especificos

e Interpretar las concepciones didacticas presentes en los testimonios de los

docentes acerca de la instancia evaluativa.

e Analizar la documentacién elaborada por los docentes como instrumentos
de evaluacion de los aprendizajes.

e Identificar, en instrumentos evaluativos utilizados por los docentes, los
errores mas comunes cometidos por los estudiantes en la resolucién de las
consignas de acuerdo a la tipologia propuesta por Astolfi.

e Analizar el tratamiento didactico que los profesores realizan de los errores
cometidos por los estudiantes en las evaluaciones.

Justificacion

Las experiencias pedagogicas y didacticas de la escuela actual aun
reproducen la creencia de que el error debe ser evitado. En los procesos de
planificacion y desarrollo de las actividades estd implicitamente propuesto que, si
se siguen las prescripciones previstas por el docente, no se cometeran errores en

el proceso de aprendizaje.

La consideracion negativa del error es un indicador mas del paradigma
positivista. Siendo el éxito y la eficacia los criterios desde los cuales se analiza el
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aprendizaje, resulta natural que toda cuestion entorpecedora (como es el caso de
los errores) debe ser evitada. El error es considerado un obstaculo o situacion
negativa que es preciso evitar (De La Torre, 2000). Sin embargo, recientes estudios
psicoldgicos sobre percepcion, atencion, memoria y otros procesos internos de la
mente han arrojado nuevas formas de aproximarse a la cuestién, poniendo el foco
especialmente en la funcién constructiva del error. Esto es asi porque el error es
una parte integral de la percepcién de un todo y su asimilacion es lo que nos

aproxima mas legitimamente a la verdad.

El verdadero problema para los estudiantes no es que cometan errores. El
verdadero problema es que los docentes no usen esos errores para permitir ni
promover la ensefanza. En la medida en que se adosa una cuota de vergienza a
los errores, los estudiantes tienen miedo de tomar riesgos, explorar y pensar por
si mismos. Como un claro ejemplo de cuan dafina puede ser esta mirada, hay que
observar la construccién de los talentos dentro de las instituciones. En muchas
escuelas, los estudiantes elogiados no son quienes mas riesgo toman, los mas
creativos o los que tienen un pensamiento mas singular; son los estudiantes con
mayores puntajes en evaluaciones estandarizadas. Por lo tanto, se etiquetan como
estudiantes talentosos por ser los que menos errores cometieron. Es un problema,
sin embargo, pensar al error como algo negativo, en lugar de como un elemento
necesario para que el aprendizaje sea posible. Cuando los errores se vuelven
oportunidades de aprendizaje, todo cambia. Los estudiantes pueden tomar mas
riesgos, pensar de formas distintas y resolver lo que para ellos era previamente un
misterio. En las practicas evaluativas generalizadas de la actualidad, muchas
veces, para evitar que los alumnos cometan errores, se tiende a eliminar

concepciones complejas de la tarea que requieran de otra reflexién y elaboracion.
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MARCO TEORICO

CAPITULO 1. MODELOS PEDAGOGICOS Y ENFOQUES EN
LA ENSENANZA

1.1 Modelos Pedagdgicos

El concepto de modelo refiere a la imagen o representacidén del conjunto de
relaciones que definen un fendbmeno, con miras a su mejor entendimiento. De
acuerdo con esta definicién puede inferirse que un modelo es una aproximacién
tedrica util en la descripcidn y comprensidén de aspectos interrelacionados de un
fendmeno en particular (Santos Guerra, 2005).

En esta conceptualizacién de modelo es necesario establecer que el
andlisis del fendmeno en estudio no es Unicamente un proceso analitico en el cual
el todo es examinado en sus partes, sino también como un proceso de integracion

de relaciones (Fl6rez Ochoa, 1994).

De Zubiria (1994) considera que en la comprensién de un modelo es
importante reconocer las huellas o rastros que permiten reconstruir aspectos de la
vida humana y que sirven de base para la reflexién y la investigacion. En este
sentido, un modelo constituye un planteamiento integral e integrador acerca de
determinado fenémeno y, desde el punto de vista tedrico-practico, ofrece un marco
de referencia para entender implicaciones, alcances, limitaciones y debilidades
paradigmaticas de determinado universo de conocimiento. En las ciencias, los
modelos macros y micros intentan describir y entender los fenbmenos dados en
su estructura, funcionamiento y desarrollo (Flérez Ochoa, 1994). Siendo la
educacién un fendbmeno social, los modelos pedagdégicos constituyen modelos
propios para la ensefanza, reconocida la pedagogia no sélo como un saber
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disciplinar, sino también como objeto de critica conceptual y de revisién de los
fundamentos sobre los cuales se haya construido (Gallego-Badillo, 1990).

Un tema relevante cuando se habla de modelo es la forma en que los
recursos que se usan (el cuaderno de un estudiante, los textos, un tablero con
anotaciones, la forma de disponer el salén o simplemente el mapa o el recurso
didactico utilizado), dicen mucho mas de los enfoques pedagdgicos de lo que
aparentemente podria pensarse. Son en realidad la huella inocultable de la propia
concepcion pedagogica. Se entiende que, en la anterior idea, las practicas
cotidianas del aula de clase son las manifestaciones materiales de un modelo
pedagogico que de manera implicita se encuentra en las acciones didacticas de
los maestros, es decir, el docente posee un discurso tedrico-implicito que da
soporte a sus practicas de ensefianza (De Zubiria, 1994).

Los modelos pedagdgicos representan formas particulares de interrelacion
entre los parametros pedagdgicos. El sentido de pardmetros pedagdgicos es, en
su concepto, el trasfondo de las explicaciones acerca de una concepcién
especifica del ser humano. Flérez Ochoa (1994) enfatiza en la necesidad de
andlisis rigurosos con métodos sistematicos en el estudio de los modelos

pedagogicos.

Los modelos pedagogicos en general responden al menos a las siguientes

cinco preguntas o tépicos:

e Elideal de la persona bien educada que se pretende formar.

e A través de qué o con qué estrategias metodoldgicas posibilitar la
formacion. a que aspira al ideal anterior.

e Con qué contenidos y experiencias educativas concretas promover esta
formacion.

e A qué ritmos o niveles debe llevarse el proceso formativo.
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e Quién dirige el proceso formativo y en quién se centra el mismo.

Los anteriores aspectos se consideran invariantes para el analisis de los
modelos pedagodgicos. Sin embargo, las variantes de estas invariantes se
presentan en la propuesta caracteristica de cada enfoque pedagdgico. Vale la
pena aclarar que el término modelo pedagogico ha sido utilizado indistintamente
como sinénimo de tendencias pedagdgicas, escuelas pedagdgicas y enfoques

pedagogicos.

Los parametros que se interrelacionan para el andlisis de un modelo
pedagogico deben ser: las metas educativas, los contenidos de ensefianza, el
estilo de relacién entre profesor-alumno, los métodos de ensefianza, los conceptos
basicos de desarrollo y el tipo de institucién educativa (Batista y Flérez Ochoa,
1983).

Un modelo pedagdgico expresa aquellas concepciones y acciones, mas o
menos sistematizadas, que constituyen distintas alternativas de organizacién del

proceso de ensefanza para hacerlo mas efectivo (Canfux, 1996).

En esta definicion aparece un elemento nuevo en la conceptualizacién de
modelo pedagdgico: la efectividad de los procesos de ensefanza. Esta efectividad
se refiere al logro de los fines educativos que una sociedad predetermina para
transmitir los valores de su cultura y formar el ideal de persona bien educada que
se pretende formar como prototipo de hombre o mujer en un determinado contexto

histérico, social y cultural (Himmel, 2018).

El concepto de tipo de sujeto que se pretende educar (Zuluaga, 1987)
apunta a sefalar con qué concepcidén de hombre se trabaja, qué papel es asignado
a la escuela en la “formacion del hombre”, como se piensa en relacién con el

trabajo, la sociedad, la cultura y el saber.
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1.1.1 Modelo pedagégico tradicional

El modelo tradicional influyé notablemente en los procesos de ensefnanza y
en los sistemas educativos. Este enfoque se origind en la escolastica, filosofia
propia de la iglesia catdlica que imper6 desde los siglos IX hasta el siglo XV, en
donde el fin primordial de la educacién estuvo dirigido a la recuperacion del

pensamiento clasico como resultado del renacimiento.

A este modelo se le ha calificado de enciclopedista por cuanto, segun
Canfux (1996), el contenido de la ensefianza consiste en un conjunto de
conocimientos y valores sociales acumulados por las generaciones adultas que se
transmiten a los alumnos como verdades acabadas; generalmente, estos
contenidos estan disociados de la experiencia de los alumnos y de las realidades

sociales.

A pesar del devenir historico y del desarrollo social hacia otras formas de
organizacion, algunos de los conceptos primordiales del tradicionalismo
pedagogico aun subsisten implicita y explicitamente en las practicas pedagdgicas
actuales. Estas ideas basicas estan relacionadas con la educacion del caracter, la
disciplina como medio para educar, el predominio de la memoria, el curriculum

centrado en el maestro y los métodos verbalistas de ensenanza.

Por su parte, Fl6rez Ochoa (1994) sintetiza la anterior afirmacion al concluir
que el método basico de aprendizaje es el academicista, verbalista, que dicta sus
clases bajo un régimen de disciplina a unos estudiantes que son basicamente
receptores. En coincidencia con la anterior apreciacion, Canfux (1996) afirma que
el profesor generalmente exige del alumno la memorizacién de la informacién que
narra y expone, refiriendose a la realidad como algo estatico y detenido; en

ocasiones la disertaciéon es completamente ajena a la experiencia existencial de
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los alumnos y los contenidos se ofrecen como segmentos de la realidad,
desvinculados de su totalidad.

Un aspecto importante a considerar en el modelo pedagdgico tradicional es
el rol del maestro. Bajo el propésito de ensefar conocimientos y normas, el
maestro cumple la funciéon de transmisor. EI maestro dicta la leccién a un
estudiante que recibira las informaciones y las normas transmitidas. El aprendizaje
es también un acto de autoridad (De Zubiria, 1994).

Otro elemento importante a considerar en el modelo pedagdgico tradicional
es el ideal educativo de formar el caracter del individuo. Algunos modelos
religiosos han seguido (y aun siguen haciéndolo) los fundamentos aristotélicos de
la antigliedad para formar individuos de caracter. En la formacion del caracter el
concepto del maestro como modelo para imitar fue predominante. En este modelo,
el método y el contenido en cierta forma se confunden en la imitacion y emulacion
del buen ejemplo, del ideal propuesto como patrén y cuya encarnacidn mas
préxima se manifiesta en el maestro (Flérez Ochoa, 1994).

En sintesis, puede considerarse que las metas educativas que propone el
modelo pedagdgico tradicional estan centradas en un humanismo de tipo religioso
que enfatiza la formacién del caracter. La relacion maestro-alumno puede ser

calificada como autoritaria-vertical.

El método se fundamenta en la transmisién de valores en una cultura por
medio del ejemplo. El aprendizaje, por lo tanto, es logrado con base en la
memorizacion, la repeticidn y la ejercitacion. Asi, el desarrollo del ser humano se

logra con la educacion del caracter y de las facultades del alma.
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1.1.2 Modelo pedagdégico conductista

Al igual que el modelo pedagdgico tradicional, el modelo conductista
considera que la funcion de la escuela es la de transmitir saberes aceptados
socialmente, siendo el docente un mero expositor de los contenidos. Segun este
modelo, el aprendizaje es el resultado de los cambios mas o menos permanentes
de conducta y, en consecuencia, el aprendizaje es modificado por las condiciones
del medio ambiente.

Este modelo se desarrollé paralelamente con la creciente racionalizacion y
planeaciéon econdémica de los recursos en la fase de mayor crecimiento del
capitalismo, bajo la mira del moldeamiento meticuloso de la conducta “productiva”
de los individuos. El modelo ha sido calificado de positivista en el sentido en que
se toma como objeto del aprendizaje el analisis de la conducta bajo condiciones
precisas de observacion, operacionalizacion, medicion y control (Fl6rez Ochoa,
1994).

El método es basicamente el de la fijacion y control de los objetivos
“‘instruccionales” formulados con precision y reforzados minuciosamente. De
acuerdo con los fundamentos tedricos del conductismo, el aprendizaje es
originado en una triple relacion de contingencia entre un estimulo antecedente, la
conducta y un estimulo consecuente. El estimulo se puede denominar senal; él
provoca la respuesta. La consecuencia de la respuesta puede ser positiva 0

negativa, pero ambas refuerzan la conducta.

El modelo conductista impacté en los procesos de disefo curricular
proponiendo situaciones de aprendizaje en las cuales la identificacion de la
conducta, el aprender, debe hacerse en términos muy especificos y medibles. De
manera similar, las etapas para llegar al dominio de destrezas y aprendizajes
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deben ser subdivididas en tareas pequenas y los reforzamientos deben ser
contingentes al logro de cada conducta (Yelon y Weinstein, 1988).

De acuerdo con el modelo conductista la meta de un proceso educativo es
el moldeamiento de las conductas que se consideran adecuadas y técnicamente
productivas de acuerdo con los parametros sociales establecidos. EI maestro
cumple la funcion de disefador de situaciones de aprendizaje en las cuales tanto
los estimulos como los reforzadores se programan para lograr las conductas
deseadas. Se ensefia para el logro de objetivos de aprendizaje claramente
establecidos.

Los aprendizajes a nivel de competencias operacionalmente definidas se
disefian de modo que, a través de la evaluacién, pueda medirse el nivel de los
mismos. El foco del proceso de ensefianza es el aprendizaje. Los origenes de la
tecnologia educativa pueden hallarse en la ensefianza programada, con la idea de
elevar la eficiencia de la direccion del proceso docente (Rojas y Corral, 1996).

En cuanto a la ensefnanza programada, los principios teéricos en los cuales

se fundamenta son los siguientes:

e Se puede aprender una conducta por un sistema organizado de practicas o
repeticiones reforzadas adecuadamente.

o EIl aprendizaje tiene un caracter activo por medio del cual se manipulan
elementos del medio ambiente para provocar una conducta que ha sido
programada.

e La exposicidn y secuencia de un proceso de aprendizaje complejo estan
fundamentadas en los diferentes niveles de complejidad de una conducta.

e La programacién de las conductas del estudiante es de suma importancia
de modo que la organizacién del contenido, la secuencia del aprendizaje y
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el control de estimulos, antecedentes y consecuentes, hagan posible la
emision de la conducta deseada.

1.1.3 Modelo pedagogico progresista

El modelo progresista estda fundamentado en las ideas filos6ficas que
plantea el pragmatismo. Basicamente las ideas pedagdgicas progresistas se
hacen evidentes en las propuestas educativas de la escuela nueva. Un aspecto
fundamental de esta tendencia es la propuesta de una transformacion total del
sistema escolar, convirtiendo al estudiante en el centro del mismo alrededor de

quien giran los procesos de la escuela.

Bajo esta perspectiva, la escuela es creada para la vida, para llegar a ser el
ambiente natural del nifo y convertirse en el espacio en el cual el mismo vivencia
y aprende los elementos primordiales para el buen desempeino en su vida de
adulto.

La escuela nueva resaltd el papel activo que debe tener el estudiante,
transformé las funciones que debe asumir el profesor en el proceso educativo y
mostrd la necesidad y posibilidad de cambios en el desarrollo del mismo. El
progresismo pedagdgico propone que, con la educacién social, la sociedad
asegura su propio desarrollo. La escuela nueva equipard la educaciéon con los
procesos de desarrollo del individuo y el concepto de crecimiento ha sido una de
sus mas importantes metaforas (Rodriguez y Sanz, 1996).

La escuela nueva rompe con el paradigma tradicional que explicaba el
aprendizaje como el proceso de impresiones que desde el exterior se incrustan en
el alumno. En su lugar, la nueva escuela defiende la accién como condicién y
garantia del aprendizaje.
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Existen cinco postulados basicos de la escuela activa, a saber (De Zubiria,
1994):

e Elfin de la escuela no puede estar limitado al aprendizaje: la escuela debe
preparar para la vida.

e Si la escuela debe preparar para la vida, la naturaleza y la vida misma
deben ser estudiadas.

e Los contenidos educativos deben organizarse partiendo de lo simple y
concreto hacia lo complejo y abstracto.

e Al considerar al nino como artesano de su propio conocimiento, el activismo
da primacia al sujeto y a su experimentacion.

e “Los recursos didacticos seran entendidos como utiles de la infancia que, al
permitir la manipulacion y la experimentacion, contribuiran a educar los
sentidos, garantizando el aprendizaje y el desarrollo de las capacidades
intelectuales” (De Zubiria, 1994, p. 28).

Para el progresismo pedagdgico cada experiencia social es esencialmente
educativa. La vida social es a la educacién lo que la nutricién y la reproduccién es
a la vida fisioldgica; por lo tanto, la escuela es una institucidon social que debe
concentrarse en los mas efectivos medios para ofrecer al nifio los recursos
necesarios para cultivar la herencia cultural y desarrollar sus facultades para lograr

fines sociales (Dewey, 1957).

1.1.4 Modelo pedagdgico cognoscitivista

El enfoque cognoscitivista, que algunos tedricos denominan también
desarrollista, tiene como meta educativa que cada individuo acceda, progresiva y
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secuencialmente, a la etapa de desarrollo intelectual, de acuerdo con las
necesidades y condiciones de cada uno.

Los fundamentos tedricos del modelo cognoscitivista se originaron en las
ideas de la Psicologia Genética de Jean Piaget. Sin embargo, existe la posicion
tedrica expuesta por Montes (1988), quien considera que esta corriente
pedagogica es una variante de la Escuela Nueva y del progresismo pedagdgico.
Desde otra perspectiva, se ha pensado que la tendencia cognoscitivista es mas
una propuesta epistemoldgica que pedagogica. No obstante, De Zubiria (1994)
estima que, a pesar de que su postura cabria dentro de lo que se podria llamar
propiamente una teoria del conocimiento y no del aprendizaje ni de la ensefianza,
su divulgacion entre la comunidad educativa alcanz6 una gran dimensién, en
especial desde los afos setenta. Teniendo como referencia el anterior concepto,
se estima que los seres humanos utilizan procesos cognitivos que son diferentes
en los ninos y en los adultos. De igual manera, se explica el aprendizaje como una

manifestacion de los procesos cognoscitivos ocurridos durante el aprendizaje.

En el modelo cognoscitivista el rol del maestro estéd dirigido a tener en
cuenta el nivel de desarrollo y el proceso cognitivo de los alumnos. El maestro
debe orientar a los estudiantes a desarrollar aprendizajes por recepcion
significativa y a participar en actividades exploratorias que puedan ser usadas

posteriormente en formas de pensar independiente.

El enfoque cognoscitivista considera al aprendizaje como modificaciones
sucesivas de las estructuras cognitivas que son causa de la conducta del hombre,
a diferencia del conductismo que se orienta al cambio directo de la conducta. Un
campo interesante e innovador del anterior concepto es el énfasis que se le ha

concedido al analisis de los procesos de desarrollo cognitivo.

La reconceptualizacion del aprendizaje ha establecido algunas definiciones
de considerable validez para la investigacion; por ejemplo, el énfasis se desplaza
del estudio de los estadios de desarrollo, como momentos estables de
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conocimiento, al estudio de los procesos que le dan lugar y son causa a su vez de
su futura modificacién (Corral, 1996).

En el modelo cognoscitivista lo importante no es el resultado del proceso de
aprendizaje en términos de comportamientos logrados y demostrados, sino los
indicadores cualitativos que permiten inferir acerca de las estructuras de

conocimientos y los procesos mentales que las generan.

De una manera similar a la Escuela Nueva, la propuesta cognoscitiva
enfatiza la importancia de la experiencia en el desarrollo de los procesos
cognitivos. En este aspecto, un aporte que se destaca es el caracter activo del
sujeto en sus procesos de conocimiento y de desarrollo cognitivo.

Desde el punto de vista de Flavell (1990), las aplicaciones de Piaget a la
educacion, relacionadas con una participacion activa de docentes y alumnos en la
construccion del conocimiento (Pozo, 2006), pueden expresarse desde tres puntos
de vista, a saber:

e Como un elemento tedrico que ofrece instrumentos muy definidos para
evaluar y establecer los niveles de desarrollo cognitivo y moral de los
individuos.

e Como una herramienta util en el planeamiento de programas educativos
que permite la organizacion del contenido curricular de acuerdo con los
niveles de desarrollo alcanzados por los nifios.

e En la clarificacibn de algunos métodos de ensefianza tales como el

aprendizaje por descubrimiento.

Otro aporte significativo de las ideas de Piaget ha sido su teoria de
desarrollo moral. La aplicacion pedagdgica de los dilemas morales ha sido

relevante en el desarrollo de programas tendientes a desarrollar el juicio moral y
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los razonamientos que orientan las decisiones morales de los individuos. Una de
las limitaciones del modelo cognoscitivista ha sido analizada por Sanz y Corral
(1996) al establecer que su limitacién fundamental reside en no comprender
suficientemente el caracter desarrollador y no sélo facilitador del proceso de
ensefanza, lo que reduce su rol de via esencial para el desarrollo de sus procesos

intelectuales.

1.1.5 Modelo pedagégico critico-radical

La Pedagogia Critica emerge como resultado de los trabajos de la Teoria
Critica en las décadas de los ochenta y los noventa. Algunos de los fundamentos
tedricos contemporaneos de le pedagogia critica tienen su origen en la teoria
critica propuesta por los filosofos y tedricos sociales de la escuela de Frankfurt,
quienes trabajaron en Alemania en el Instituto para la Investigacién Social. El
término teoria critica fue utilizado por Max Horkheimer, director del Instituto fir

Sozialforschung (Instituto para investigacién social) desde 1931 hasta 1958.

Entre otros reconocidos tedricos de la escuela de Frankfurt se pueden citar:
Theodor Adorno, Herbert Marcuse, Erich Fromm y Walter Benjamin, miembros de
la escuela de Frankfurt, muchos de ellos judios. Trasladaron el Instituto a la
Universidad de Columbia en Nueva York durante la segunda guerra mundial y
retornaron a Alemania una vez finalizada la guerra. En Norteamérica estos tedricos
participaron activamente en la vida académica con una serie de estudios de
reconocida importancia relacionados con criticas acerca del racismo, la exclusion,
el prejuicio racial y las politicas de segregacién. Estos estudios influyeron
positivamente en el pensamiento filosoéfico y pedagdgico en los Estados Unidos y
sus perspectivas criticas son la base de los teoricos-criticos de la actualidad.
Trabajos similares han emergido no solamente como una teoria que se comparte

sino también, como nuevas perspectivas con multiples elementos sociales,
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tradicionales y con el fin de crear nuevos 6rdenes que estén en posibilidad de

incrementar la libertad humana.

La Pedagogia Critica se interesa, en primer lugar, en la critica a las
estructuras sociales que afectan la vida de la escuela, particularmente situaciones
relacionadas con la cotidianeidad escolar y la estructura del poder. En segundo
lugar, se interesa por el desarrollo de habilidades de pensamiento critico-reflexivo
con el fin de transformar la sociedad. Segun Peter McLaren (1995), la pedagogia
critica examina a las escuelas tanto en su medio histérico como en su medio social
por ser parte de la produccién social y politica que caracteriza a la sociedad
dominante. En este sentido, la Pedagogia Critico-radical presenta no solamente
un lenguaje de critica, sino también un lenguaje de posibilidades. Los profesores
que aplican los enfoques de la Pedagogia Critica coparticipan con sus estudiantes

en la reflexién critica de sus propias creencias y juicios.

De igual manera cuestionan criticamente los “textos” que se utilizan en los
procesos de ensefianza. Por el término “texto” se entiende no solo los libros de
texto, sino también las fuentes originales, la cultura popular, los diversos discursos
que explican un hecho y el lenguaje, entre otros. La deconstruccién del lenguaje y
del texto es de igual importancia. Por ejemplo: ;qué significados, sentidos y
presuposiciones subyacen en la expresion “equidad educativa”?

Entre los tedricos que participan en la construccion teérica de la Pedagogia
Critica se pueden citar:

e Paulo Freire (Brasil). Al analizar las relaciones opresor-oprimido establece
los fundamentos para entender la educacion liberadora y sus posibilidades.
Propone las relaciones dialdgicas entre profesor alumno, con el fin de
promover procesos de concientizacién y liberacion.

e Donaldo Macedo (Brasil). Se interesa basicamente en el analisis de los
procesos de alfabetizacién, cultura y poder.
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Ira Shor (Estados Unidos). Focaliza su trabajo en la propuesta de la
educacibn como un proceso de “empoderamiento”. Investiga el
empoderamiento estudiantil a nivel universitario. Dos de sus ultimas obras
son Educacién empoderadora, y Cuando los estudiantes tienen poder.
Michel Apple (Estados Unidos). Estudia las relaciones entre curriculum.
Peter McLaren (Estados Unidos). Hace énfasis sobre el criticismo
pedagogico, focalizando sobre una postura contraria al mero rol expositivo
del docente.

CINDE (Estados Unidos). Estudia las relaciones de poder (quien es
silenciado, quien tiene la palabra...), escuela y democracia, conservatismo
y educacion, sociologia de la educacioén, ideologia y educacion.

Aronowitz (Estados Unidos). Critica relaciones entre politica y escuela. La
crisis de la educacion.

Henry Giroux. Centra su trabajo en la propuesta de la labor intelectual de
los maestros, las teorias de la reproduccion y la pedagogia de la oposicion.

McLaren (s/f) afirma que la Pedagogia Critica ha comenzado a proporcionar

una teoria radical y un analisis de la escuela, y al mismo tiempo afade nuevos

avances en la teoria social y desarrolla nuevas categorias de investigacion y

metodologias.

En el enfoque de la pedagogia critica el maestro es una persona critico-

reflexiva que cumple un rol politico en y con su comunidad. En su mayoria, los

criticos radicales estan de acuerdo en que los educadores tradicionalistas se han

negado generalmente a interrogarse sobre la naturaleza politica de la ensefianza

publica.

Asimismo, tradicionalmente la escuela se ha negado a analizar las

relaciones que existen entre poder, conocimiento y dominacion. Los analisis de la
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Pedagogia Critica han ofrecido un nuevo lenguaje teérico y una actitud critica que
sostienen que las escuelas, dentro de la amplia tradicién humanistica occidental,
no ofrecen oportunidades para la potenciacion personal y social en la sociedad
(Giroux, 1990).
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CAPITULO 2. EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

2.1 La Evaluacion

El propdsito de la evaluacion del aprendizaje es permitir monitorear la
incorporacion de conocimientos y desarrollo de habilidades de los estudiantes,
tanto en su proceso como en sus resultados. La evaluacion estara de esta manera
orientada a los propésitos que tenga dicha ensefanza ya se lo piense desde la
funcionalidad, la adaptacion, la realizacion individual o la realizacién colectiva
(Roriguez-Conde, 2015). Las funciones para las que la educacion puede formar a
la persona se refieren al rol que puede desempefar dicha persona para la
comunidad, para una organizacion de trabajo, para el proceso de ensenanza-

aprendizaje, para los individuos envueltos en este.

Los docentes, en su devenir histérico-cultural y en su contexto institucional,
registran resultados y procesos de sus alumnos, preguntan en las aulas, pautan
normas de trabajo y corrigen producciones escritas. No son s6lo acciones que
pueden medir resultados o solapar metas ajenas a los procesos educativos, sino
que son genuinas practicas de la ensefianza que se constituyen en el seno de la
comunicacién didactica y orientan la construccion del oficio docente (Litwin y Col,
2003).

El paradigma clésico de la educacién asigna a la evaluacién una serie de
funciones sociales, entre las que se pueden mencionar: las funciones sociales
relacionadas con la certificacion del saber, la acreditacion, la capacidad de
discernir entre lo relevante, la promocion. A los certificados que entregan las
instituciones educativas, a partir de resultados de la evaluacién, se les atribuye
socialmente la cualidad de simbolizar la posesion del saber y la competencia, en
funcién de los valores dominantes en cada sociedad y momento (Ravela y col,
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2014). Una sociedad meritocratica reclama que sus individuos e instituciones se
ordenen por su aproximacion a la “excelencia”. A mayor cercania, mayor mérito
individual. A mayor cantidad o nivel de los titulos que logra una persona, mas vale

socialmente.

La definicién del término evaluacién es polisémico, ya que se aplica en la
practica segun las necesidades mismas de la evaluacion y en funcién de las
diferentes formas de pensarla como, por ejemplo, estimar, calcular, valorar,

apreciar.

En base a las definiciones de evaluacion se pueden destacar diferentes
atributos comunes: emite juicios de valor, supone un proceso de recoleccidon
sistematica de informacion, orienta en el momento de tomar decisiones y aplica
criterios que puedan garantizar la calidad de un juicio emitido. La evaluacién tiene
una naturaleza politica y no s6lo una funcion técnica, ya que tiene como finalidad
favorecer la toma de decisiones (Cano Garcia, 1998).

La evaluacién es una practica antigua que existe desde antes que existiera
una institucidon escolar y se utilizaba, y se utiliza, para evaluar los saberes y las
conductas de las personas. Pero, a la vez, es una practica que formé parte de los
primeros indicios de institucionalizacién de la educacién y es una practica de uso
habitual aun hoy. Los instrumentos para evaluar son muchos, pero esencialmente
la evaluacion educativa se relaciona con la produccion de un juicio, que puede ser
sobre los individuos, sobre los métodos de ensefanza, sobre la institucién escolar
o respecto a la politica y la administracion del sistema educativo (Gvirzt y
Palamidessi, 1998). Todo esto es evaluacién educativa.

La produccion de un juicio mencionada a partir de la evaluacion educativa
es funcién de las decisiones respecto de los individuos para poder conocer sus
necesidades o capacidades y sus méritos en funcién de procesos de seleccion y/o

aprobacién de un curso o nivel.
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Por otra parte, tomando en cuenta lo que sostiene Alvarez Méndez (2001),
la evaluacién debe concebirse como una actividad critica de aprendizaje, porque
por medio de ella se adquiere un conocimiento; es decir, se aprende por medio de
ella cuando se logra convertirla en medio de aprendizaje y en expresion de

saberes. El autor relaciona estos conceptos con la evaluacién formativa.

La evaluacion permite analizar el punto de partida de los futuros
aprendizajes. Este tipo de evaluacion se denomina evaluacion diagnostica,
“permite la adaptacién de la ensefianza a las condiciones del alumno y a su ritmo
de progreso, asi como al tratamiento de las dificultades particulares” (Santos
Guerra, 1993, p. 373).

Otros autores la definen como formativa cuando se orienta al desarrollo y la
mejora permanente, 0 como sumativa, luego de que sea implementada y se oriente
a los resultados finales, con la funcion de juzgar y mejorar (Gimeno Sacristan y
Pérez Gémez, 1996).

La definicion que refleja las representaciones mas usuales en torno al
término evaluacién la brindan Gimeno Sacristan y Pérez Gémez: “(...) practica
profesional no sencilla, en cuya realizacion hay varias operaciones implicadas, ya
que consiste en un proceso de adquisicion, elaboracidén de informacion y expresion
de un juicio (...) a partir de la informacion recogida” (Gimeno Sacristan y Pérez
Gomez, 1992, p. 343).

Se la considera entonces “(...) como un proceso complejo que abarca al
docente, sus estrategias y a la institucién en tanto proporciona o no determinados
modos de ensefnar y aprender” (Bixio, 2003, p. 89). Es decir, como un proceso
intrinseco de la ensenanza y, por tanto, implicado en la apropiacién de
conocimientos y valores por parte de todos los sujetos (docentes y alumnos) que
intervienen en la situacién educativa (Litwin y Col, 2003).

Desde un enfoque tradicional, la evaluacion se ha considerado como el
proceso técnico de verificacion de los saberes adquiridos acorde a objetivos
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predeterminados. Se hace referencia a la primacia de representaciones a partir de
las cuales se la entiende como medio para comprobar en qué medida las
experiencias de apropiacion del conocimiento desarrolladas sirven para lograr los
objetivos propuestos. En este contexto, se la concibe como una operacion final
que permite constatar la eficacia de un proceso educativo.

Dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje, la evaluacion
educativa tiene como funcién proveer la comprensién de los conocimientos en
diferentes contextos y condiciones para orientar la toma de decisiones en pos del
mejoramiento, ya que es un procedimiento complejo y continuo de valoracion de

las situaciones pedagégicas.

Por otro lado, los ambitos de la evaluacién educativa van mas alla de esta
funcion, ya que la evaluacion de los aprendizajes en el modelo constructivista se
concibe como un unico proceso con dos funciones: la que responde a la necesidad
de comprensién de las situaciones pedagdgicas para intervenir sobre ellas y la
que responde a la necesidad de constatar los aprendizajes realizados por los
alumnos en determinados momentos de su itinerario educativo, para respaldar el

otorgamiento de las certificaciones correspondientes.

La evaluacion no es ni puede ser un apéndice de la ensefanza ni del
aprendizaje. Es parte integral de la ensefianza y del aprendizaje. En la medida en
que un sujeto aprende, simultdneamente evallua, discrimina, valora, critica, opina,
razona, fundamenta, decide, enjuicia, opta... entre lo que considera que tiene un
valor en si y aquello que carece de él. Esta actitud evaluadora, que se aprende,
es parte del proceso educativo que, como tal, es continuamente formativo (Alvarez
Méndez, 1996).

La evaluacion del proceso de ensefianza y aprendizaje en Biologia se
encuentra estrechamente ligada a la perspectiva teérica de la cual parte el docente
Yy, por ende, a las finalidades que le asigna a la ensefianza de estas ciencias, asi
como de todas las materias. Segun Acevedo Diaz (2004), emerge un nuevo
paradigma que de a poco (con la dificultad que implica toda transformacion) esta
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reemplazando al paradigma por el cual la ensefianza de las ciencias en la escuela
primaria y secundaria estaba supeditada a las exigencias de la ensefianza
universitaria; es decir, se trataba de una ensenanza propedéutica. Aunque esta
perspectiva ha dejado su arraigo, en los nuevos programas cada vez se plantean
nuevos desafios de la sociedad moderna y se abandona el punto de vista

propedeéutico.

En un paradigma previo del aprendizaje y la evaluacion se daba especial
énfasis a la interpretacidon cuantitativa del proceso educativo a partir del manejo y
ordenamiento de los datos, el establecimiento de las causas y consecuencias del
éxito. Se esta, asi, en presencia del paradigma positivista, que concibe a la
evaluacion en términos de éxito o fracaso, en la medida en que los alumnos logran
0 no alcanzar un saber valido, fiable y aplicable. Cuando se evalua para medir,
sélo se pretende controlar el desempenfo o actuacién de los alumnos. En cambio,
el paradigma constructivista considera que la evaluacién debe ser concebida como
un proceso de descripcion e interpretacion que le permita al docente desentranar
las formas en que los alumnos resuelven las situaciones planteadas y considerar
los errores como indicadores de problemas a descifrar; es decir, comprender las
razones por las cuales los estudiantes son o no alcanzados y entender lo que

representa la situacion de aprendizaje en términos didacticos.

A partir de estos nuevos lineamientos teéricos, la evaluacién puede ser

entendida, segun sus propdsitos y el momento en el que se efectlua, como:

o Diagnéstica: indica el punto de partida en el que se encuentra el alumno al
iniciar un determinado aprendizaje.

e De proceso: significa reconocer el punto de partida en relacién al lugar en
gue se encuentra el alumno en el momento en que es evaluado, dar cuenta,
através de la evaluacién, de lo que ha aprendido, sus nuevas producciones;
en suma, ponderar la distancia que media entre lo que sabia al inicio y lo
que sabe ahora.
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e De resultados: implica advertir la distancia que media entre lo que hoy esta
en condiciones de hacer, lo que hoy sabe y lo que tendria que saber en
funcién de los objetivos propuestos.

Segun Bixio (1994) existe una diferencia entre evaluar los avances del
estudiante o en evaluar su ubicacidn en relacion a lo esperable por el docente o
por el curriculo. Es poco pertinente desconocer todo el trabajo realizado por
docentes y alumnos en el momento de evaluar; por ello, aquellos no deben
considerar solo el logro de los objetivos propuestos, sino también los avances que

el estudiante realiz6 en el transcurso del ano.

La evaluacién tiene diferentes orientaciones y no todas son pedagdgicas,
ya que se la puede tomar como herramienta para mantener el orden, como
elemento de sancion o para hacer sentir al grupo el poder del docente. Es
importante saber al servicio de qué estudiantes (si tienen o no problemas de
aprendizaje, si vienen de trasfondos sociales vulnerables, etc.) y de qué valores
se pone la evaluacion, dado que es mas un proceso ético que una actividad
técnica. Abordarla como un sistema de distribucién del poder y control social
significa comprenderla en la trama del dispositivo curricular (Bernstein, 1993).
Entenderla desde la mirada curricular implica vislumbrar las formas de
construccion de la desigualdad y la exclusion social, lo cual quiere decir que la
evaluacion, como parte de la trama curricular, trae aparejada la construccion de

desigualdades o jerarquias de excelencia, como plantea Perrenoud (2008).

En la actualidad, para la teorizacién didactica, evaluar no solo es el acto de
comprobar el rendimiento o cualidades del alumno, sino una fase mas de un ciclo
completo de la actividad didactica, planificado en forma razonada, desarrollada y
analizada. El sentido de la evaluacién es un ejercicio de comprensién que permite

vislumbrar los tipos de procesos que realizan los estudiantes, lo comprendido y
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asimilado. Asi, deja de ser un instrumento de poder para favorecer la calidad e
igualdad: en esto se juega el futuro como colectivo social inclusivo. De acuerdo
con Alonso Sanchez y Col. (1996), “La evaluacion se convierte en un instrumento
de aprendizaje, una evaluacion formativa, sustituyendo los juicios terminales sobre
los logros y capacidades. Aunque representa un progreso, es insuficiente si no se

contempla como un instrumento de mejora de la ensenanza” (pp. 17-18).

En congruencia con esto, los autores sefialan que las funciones de la
evaluacion deberian atender a incidir en el aprendizaje y favorecerlo; incidir en la
ensefianza contribuyendo a su progreso; e incidir en el curriculo, ajustandolo a lo
que puede ser trabajado con interés y provecho por los estudiantes (Alonso
Sanchez y Col., 1996).

Desde la perspectiva de estos autores, adquieren relevancia las funciones
metacognitivas de la evaluacién, en relacidn a la autorregulacion didactica y de los
aprendizajes.

Respecto a la incidencia en las decisiones didacticas, el docente es un
sujeto social que construye su profesionalidad. Como tal, ademas de apropiarse
del conocimiento cientifico y tecnoldgico, se ubica frente a su propia practica
reflexionando sobre los supuestos en que se sustenta su profesionalidad.

2.1.1 Unas palabras sobre la metacognicién y la autoevaluacion

La metacognicion implica (ademas del dominio de la disciplina) la toma de
conciencia de las propias contradicciones que enmarcan la practica cotidiana. Al
decir contradicciones se hace referencia a la inconsistencia, al quiebre, al espacio
de fractura entre lo pensado, lo dicho y lo actuado (Palou de Maté, 1998).
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Por su parte, la autoevaluacion debe tener dos condiciones basicas: la
capacidad de objetivar las acciones realizadas y la responsabilidad y el
compromiso por los que esa actitud de extranamiento sea tomada como desafio
para mejorar las practicas. Las contradicciones forman parte de un proceso de
construccion cuando se puede dar cuenta de ellas y encontrar modos que generen

nuevas propuestas o evidencien nuevas contradicciones.

Esto se logra sélo con la presencia de un otro con quien se pueda
monitorear los procesos internos y, asi, evitar tanto el desarrollo de teorias que
sélo parten de la reflexidon sobre la practica, reproduciendo visiones deformadas
de la realidad, como descubrir cuestiones que ya han sido trabajadas por otros
(Palou de Maté, 1998).

Con este punto de partida el profesor puede desarrollar su conocimiento
practico sobre las situaciones educativas en el aula, superando tanto las
deficiencias del conocimiento profesional tacito acumulado a lo largo de la
experiencia como el conocimiento académico descontextualizado, incapaz de

salvar el abismo entre la teoria y la practica (Palou de Maté, 1998).

El seguimiento y control de los aprendizajes es una de las tareas del
docente. Pero si el alumno puede revisar sus propios procesos, evaluar sus
progresos, sus dificultades y sus posibilidades de mejorar, se apuntala el interés
y el compromiso del estudiante. De este modo, uno de los objetivos de los
docentes es conseguir que la evaluacidén no sea vivida por el estudiante como un
requisito demandado por una institucién o por un tercero, sino un elemento de su

propio interés y beneficio.

La autoevaluacion del proceso de aprendizaje es una modalidad que es muy
favorable incorporar, involucrando al alumno en el compromiso con sus propios
progresos. Ello contribuye a estimularlo, fortaleciendo la revisiéon de sus metas y
necesidades, y la formacién de capacidades metacognitivas (Davini, 2015).
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En relacién al concepto de evaluacion formativa, para que la actividad de

aprender alcance saberes significativos, la misma debe (Sanmarti y Marquez,

2006):

Apropiarse de los objetivos de aprendizaje. El proceso de ensefianza debe
proponerse que profesor y estudiante compartan dichos objetivos. El mismo
estudiante debe detectar sus propias percepciones acerca de qué
aprendera y por qué, reconocer si coinciden con las del docente, y
regularlas en el caso de que no lo hagan.

Construir una buena base de orientacion que posibilite anticipar y planificar
la accion para alcanzar dichos objetivos. La base de orientacién es un
instrumento ideado para promover que el alumnado desarrolle su capacidad
de anticipar y planificar las operaciones necesarias para realizar una accion.
A través de ella, se pretende que explicite los procesos que se deben
realizar o que se han realizado al ejecutar una tarea, o las caracteristicas
que permiten definir un modelo o un concepto. La misma ayuda a desarrollar
la habilidad de seleccionar las caracteristicas relevantes y a anticipar un
plan de accién. Es construida por los mismos alumnos y alumnas en
actividades conjuntas con el profesorado y con los otros companeros y
companeras (Garcia Rovira y Sanmarti, 1998).

Apropiarse de los criterios de evaluacién que son los que posibilitan
reconocer la calidad del conocimiento cientifico expresado en relacion a
determinadas condiciones de realizacién (Sanmarti y Marquez, 2006). Es
por ello que las autoras definen los procesos de ensenar y aprender como
procesos de evaluacién-regulacién continua. La evaluacién formativa pone
el acento en que se debe conseguir que sean los propios escolares los que

detecten sus errores y regulen la accién; es decir, se autorregulen, ya que
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asi se consigue que aprendan a ser autonomos; dicho de otra forma, que
aprendan a aprender (Sanmarti y Marquez; 2006).

En el marco de la teorizacidén sobre la evaluacion formativa, la funcion del
error en el aprendizaje adquiere otro tenor, de ser algo negativo se convierte en el
medio mas importante para construirlo. El rol del docente sera comprender las
causas del error y guiar a los alumnos a reconocerlos, y hacer posible que los
corrijan. Aprender no es tanto incorporar conocimientos a una mente vacia, como
reconstruirlos a partir de otros ya conocidos, revisando concepciones iniciales y

rehaciendo practicas (Sanmarti, 2007).

En sintesis, la autoevaluacién concebida como eje prioritario para la
evaluacion formativa y en su articulacién con el proyecto pedagégico didactico,
marca un posicionamiento que entiende tanto al docente como al alumno como

protagonistas de sus propias decisiones.

Tedricos como Sanmarti y Marquez evidencian que la puesta en practica de
esta forma de evaluar, si bien es aceptada en términos tedricos, plantea
dificultades en la practica. Esto es asi porque implica revisar aspectos como
(Sanmarti y Marquez, 2006):

e Eluso y diseno de nuevos instrumentos de evaluacion.

e La introduccién de nuevos objetivos didacticos, o que conlleva plantear
actividades para compartir los objetivos, sintetizar la base de orientacion de
la accién construida y compartir los criterios de evaluacion.

e La manera de gestionar el aula. Al ser la gestion del error una
responsabilidad del alumnado, se debe instaurar métodos de trabajo que
posibiliten la autorregulacion y la autoevaluacion.
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e La atencion a la diversidad de ritmos de construccién de conocimientos.

Esto lleva a considerar la evaluacién como una conjuncién de condiciones
subjetivas, sociales, epistemoldgicas, institucionales y pedagédgicas, aspectos todos
qgue habra que contemplar de manera simultanea. Como es evidente, el modo de
ensefar condiciona el tipo de evaluacion que se realiza para comprobar el estado

de los aprendizajes.

2.1.2 Evaluacion centrada en el estudiante

Se ha difundido un tipo de evaluaciéon en el aula que se centra en el
estudiante, en su individualidad. Richard Stiggings (2002) ofrece un listado de
principios rectores para la implementacién de este modelo en el aula. En primer
lugar, para el autor la evaluacion requiere de un pensamiento claro y una
comunicacion efectiva tanto entre los estudiantes y los docentes. Aquellos que
desarrollan y utilizan evaluaciones de alta calidad deben estar focalizados en estos
principios comunicacionales. Deben tener un pensamiento claro, ser capaces de
comunicarse efectivamente, tanto antes como después de los exadmenes, entre

quienes desean entender los resultados de la evaluacién.

Segun esta mirada, la evaluacidén no debe estar orientada sélo a evaluar qué
aprenden los estudiantes sino cémo se sienten con el aprendizaje. Los estudiantes,
a su vez, son quienes mas requieren los resultados de las evaluaciones para su
propio beneficio. Los estudiantes recurren y se interesan por los resultados de sus
evaluaciones. Si los resultados son positivos, crece en ellos una sensaciéon de
realizacion y satisfaccion que los motiva a seguir, asi como la expectativa de

mayores logros en el futuro. La calidad de cualquier evaluacién depende, en primer
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lugar, de la claridad y propiedad de su definicion del objetivo de logro a ser evaluado.
Una evaluacion de calidad es esencial en todos los contactos evaluatorios; es decir,
no s6lo examenes, sino ejercicios, pruebas sorpresas, actividades en clase, tareas
escolares, trabajos practicos, etc. Una evaluacion sélida debe cumplir cinco
estandares de calidad: 1) metas claras, 2) propésitos focalizados, 3) método nitido
(en principio, claro en objetivos para ambas partes, estudiantes y docentes), 4)
ejemplos representativos, 5) precisién en la evaluacion sin distorsiones ni vicios (por

ejemplo, sesgos dados por la individualidad idiosincrasica del docente).

Al mismo tiempo, se debe entender que la evaluaciéon es una actividad
interpersonal. En principio tiene dos dimensiones importantes. La primera tiene que
ver con las dinamicas aulicas: estudiantes y docentes pueden sentir agrado o
desagrado entre ellos; un agrado o desagrado personal que no puede ser
racionalizado y reducido a un vinculo unicamente profesional. En segundo lugar, la
evaluacion y la instruccién pueden ser la misma cosa, si es lo que se busca

(Méndez-Giménez y col., 2017).

Cuando se especifican de manera limitada cudles son las metas de logro que
se pretenden, se encuentran beneficios como 1) se limita la discrecionalidad de los
docentes, 2) se limita la discrecionalidad de los estudiantes, 3) se entrega una carga
de trabajo mas manejable para los docentes.

2.1.3 Sobre los criterios de evaluacion

La evaluacién supone diversas dimensiones para efectivizar su analisis. Se
llaman criterios de evaluacion a aquellos aspectos de la ensefanza que se
seleccionan con fundamentos claros y contundentes para evaluar. Son indicadores
los datos empiricos que se atienden y se manifiestan en los instrumentos que se
utilizan. En cualquiera de estas opciones se puede incluir la siguiente clasificacion:

oral-escrita, individual y grupal, presencial-no presencial, etc. Los instrumentos de
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evaluacion se refieren a los sustentos materiales y las formas que asumen las
evaluaciones: un cuestionario, una exposicién oral, una guia de trabajo para

elaborar un escrito, entre otros.

Se hace necesario pensar de manera conjunta una perspectiva evaluativa
sostenida desde una racionalidad formativa a partir de procesos de ensefanza
criticos y avanzar en la complejizacion de los procesos de comprension en los
aspectos cognitivos y metacognitivos de los estudiantes. Para ahondar en la
cuestidon sobre la optimizacidn de los aprendizajes, es necesario tener una mirada
superadora de la evaluacién y pensar en procesos de ensefianza que faciliten la

comprension de los estudiantes.

Existen diferentes objetivos a ser evaluados; por ejemplo, objetivos de
conocimiento. Los docentes esperan que los estudiantes manejen determinado
contenido. Esto es mucho mas que memorizar datos. Uno maneja un conocimiento
cuando se lo controla; cuando se comprende y se puede extraer el material
especifico del cumulo de conocimientos para usar cuando se vuelve necesario. El
control se gana tanto para la construccion de una estructura del conocimiento, por
aprenderlo directamente de la experiencia, como a través del uso efectivo de
materiales de referencia apropiados (Hwang y Col, 2014). En otras palabras, el
conocimiento puede ser usado de igual manera. Otro tipo de metas de logro son
las de razonamiento. Raramente se les pregunta a los estudiantes sdlo por el fin
de obtener un conocimiento; en realidad se quiere que los estudiantes sean
capaces de usar la informacion para razonar y resolver determinados tipos de
problemas (Savery, 2015), con el propédsito de ayudar a los estudiantes a manejar

un razonamiento efectivo, tener confianza, criterio y juicio critico.
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2.2 Normativa vigente en materia de evaluacion en nivel medio

El régimen de evaluacion se encuentra contemplado en la normativa de todas
las jurisdicciones a las que se tuvo acceso, delineandose los criterios que lo
conforman con variaciones entre las distintas resoluciones. A partir del resultado
que se observa en la mayoria de ellas, se pudo comprobar que la instancia de
evaluacion se enmarca dentro de un plano normativo. La norma define entonces un
modelo ideal que sera el que guiara en materia evaluativa a todas las escuelas
secundarias de la jurisdiccion en cuestion. En todas se incluye una definicion de
evaluacion. A partir de estas se entenderd a esta instancia como un proceso
orientado a determinar en qué grado se ajustan las acciones de los alumnos a ese
referente normativo, en qué nivel lo cumplen o no. Esto es, el resultado del proceso
de evaluacion determina en qué grado se ajustan las acciones de los estudiantes a

la normativa en cuestion.

Asimismo, se observa que las definiciones aparecen en las diferentes
normativas como un detalle de pasos a seguir y requisitos a cumplimentar, con lo
cual las normativas provinciales no proveen de alternativas que permitan revisar el
proceso de ensefanza y cdmo incide este en el aprendizaje, sino que se limitan a

la norma y a la orientacién de metodologias y acciones pedagdgicas.

Para el nivel medio, las normativas de las provincias muestran muchas
similitudes. Puede variar la forma, pero el contenido es mayormente el mismo.
Todas postulan la necesidad de la evaluacion como un instrumento que permitira

alcanzar mejoras en la calidad educativa.

La Resolucion 84 de la provincia de Corrientes, del afio 2009, enfatiza en la
busqueda de la calidad y en la necesidad de la exigencia académica como parte del
proceso evaluativo, advirtiendo la necesidad de,

58



(...) poner en el centro del debate el problema de la calidad y de la exigencia
en los procesos de ensefanza, desde una perspectiva politica. Lo que
significa que: una evaluacién no puede constituir una herramienta de

expulsion o exclusion del sistema.

A nivel institucional, la evaluacion suele entenderse como un requisito formal,
desligandosela de lo pedagdgico y apartada de las demas actividades de
ensefianza (Ravela, 2010). Esto permite elaborar la sugerencia de un concepto mas
propedéutico y menos institucional de la evaluacion. Sin embargo, en la amplia
mayoria de las definiciones que hacen sobre evaluacién las normativas provinciales

analizadas, se explicita que tiene una funcién pedagégica.

En el caso de la Resolucién 1000 de la provincia de Rio Negro, del afio 2008,
se afirma que “Tiene una funcion pedagdgica: mejorar los procesos de ensefanza-
aprendizaje y una funcién social: acreditacion de conocimientos, priorizando

siempre la evaluacion formativa en todas las practicas docentes” (p.12)

En el caso de la Resolucion 11.684, de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires

(2011), por ejemplo, se entiende que la evaluacién,

Constituye un momento mas dentro de los procesos de ensefanza y
aprendizaje. Es un proceso sistematico de recoleccion y analisis de
informacion -en el cual se encuentran comprometidos tanto el educador y el
educando como la comunidad educativa y la familia-, con el objetivo de
reflexionar de manera continua para aportar criterios que contribuyan a la
toma de decisiones pedagdgicas. El proceso de evaluacién debe ser
consistente con los procesos de ensefianza en tanto deben servir como
dispositivos que promuevan practicas metacognitivas tanto a los alumnos y
a los docentes, como asi también a las autoridades de la escuela y del
sistema educativo (s/n p.).

Cabe mencionarse la normativa de la provincia de Buenos Aires, la cual en

su Resolucién 587 del 2011 explicita que la evaluacion debe entenderse como
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un acto con intencionalidad cuyas practicas tienen efectos sobre las
trayectorias de los estudiantes, que supone la formulaciéon de un juicio de
valor sobre un objeto determinado. Es una acciéon global que debe

comprenderse a la par del proceso de aprendizaje del estudiante (s/n p.).

O bien la Resolucion 181 del 2009, de la provincia de Santa Fe, que
determina que,

Se concibe a la evaluacion educativa como una construccion compleja y
continua de valoracion de situaciones pedagogicas, sus resultados,
contextos y condiciones en que éstas se producen. Forma parte intrinseca
de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Se la concibe como un unico
proceso con dos funciones diferenciadas: la de comprender las situaciones
pedagdgicas orientando la toma de decisiones para intervenir sobre ellas con
el fin de mejorarlas y la que responde a la necesidad de constatar los logros
alcanzados por los alumnos en sus aprendizajes en determinado momento
de su itinerario educativo. Implica entonces valorar y tomar decisiones que
impactan directamente en la vida de los otros. En tal sentido es una practica

que compromete una dimension ética (s/n p.).

Por su parte, en Tucuman, la Resolucion 1224 del afo 2005 considera que
‘la evaluacién, al integrar el proceso pedagdgico, requiere de la necesaria
coherencia con la propuesta de ensenanza”. En la Resolucion 11 de 2008, de la
provincia de Chubut, se la entiende como responsabilidad institucional, afirmandose
que es la instancia que certifica aquel capital cultural que los alumnos hacen suyo,

durante el transcurso por los distintos niveles del sistema educativo.

Es posible observar lineamientos comunes en la normativa de todas las
jurisdicciones, ello en relacion a los diferentes criterios que fueron contemplados
para la totalidad de las provincias. Hay una linea que une y emparenta a las
diferentes disposiciones jurisdiccionales, que es pensar a la evaluaciéon como parte
integrante del proceso de ensefanza-aprendizaje, como un componente ineludible
y que se presenta como una responsabilidad institucional. Aparece en varias
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definiciones el concepto de itinerario o recorrido de los estudiantes en los que se
reconoce el impacto de la evaluacién. En todos los casos se refuerza la
comprensién de la instancia de evaluacion en sintonia con un plan de ensefianza

en el aula.

La evaluacion se piensa entonces como un proceso mediante el cual se
genera informacion, la cual implica un esfuerzo por parte de los estudiantes, en su
aproximacién a aquello que les es evaluado. Al mismo tiempo, esta informacién
que se obtiene en la instancia de evaluacion pone de manifiesto cuestiones que
pueden resultar de relevancia y que permiten establecer acciones pedagdgicas/
de politica educativa.

Las caracteristicas que definen al sistema educativo argentino, asi como
también la misma estructura federal, se caracterizan por sostener practicas de
produccion y transmisién de conocimiento ligadas a la escuela tradicional, de
indole positivista, lo que hace que resulte complejo (e incluso improbable) arribar
a una definicién consensuada sobre todos los aspectos que hacen a la nocién de

evaluacion de los estudiantes.

En relacién con los criterios y la metodologia de evaluacién, el anélisis de
la normativa permitié observar que, en el caso de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, la Resolucion 11.684 del ano 2011 entiende que el Equipo Directivo (junto

a los Coordinadores de Area/Jefes de Departamento y/o los Docentes) deberan,

(...) precisar previamente lineamientos y estrategias de trabajo para esta
etapa. Entre ellos: acordar criterios para determinar contenidos nodales y
significativos. Confeccionar: el plan de accién por asignatura en el que se
incluira como minimo: docente a cargo de la misma, contenidos priorizados
para ser evaluados, forma de instrumentacién, tiempo y recursos.
Confeccionar también planillas para el seguimiento pedagoégico de los
alumnos en sus ejercitaciones, evaluaciones parciales, que den cuenta del
itinerario de cada uno. Las mismas deberian conservarse en el Instituto
hasta finalizado el ciclo lectivo siguiente.
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Mientras que, en la provincia de Buenos Aires, la Resolucion 587/ 2011
establece, sobre este mismo criterio, que las evaluaciones deberan encontrarse
basadas en lo que prescribe el disefio curricular vigente, contemplandose los

contenidos efectivamente desarrollados. Asimismo, agrega que,

El equipo docente debe comunicar por escrito las expectativas de logro,
objetivos de aprendizaje, contenidos curriculares prescriptos, modalidades
e instancias de evaluacion. Las evaluaciones integradoras comprenderan:
dos materias para cada ano del ciclo basico y tres para cada afo del
superior. Los criterios de evaluacién se determinan por los Departamentos
de Integracién Curricular — Jefaturas de area en el marco de los acuerdos

de evaluacion establecidos a nivel institucional (s/n p.).

La mayor parte de las normativas provinciales analizadas contemplan
instancias de compensacion, coincidiendo en todos los casos con los meses en
que se llevaran a cabo las mismas: diciembre, febrero-marzo, indicandose, a su
vez, y en algunos casos, que existen otras instancias compensatorias durante el

afno y que incluso pueden solicitarse mesas especiales.

En los casos de las provincias de Cérdoba, Chaco, Chubut, Entre Rios,
Neuquén, Salta, Santa Fe, Santiago del Estero y Tucuman no se dan
especificaciones sobre esta cuestién.

La mayor divergencia se pudo hallar en lo referido a las calificaciones. En
todos los casos se ha constatado que son numéricas, entre el uno y el diez, solo
que la normativa se divide en dos grupos: por un lado, el de las provincias en las
que las calificaciones con las que se aprueba en la educacidén secundaria deben
ser superiores a seis, y otras en las que se considerara aprobado el alumno que

obtenga una calificacion igual o mayor a seis puntos.

En la Resolucion 11.684 del ano 2011 de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires se especifica sobre el criterio de Escala, modalidad y periodicidad de
calificacién, que,
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La nota minima para la aprobacién sera de 6 (seis) puntos, pudiendo el
alumno promocionar el aino con dos 0 menos asignaturas no aprobadas. La
calificacién definitiva en la asignatura sera la obtenida por el alumno en el
periodo de apoyo y acompanamiento para la evaluacidon y promocion ante

el profesor del curso.

Por su parte, en la provincia de Buenos Aires, la Resolucion
587/2011dispone sobre este mismo aspecto que,

Materias de duracion anual, con ciclo dividido en tres trimestres. Al término
de cada trimestre se comunica la calificacion correspondiente. Por cada
materia en cada trimestre el estudiante debera tener al menos tres
calificaciones parciales, siendo una de ellas escrita. En caso de contar con
prueba integradora, esa nota formara parte del tercer trimestre. La
calificacion final surgird del promedio de las calificaciones parciales,
debiendo consignarse numeros enteros del uno al diez y se considerara
aprobado si es igual o mayor a siete. Cuando el promedio no arroje nimero
entero, la nota se aproximara a su valor superior si el decimal iguala o
supera los cincuenta centésimos. Ante la Comision evaluadora la

calificacién de aprobacidn sera de entre cuatro y diez puntos (s/n p.).

Otros casos que pueden mencionarse son los de las provincias de
Corrientes, Mendoza, Rio Negro y San Luis, en las que también se considera

aprobada una evaluacion si la nota que recibe es igual 0 mayor que siete.

En el resto de las provincias la aprobacion es por medio de una calificacion,
en una escala numérica del 1 al 10, de seis 0 mayor que seis. Se destaca también
sobre este aspecto que son numerosos los casos en los que este criterio no queda

delimitado en la normativa consultada.

En materia normativa, se establece que en todas las provincias argentinas

el ciclo lectivo se compone de tres trimestres, estableciéndose también instancias
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compensatorias para aquellos estudiantes que asi lo precisaran, que operan a
modo de tutorias.

En esta instancia, los alumnos contardn con un profesor que hara las veces
de un tutor para reforzar conocimientos y asesorarlos. La figura del tutor se orienta
a buscar retener al alumno, brindarle orientacion y apoyo en aquellas materias en

las que no haya acreditado.

En conclusion, en la mayoria de los casos se puede pensar que las
necesidades de parametrizacion y cierto enfoque tradicional sobre la evaluacion
tendrian fuerte presencia en los esquemas normativos mencionados, y cierta

relevancia por sobre la emergencia de nuevas tendencias y enfoques.

2.3 Antecedentes sobre evaluacion de los aprendizajes

Numerosas investigaciones abordan la tematica de la evaluacion de los
aprendizajes, pero, sin embargo, pocas de ellas tienen el foco principal sobre el
tratamiento del error, objeto que se pretende estudiar en la presente investigacién.
A continuacién, se hara un repaso sobre la bibliografia actualizada en el terreno

de la evaluacioén en el aula.

Las evaluaciones a gran escala, como todas las evaluaciones, estan
disenadas para un propésito. Las que se usan en la mayoria de las miradas de hoy
estan disefiadas para ordenar escuelas y estudiantes con el propédsito de rendir
cuentas. Pero las evaluaciones disefiadas para la clasificacién generalmente no son
buenos instrumentos para ayudar a los maestros a mejorar su instruccion o
modificar su enfoque sobre los estudiantes individuales. Primero, los alumnos las
atraviesan al final del ano escolar, cuando la mayoria de las actividades
institucionales estan casi terminadas. Segundo, los lectores no reciben los

resultados hasta dos o tres meses después. Y tercero, los resultados que reciben
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los docentes usualmente carecen del nivel de detalle necesario para alcanzar

mejoras especificas (Barton, 2002; Kifer, 2001).

Camilloni (1998) sostiene que la evaluacidn se constituye en fuente de
conocimiento y lugar de gestién de mejoras educativas si se la organiza en una
perspectiva de continuidad. La reflexion sobre las problematizaciones y
propuestas iniciales, asi como sobre los procesos realizados y los logros
alcanzados (previstos 0 no previstos), facilita la tarea de descubrir relaciones y
fundamentar decisiones. Mientras que para Steiman (2012), la evaluacién es un
proceso de comprension de informacion a partir de su interpretacion en un
contexto sociohistérico determinado. Puede pensarse como un juicio de valor
sobre practicas de ensefianza y aprendizaje, posibilitando la toma de decisiones
necesarias para mejorar dichas practicas.

Hernandez Nordase (2004) ha realizado investigaciones en torno a los
aprendizajes en ciencia y destaca que, en general, son los docentes quienes
establecen los criterios de la acreditacién en la evaluacién, dejando al margen del
conocimiento de los alumnos dichos criterios, generando asi una comunicacién
limitada para informar acerca de “las notas” obtenidas. De esta manera los
estudiantes, quienes tal vez ni siquiera estén correctamente preparados para
saber qué se espera de ellos en esa instancia, no tienen la posibilidad de

comprender la trascendencia de los errores cometidos ni enmendarlos.

Por otra parte, Pérez Rivera (2007) investigd acerca de la relacion existente
entre teoria y practicas efectivas educativas de la evaluacion y las contradicciones
entre teoria y practicas efectivas que se ven reflejadas en la evaluacion, intentando
resaltar la importancia que se le atribuye a la misma como proceso de control més

administrativo que educativo y como sefal de calidad.

El concepto de evaluacién formativa refiere a aquellas practicas de
evaluacion formalizadas en un proceso de aprendizaje sin concluir, con la finalidad

de mejorarlo (Scriven, 2012). Los errores cometidos por los alumnos en el proceso
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de aprender demandan su deteccion a tiempo para mejorar el proceso que se ha

evaluado.

Jorba y Sanmarti (1993) sostienen que la evaluaciéon es un proceso que
consta de tres etapas: la primera refiere a la recoleccién de informacién, la
segunda corresponde a la emisién de juicio sobre los resultados obtenidos del
analisis y, la tercera y ultima, tiene que ver con la toma de decisiones en funcion
al juicio generado. De lo anterior se desprenden diferentes funciones de la
evaluacion de los aprendizajes: una referida al caracter social de seleccién,
clasificacion y de orientacion al alumno. Otra funcién tiene que ver con el caracter
pedagogico y es en el sentido de regulacion de los procesos de ensefanza y
aprendizaje donde se efectua el reconocimiento de los cambios que se pretenden
incorporar de manera progresiva, para que los alumnos aprendan

significativamente.

Otra instancia corresponde a la evaluacion formativa, ya mencionada, que
para Jorba y Sanmarti (1993) tiene por objetivo una funcién reguladora del proceso
de ensenanza-aprendizaje, tendiente a detectar cuéles son los puntos débiles del
aprendizaje. Por ultimo, la evaluacién sumativa apunta a resaltar los resultados
obtenidos al final de un proceso de ensefianza-aprendizaje; puntualizando en la
recoleccién de informacidn y en la elaboracidén de instrumentos para ser utilizados

en los conocimientos a evaluar, tiene una funcién social.

La prueba de rendimiento es una herramienta importante para evaluar el
aprendizaje de los estudiantes de un area tematica especifica y también para
determinar el progreso instruccional. Las pruebas de eleccién multiple son
medidas muy adecuadas para determinar el nivel de conocimiento de las
diferentes materias de muchos estudiantes en diferentes niveles académicos
(Burton y Col., 1991). Las evaluaciones conceptuales son conjuntos de preguntas
de opcién multiple, a menudo basadas en conceptos erréneos comunes de los
estudiantes que estan disefiados para prueba de comprensioén sin depender de la

memorizacion. Bien disenado, valido y fiable, son herramientas de evaluacion que
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permiten a los instructores captar el aprendizaje de los estudiantes de los
conceptos principales de biologia (Caballero, 2010).

La confiabilidad de la prueba se refiere al grado en que una prueba es
consistente y estable en la medicién de lo que se pretende medir. Una prueba
confiable minimiza el error y proporciona resultados consistentes repetibles. La
validez se refiere al grado en que la prueba realmente mide lo que dice medir. Es
esencial que una prueba sea valida para que los resultados puedan ser aplicados
e interpretados con precision. La validez del contenido, segun lo definido por
Anatasi y Urbina (1997), es un tipo de validez no estadistico que implica el examen
sistematico del contenido de la prueba para determinar si cubre una muestra

representativa del dominio de comportamiento a medir.

2.4 Sobre rendimiento académico

El rendimiento académico puede ser definido de varias maneras. Si bien no
se encuentra un pensamiento monolitico y uniforme respecto a la definicion de esta
nocién, si se pueden encontrar ciertos indicadores que se repiten a través de los

diferentes autores.

Carpio (1996) define rendimiento académico como el proceso pedagdgico
que evalla los logros en relacion a objetivos de aprendizaje previamente fijados.
Supper (1998) afirma que el rendimiento académico es el grado de avance de un
estudiante de las materias a las que esta sujeto el aprendizaje. Aranda (2004)
considera que es el resultado de la ventaja escolar en funcion a diferentes metas
escolares. Para otros, el rendimiento académico puede ser definido como el éxito o
fracaso en el estudio, representado por medio de notas o calificaciones.

En tanto Novaez (1986) sostiene que el rendimiento académico es el
resultado alcanzado por el individuo en una actividad escolar determinada. El
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concepto de rendimiento se encuentra vinculado al de competencia y seria la
consecuencia de esta, variable de voluntad, afectiva y emocional, sumado a la

adecuada practica en el campo en cuestién.

Por su parte, Tejedor y Garcia-Valcarcel (2007) trazan una diferencia entre
los resultados inmediatos de los diferidos. Los primeros serian las calificaciones que
obtienen los estudiantes mientras que los segundos tienen que ver con efectos
indirectos y no facilmente observables que también se materialicen como logros en

la vida o la profesion del sujeto.

Chadwick (1979) arroja una definicion de rendimiento académico segun la
cual se trata de la manifestacion de cualidades y de rasgos psicolégicos del
estudiante desarrolladas y actualizadas por medio del proceso de ensefanza-
aprendizaje que le posibilita alcanzar un nivel de funcionamiento y logros
académicos durante un tiempo prolongado, afio 0 semestre, que se sintetiza en una
calificacién final (cuantitativa en la mayoria de los casos) que arroja una idea

cristalizada del nivel alcanzado.

En sintesis, el rendimiento académico es un indicador del nivel de
aprendizaje alcanzado por el estudiante; por ello, el sistema educativo entrega tanta
relevancia a dicha representacion. No obstante, en el rendimiento académico
intervienen muchos otros factores ajenos al sujeto, como la calidad de la actividad
docente, el entorno de la clase, la familia, el programa educativo, etc., y variables
psicoldgicas o internas, como la predisposicion hacia la materia, las capacidades
cognitivas, caracteristicas basicas de la personalidad, las actividades que

extracurriculares haga el estudiante, la motivacion, etc.

Existe vasta bibliografia sobre la relacién estadistica que vincula inputs
(estimulos) y outputs (resultados) del proceso educativo. Empleando series de datos
individuales llegan a férmulas de rendimiento académico que persiguen la
identificacidon de las caracteristicas del estudiantado, sus familias, profesores,
companeros y centros que estan asociadas con el aprendizaje.
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Actualmente se acepta que la conceptualizacion de Barbosa (1975) que
propone que el rendimiento académico puede asimilarse al nivel de conocimientos,
habilidades y destrezas que el estudiante incorpora a lo largo del proceso de
ensefanza-aprendizaje. La evaluacion de dicho rendimiento se produce a partir de
la valoracidon que el docente realiza del aprendizaje de los estudiantes participantes
de un curso, grado, ciclo o nivel educativo, lo que va a estar en relacién con las
metas y contenidos de los programas y el desempeio de los escolares a lo largo

del proceso mencionado.

Otros estudios sostienen que el rendimiento académico resulta de la
sumatoria de factores diversos que impactan en el individuo que aprende, siendo
considerado por lo general como una valoracion de los logros del estudiante en las
tareas escolares. Es medible a través de las calificaciones obtenidas con una
perspectiva integralmente cuantitativa, cuyos resultados exhiben de forma
indubitable las materias aprobadas o desaprobadas, la desercién y el grado de éxito
acadéemico (Pérez y Col, 2000; Vélez Van y Roa, 2005). Las notas obtenidas, como
la marca que certifica el logro alcanzado, son un indicador exacto y de facil alcance
para valorar el rendimiento académico si se asume que las notas representan los
logros académicos en las diferentes dimensiones del aprendizaje, que incluyen

aspectos personales, académicos y sociales (Rodriguez y Col., 2004).

Cada institucién educativa determina criterios evaluativos propios, para
obtener un promedio ponderado (valoracion) de las materias que cursa el
estudiante, donde se consideran elementos como la cantidad de materias, el puntaje
que se requiere para aprobar, el valor obtenido en cada una de ellas, etc. En las
calificaciones, como cristalizacién numérica de los resultados de ensefianza, hay
que considerar que son el resultado de condicionantes tanto de orden personal del
estudiante como didacticas del docente, contextuales e institucionales, y que todos
estos factores median el resultado académico final.

Latiesa (1992) realiza una valoracién extensa del rendimiento académico,
dado que lo trata desde la triada éxito, retraso y abandono, y desde alli lo relaciona
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a partir de las notas. Asi, la ponderacion del rendimiento académico conduce a la
relacion entre lo aprendido y lo manifestado en instancias evaluatorias, siendo su

signo de valor la nota.

2.4.1 Factores que intervienen en el rendimiento académico

El estudio de los componentes que permiten la prediccién del rendimiento
académico es un tema de especial importancia. Los estudiantes secundarios deben
poseer una serie de competencias (intelectuales y de madurez personal) necesarias
a fin de obtener un buen rendimiento en sus recorridos educativos. El problema es
qgue no existe un pensamiento unanime entre los especialistas, respecto de cuales
son dichas competencias, a la vez que no pueden definir un abordaje para los
escenarios en que los estudiantes no las tengan y necesiten estrategias especiales

para impulsarlas.

Las investigaciones orientadas al estudio de las variables que impactan en el
rendimiento académico de los estudiantes del nivel medio de escolaridad, son
variadas e incluyen una amplia gama de posibles determinantes. Desde los factores
de naturaleza personal (sexo, edad, entramado familiar, capacidades intelectuales,
etc.), atravesando variables académicas (trayectoria escolar, desempefios previos)
hasta los factores de tipo pedagdégico (metodologias de ensefianza, esquemas de
evaluacion) (Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007). Estas dimensiones se comportan
usualmente de forma interactiva y no son claramente aislables como responsables

directos del rendimiento académico (Alvaro y Col., 1990).

En la segunda mitad del siglo pasado se alcanzé cierto consenso en relacion
con que las diferencias personales en rendimiento académico estan conducidas por
tres tipos de factores: los intelectuales, los de aptitud para el estudio y los de
personalidad. Algunos académicos sostienen que los primeros dos son los mas
relevantes para predecir el éxito escolar y explican la mayor parte del fenémeno
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(Eysenck y Eysenck, 1987; Tyler, 1972). Un gran numero de investigaciones
demostraron que el rendimiento previo es el mejor predictor de rendimiento futuro:
aquellos estudiantes que en los primeros afnos de escolaridad tienen un bajo
rendimiento en la comparacién con sus pares, son los mismos estudiantes que
exhiben un pobre rendimiento en anos sucesivos (Francis y Col, 1994; Williamsom
y Col, 1991).

No obstante, otros trabajos afirman que las variables exclusivamente
intelectuales y aptitudinales no explican adecuadamente el rendimiento académico
a largo plazo, asi como de la incorporacién a la vida de trabajo una vez que se deja
la institucién educativa (Sternberg y Col, 1995). Adn enfrentados al mejor
rendimiento posible, los factores exclusivamente intelectuales explican solo de un
25% en la varianza del rendimiento académico, existiendo un alto porcentaje de
variancia no explicaday, por lo tanto, adjudicable a otras variables (Sternberg y Col.,
1995). En la actualidad, las investigaciones en este campo estan volcadas en la
busqueda de factores que exceden a lo cognitivo y que puedan explicar de forma

mas contundente el rendimiento académico.

Pozo (1996) afirma que todos los aprendizajes explicitos implican una
determinada exigencia de esfuerzo que sélo puede atravesarse con un grado
elevado de motivacion, factor sin el cual los aprendizajes mas complejos no pueden
lograrse. Otros académicos (Alonso Tapia, 1991, 1997; Ames, 1992) sostienen que
la motivacién implicada en el logro académico efectivo esta ligada con los objetivos
que tienen los estudiantes cuando encaran un aprendizaje. Las metas del
aprendizaje evocan diferentes escenarios mentales en los alumnos que conducen
a que tengan actitudes positivas o0 negativas hacia el objeto de estudio. Esto
determina el esfuerzo que se pone para aprender y el rendimiento académico

consecuente.

Algunas perspectivas sostienen que el aprendizaje efectivo de los
estudiantes se relaciona con las variables contextuales (Alvarez y del Rio, 1990).
Las variables del entorno entendidas de forma tradicional, en tanto escenario de
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conducta, estan determinadas por las variables fisicas del ambiente especifico
donde tiene lugar el aprendizaje o desde una perspectiva ecosistémica. En este
aspecto, se toman en cuenta la interrelacién entre los diversos sistemas que
interactuan para el logro efectivo de los aprendizajes. Aqui, se tiene que considerar
el contexto de crianza, su interrelacion con el contexto especificamente educativo y
el macrocontexto, la cultura mas amplia en la que estan inmersos esos
aprendizajes. La interaccion de los diversos contextos, su consistencia y
discrepancia (por ejemplo, valores en el contexto familiar y en el escolar, valores del

entorno cultural mas amplio) podrian favorecer o inhibir los procesos de aprendizaje.

Autores como Vélez Van y Roa (2005), Carrién (2002), Valle y Col. (1999) en

Galicia y Montero, Villalobos, enfocaron al rendimiento académico desde:

1. Las variables cognitivas, emocionales y socioecondmicas, que incluyen:
examen de ingreso a la secundaria y pruebas de aptitudes intelectuales.
Factores psicosociales: consumo de alcohol, rasgos de personalidad
Factores emocionales: orientacion al estudio, calificaciones obtenidas,
composiciéon familiar, interés vocacional, habitos de estudio y nivel

académico de los padres.

Otros aspectos que hacen al rendimiento académico, al depender de
multiples variables, demandan una enorme capacidad de analisis para integrar a los
diversos factores y temporalidades implicados en el proceso de aprendizaje. Estos
intervienen en componentes tanto interiores como exteriores al individuo. Pueden
ser de orden social, cognitivo y emocional, clasificAndose en tres categorias:

factores personales, sociales e institucionales o de entorno.

Por una parte, el rendimiento académico es el resultado del complejo terreno
en el que se desenvuelve el estudiante. En él aparece una serie de aspectos
cotidianos, tales como el esfuerzo, la personalidad, la capacidad de atencién, la
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memoria, la motivacion, las competencias, la aptitud, el medio relacional, etc. Todas
estas variables afectan de manera directa el rendimiento académico de los distintos

alumnos (Morales, 1999).

Una definicién operativa del “rendimiento académico” es la que ha esbozado
Tejedor (2003). Su definicién general de rendimiento es: “el resultado del proceso
de aprendizaje, a través del cual el docente en forma adicional al estudiante pueden
establecer en qué cantidad y calidad, el aprendizaje entregado ha sido interiorizado
por este ultimo” (p. 57). De una forma esquematica, se puede establecer a través

de los siguientes criterios:

1. Rendimiento inmediato: aqui se tendrdn en cuenta los resultados y
calificaciones que obtienen los alumnos a lo largo de sus estudios hasta
obtener la titulacién correspondiente. De esta manera se pueden encontrar

algunas subcategorias como:

a. Rendimiento en sentido amplio: cuando se habla de éxito, se trata de la
finalizaciéon puntual de una titulacién en los afos previstos en el plan de
estudios; por otra parte, se halla el retraso que no es otra cosa mas que
la finalizacién del programa de estudios empleando mas tiempo del
establecido oficialmente. Por dltimo, se halla el fracaso, que esta
establecido a partir del abandono de estudios.

b. Regularidad académica: tasas de presentacion o no a los examenes.

c. Rendimiento en sentido estricto: calificaciones obtenidas por los
estudiantes (Tejedor, 2003).
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2. Rendimiento diferido: este punto se refiere a la aplicacion o utilidad que la
formacién recibida tiene en la vida laboral y social. La valoracién de este
rendimiento diferido es mucho mas compleja, ya que entran en juego otras
variables de indole personal y social de los estudiantes. Variables que
resultan ser dificiles de cuantificar (De Miguel y Arias, 1999).

No es la unica manera posible de definir al rendimiento académico. De hecho,
otra definicion de rendimiento académico la proporcionan Alves y Acevedo (1999);
quienes asumen que el rendimiento académico es “el resultado del proceso de
aprendizaje, a través del cual el docente en conjunto con el estudiante pueden
determinar en qué cantidad y calidad, el aprendizaje facilitado, ha sido interiorizado
por este ultimo” (Alves y Acevedo, 1999, p. 98).

Segun Gonzalez Tirados (1990, 1993), las variables que mejor explican el
rendimiento académico son los factores biogréaficos, el rendimiento académico
previo, la inteligencia, las aptitudes y funciones mentales, los rasgos de la
personalidad y las variables motivacionales de cada uno de los alumnos.

En la misma linea, aunque con mayor precision, Gonzalez Tirados (1989)
clasifica los factores que influyen en el rendimiento académico en tres grupos o

categorias:

1. Factores propios del alumno: este apartado incorpora a la preparacion previa
antes de entrar en la institucion educativa, las variables aptitudinales, las
actitudes, los métodos o técnicas de estudio y estilos de aprendizaje de cada
uno de los estudiantes.
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2. Factores del profesor: en este caso lo que interesa son los estilos de
ensefanza inadecuados, falta de tratamiento personalizado desde el docente
hacia los estudiantes y escasa dedicacion a la tarea propia de la docencia.

3. Factores relacionados con la organizacion académica: aqui lo que importa es
la falta de definicidn en cuanto a metas, la falta de coordinacion entre distintas
materias de un mismo plan de estudios, los sistemas de seleccién con poca
eficiencia y las dificultades en la fijacion de criterios de evaluacion uniformes

de los estudiantes.

Muchos autores sostienen que este tipo de variables son fundamentales al
momento de dar cuenta del rendimiento académico (Gonzalez Tirados, 1989; Pozo,
1996). Sin embargo, ha sido el estudio de Pozo (1996) el que revel6 datos bastante
esclarecedores respecto a estos aspectos. En este estudio el foco esta colocado en
aquellos procesos de aprendizaje significativos desde las denominadas teorias
constructivistas del aprendizaje humano y su presencia en el contexto de aula
(significatividad de los aprendizajes, procesos de mediacion, actividad cognitiva de
los estudiantes, significado y significatividad social de los aprendizajes). No existe
en esta investigacion un intento de generar comparaciones, ni una perspectiva

jerarquizadora en relacién a la importancia de estos factores combinados.

En relacién con la motivacion, Pozo (1996) analiz6 algunos de los motivos de
caracter intrinseco y extrinseco que fueran capaces de conducir a los estudiantes a
cursar y finalizar la trayectoria educativa. Los resultados obtenidos indicaron que el
rendimiento académico se relaciona en gran medida con la motivacion intrinseca,
pero no asi con la motivacién extrinseca. De esta manera, aquellos estudiantes con
baja motivacion extrinseca obtienen un rendimiento académico adecuado. Sin
embargo, esta variable posee, en términos generales, un escaso poder predictivo
respecto al éxito o fracaso académico y una baja capacidad para discriminar entre
individuos portadores del éxito o del fracaso académico.
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Respecto a las expectativas de los estudiantes, se puede senalar que el nivel
de desencuentro entre aquello que los estudiantes esperan encontrar y lo que
efectivamente encuentran durante su primer afno en una institucién educativa es un

factor intimamente relacionado con el rendimiento académico (Pozo, 1996).

Por su parte, los resultados hallados por Latiesa (1992) revelan que los
estudiantes con mayores tasas de abandono de los estudios son aquellos que
cuentan con bajas expectativas académicas o que suponen que trabajaran en algo
distinto a su formacidén académica, y que ademas no saben con certeza en qué

trabajaran cuando terminen sus estudios.

En cuanto a las expectativas, Pozo (1996) hallé6 que es uno de los factores
con mayor peso 0 capacidad para discriminar a sujetos con éxito y fracaso
académico. Los alumnos con bajas expectativas instrumentales (relacionadas a la
consecucidn de logros materiales y/o sociales como, por ejemplo, pueden ser el ser
valorado socialmente, el brindar satisfaccidn a los padres, el ganar mucho dinero o
el ser mas respetado) y altas expectativas de conocimiento general (vinculadas a la
ampliacién del bagaje cultural que pueden desembocar en el enriquecimiento del
individuo como persona), y que se hallan asociados al hecho de estudiar una

disciplina concreta, presentaron un rendimiento académico mas elevado.

En cuanto a la satisfaccion, Pozo (1996) muestra la existencia de diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos de estudiantes de éxito y los de
fracaso académico universitario. El analisis de las puntuaciones medias obtenidas
para ambos grupos demuestra que los estudiantes con éxito académico informan
un nivel de satisfaccién significativamente mayor que los estudiantes con fracaso.
Ademas, dichos resultados indican que la satisfaccion con el rendimiento
(satisfacciéon vinculada con el cumplimiento de metas y con las calificaciones
académicas obtenidas) posee una elevada capacidad predictiva respecto al
rendimiento académico.

Los estudios llevados adelante por Chain Revueltas y Col. (2003), Cu Balan
(2003), De los Santos (2004), Duarte Godoy y Galaz Fontes (2006), Gonzalez
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Martinez (2000), Gonzalez y Col. (2005), Romo Lépez y Col. (en prensa), y Ruiz y
Col. (2007) destacan que el rendimiento académico de un estudiante esta vinculado
a multiples variables, entre las que se hallan rasgos personales, contexto familiar,
antecedentes escolares, factores organizacionales como el caracter de los servicios

sustanciales, los servicios de apoyo y la propia normatividad de la institucion.

Para Tejedor (2003) las variables académicas que impactan sobre el
rendimiento en educacion media son la trayectoria previa, los tipos de estudios
cursados, la modalidad en que se estudia una carrera, entre otras. En ese sentido,
estas variables estarian incluyendo los resultados escolares y las politicas

académicas en las cuales se desarrollan las acciones docentes.
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CAPITULO 3. EL ERROR EN EDUCACION

3.1 Conceptualizando el error humano

3.1.1 Clasificaciones basadas en caracteristicas generales del error

Para avanzar en el tratamiento del error en las evaluaciones, es necesario
comprender la naturaleza del error humano y las diferencias que existen entre
distintos tipos de errores que se desprenden de diferentes mecanismos de la mente.
Para eso es interesante revisar las clasificaciones que han hecho otros autores
sobre el error humano. Estas clasificaciones se basan en la distincién de las
caracteristicas o rasgos generales del error. Por ejemplo, Swain (1976) distingue
las cinco categorias siguientes:

e Error de omisidon: un contenido que deberia ser mencionado en la respuesta
del estudiante no esta.

e Errorde ejecucion: aunque el estudiante tiene en su mente la nocion correcta,
Su ejecucion arroja un resultado diferente a la nocién original.

e Error de correccion: el que se produce cuando el estudiante se corrige sobre
la marcha y yerra al hacerlo. Es un producto de la inseguridad en el obrar.

e Error de secuencia: fallas en la coordinacion de las etapas de un
procedimiento.

e Error de demora: la respuesta no llega en el tiempo debido.

Este tipo de clasificacién habilita la comparacion de la produccion de errores
en diferentes tareas y, en este sentido, presenta un caracter de “universalidad” que
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no tendria el primer tipo de clasificacién. Sin embargo, tiene una utilidad mas
descriptiva que explicativa del error humano por no analizar los mecanismos de
produccién de errores y no contemplar que un error puede ser producto de

mecanismos diferentes.

El modelo de Norman (1981) para la clasificacién de los errores diferencia

entre dos tipos de errores: los slips (deslices) y los mistakes (equivocaciones).

Los primeros, los deslices, conciernen a la ejecucion de una accién que no
es la que la persona se proponia realizar. Pueden suceder cuando un esquema de
accion sufre un defecto de activacién o un defecto en su desarrollo. De este modo,
una activacion defectuosa de un esquema puede corresponder a:

e Una activacion no intencional.
e Un error de captacion de atencién.
e Una activaciéon asociativa.

e Una pérdida o falta de activacion.

En los errores derivados de un defecto en el desarrollo de los esquemas de

accion activados, se podran encontrar:

¢ Unainversién de los componentes del esquema.
¢ Una combinacion de los componentes de dos esquemas.
e Un desencadenamiento prematuro.

e Un defecto en el desencadenamiento.

Por su parte, las equivocaciones refieren a errores en la formacién de la
intencién y/o en la determinacién de objetivos. Se trata de acciones llevadas a cabo
tal como se proponian, cuyos efectos inmediatos o en una etapa posterior no estan
en concordancia con el logro del objetivo que pretendia la persona. Sin embargo,
esta diferenciacion tiene sus problemas, los datos de conducta por si mismos no
pueden decir si se trata de un desliz o de un equivoco. Incluso si la intencién queda
clara no esté claro qué define a determinado comportamiento.
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En el momento de realizar el andlisis de una situacion es importante distinguir
el tipo de error (Meister, 1991). Los deslices, se consideran como relativamente
sencillos de tratar porque no reflejan intenciones inadecuadas. Sin embargo,
cuando los errores ocurren por malentendidos (mala comprensién), el usuario
puede necesitar una explicacion antes de aceptar la conclusion de que su eleccidn

fue errénea.

Los psicélogos han ofrecido explicaciones cognitivas y afectivas para errores
humanos. De acuerdo con la teoria del esquema, las expectativas de los
perceptores tienen el poder para desviar la atencién de los datos visuales reales,
permitiendo que los procesos de percepcion construyan imagenes consistentes con
las expectativas (Rumelhart, 1980). Si se ve lo que uno mismo espera ver, se puede
cometer errores. Del mismo modo, las actividades bien aprendidas pueden llevarse
a cabo sin atencién consciente, lo que nos permite hacer deslices desparejos como
poner una caja de cereal en el refrigerador (Norman, 1981; Razén, 1984). Esta
cualidad automadtica esta presente en algunos errores del tipo “no estaba
pensando”; son frases frecuentes que usan personas que han cometido errores.
Tales explicaciones cognitivas para el error no tienen la necesidad de aplicar la
explicacion de Freud de impulsos ocultos (Goleman, 1985); sin embargo, los efectos
inconscientes de las emociones como la ira o la ansiedad también pueden inducir
al error, al distraer la atencién de las personas de la tarea en cuestion. Aunque
destaca la literatura de la psicologia social actual, la existencia de explicaciones
cognitivas para el comportamiento humano (Fiske y Taylor, 1991), al examinar las
influencias a nivel de grupo a continuacidén, se reconsidera el papel de las

emociones.
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3.1.2 Analisis al nivel del sistema

Ciertos soci6logos y teéricos de la organizacion se han centrado en las
propiedades de los sistemas para comprender el error (por ejemplo, Perrow, 1984).
En lugar de tratar de explicar por qué los deslices son hechos por individuos, este
enfoque examina el disefio de los sistemas y cdmo los sistemas dan lugar al error
humano. La naturaleza del sistema influye a la vez en las acciones de los agentes
individuales y determina las consecuencias de los errores. Perrow (1984) describe
un “accidente normal” como una consecuencia predecible de un sistema que tiene
ambos complejidad interactiva y acoplamiento. La complejidad interactiva se
caracteriza por procesos irreversibles y multiples bucles de retroalimentaciéon no
lineales. Interactivamente complejo los sistemas implican asi interacciones ocultas;

las consecuencias de las acciones de uno no pueden ser vistas (Perrow, 1984).

3.2 Acercamiento a la nocion de error en la educacion

Se han mencionado las diferentes concepciones que existen en torno a la
evaluacion y los distintos tipos de evaluacion que subyacen en la teoria. Ahora es
momento de poner el foco en el rol del error en el aprendizaje y en la evaluacion.
¢ Por qué los estudiantes se equivocan? ;Qué servicio presta su equivocacion al
proceso de aprendizaje? ¢Es posible el aprovechamiento del error por parte del
docente para mejorar dicho proceso? El concepto de error se inscribe en la
perspectiva cognitiva de la educacién, legitimada por referentes como Dewey o
Piaget, entre otros. En la mayor parte de la bibliografia del tema, como se vera,
predomina un enfoque de orientacién cognitiva o sociocognitiva, integrador y

comprensivo.
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La nocion de error integra lo que se conoce como curriculo oculto (Torres,
1991), influyendo en gran parte de las acciones, decisiones e incluso evaluaciones

que tienen lugar en los procesos de ensefanza y aprendizaje.

Dentro del ambito educativo, los errores son una realidad evidente en el
aula. Sin embargo, al tratamiento que debe dar el docente ante el error, la
academia no se ha acercado de manera sistematica. Desde la perspectiva de
muchos educadores, el error representaria entonces un mecanismo del
pensamiento que escapa a nuestro control, porque es parte de sesgos cognitivos
asociados con patrones culturales dominantes, de la misma forma en que los
patrones culturales condicionan qué se ve y qué no se ve en ese tipo de ilusiones

de figura-fondo que toleran multiples interpretaciones.

En un sentido ético, es posible diferenciar entre error excusable y error
negligente o culpable. Se pretende, por el contrario, enfatizar las caracteristicas
que deben tener las estrategias y practicas educativas con el fin de permitirle a los
estudiantes aprender continuamente nuevas habilidades, habilidades vy
competencias, considerando la posibilidad de un factor de error inevitable (Popper,
1988).

El error en el aprendizaje es tan antiguo como lo es la ensefanza; sin
embargo, la gran mayoria de los alumnos con dificultades en el aprendizaje son
incapaces de interpretar las causas que subyacen en las calificaciones que obtienen
y, por lo general, a los resultados le atribuyen significaciones como la mala suerte e
incluso al sadismo docente (Astolfi, 1999).

Los sistemas de calificacion empleados en la evaluacién de los aprendizajes
y los regimenes de promocion de los alumnos constituyen un componente esencial
de los sistemas de evaluacion que se emplean en la educacién formal y que
restringen la posibilidad de enfocar el error desde otra perspectiva, dado que lo

cuantifican y lo extraen de un paradigma mas cualitativo.
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La forma de concebir el error y la forma de calificar el desemperio es
producto de un conjunto de decisiones practicas adoptadas en virtud de la
adhesién a una u otra corriente tedrica de la didactica. Estas siempre ejercen un
fuerte efecto normativo sobre las acciones de ensefanza y de aprendizaje. Antes
que aparecer como una consecuencia de los fundamentos tedricos que se
suscriben en la materia, la corriente a la que se suscribe tiene un efecto tan
poderoso que opera de manera muy efectiva, en reversa, como determinantes de

todas las practicas pedagogicas.

De este modo, si los sistemas de calificacion y promocion permanecen
estaticos en sus modalidades fundamentales y no acompafan las
transformaciones de las practicas de la ensefanza, sélo sirven de obstaculo a
esas transformaciones, obligando a los docentes a una permanente adaptacion a
los moldes pedagdgicos que los procesos de renovacion o de reforma pretenden
reemplazar (Camilloni, 1998).

Debe considerarse, adicionalmente, la importancia de la modificacion de la
categoria didactica del error, como consecuencia de la renovacién contemporanea
de la reflexion epistemoldgica, en un analisis institucional de la escuela, el fracaso
escolar y del desarrollo actual de las investigaciones sobre los aprendizajes
(Astolfi, 2001).

Resulta un factor primordial de la posicién actual que deberia ocupar el error
en los procesos de ensefianza y aprendizaje, y que, con su correcta practica,

aumentaria el nivel de éxito de los estudiantes.

Astolfi (1999) propone una tipologia de los errores:
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1. Errores en la comprension de las instrucciones de trabajo en la clase, se
refieren a aquel léxico de cada disciplina que puede dificultar la

comprension, haciendo alusion a como si fuera una emboscada.

2. Errores provenientes de las costumbres escolares o malas interpretaciones
de las expectativas, importantes en la cotidianeidad de la clase y en el
“oficio de alumno”.

3. Errores referidos a las concepciones alternativas de los alumnos que se
manifiestan en las producciones y respuestas inesperadas.

4. Errores presentes en las operaciones intelectuales implicadas, que pueden
no estar disponibles en los alumnos, pero parecen naturales al ensefnante.

5. Errores en los recorridos empleados, que pueden ser diversos, y que, por
lo general, el docente espera el uso de un procedimiento estandar, no
logrando comprender el camino o intencion del estudiante.

6. Errores de sobrecarga cognitiva durante el desarrollo del ejercicio, referido
a la capacidad limitada de trabajo, ya que frecuentemente se subestima la
carga cognitiva de la actividad.

7. Errores que se originan en otra disciplina, donde la transferencia de las
competencias requeridas parece natural.

8. Errores provocados por la complejidad del contenido, que en la mayoria de

los casos no es percibida por los docentes.

Esta tipologia de errores abre camino para realizar diagnésticos y poder
decidir la intervencidén didactica necesaria para abordar aquellos errores mas

comunes hallados en las evaluaciones de los alumnos.

Tabla 1. Diferentes estatus del error.
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DE REFERENCIA

FALTA FALLO DEL | OBSTACULO
PROGRAMA
ESTATUS DEL | Se niega el error (“fallo” “disparate” | EI error positivo
ERROR “da lo mismo”) (postulado del
sentido)
ORIGEN DEL | Responsabilidad | Defecto de la | Dificultad objetiva
ERROR del alumno, que | programacion en la apropiacién
deberia impedirlo del contenido
ensenado
MODO DE | Evaluacion a | Tratamiento a | Trabajo in situ
TRATARLO posteriori para | priori para | para tratarlo
castigarlo prevenirlo
MODELO Modelo Modelo Modelo
PEDAGOGICO Transmisivo Conductista Constructivista

Fuente: elaboracién propia a partir de Astolfi (1999).

Los errores representan una dificultad objetiva en la apropiacién del

contenido ensefado y los indicativos de los caminos y estrategias que deberia

tomar el docente para que los estudiantes logren aprender (Melo, 2009).

3.2.1 Aprendizaje basado en

adquisicion de datos

la adquisicion de habilidades vs

Las condiciones sociales en general no se ajusten a los patrones actuales de

evaluacion en la escuela, lo que se debe a que la velocidad del cambio social exige

aprendizajes basados en la adquisicién de habilidades mas que en el conocimiento

85




objetivo. Esto significa que los vinculos entre el entorno social y el trabajo realizado
en las escuelas deben necesariamente fortalecerse. Inevitablemente, las escuelas
se mueven cada vez mas en un contexto definido por el mercado, una gestién
institucionalizada y un plan de estudios burocratizado (Giddens, 1990). Como
resultado, se obtiene un fracaso para modernizar las estrategias de ensefanza y
alinearlas con las ultimas metodologias. Esto podria hacer que las escuelas se

conviertan en islas dentro del marco social.

En consecuencia, existe una necesidad real de cuestionar la relacion entre la
adquisicién de habilidades y la adquisicion de datos, ya que hacerlo permitira
alcanzar una mejor comprension de la complejidad de esta relacién dentro del
contexto social (Heller, 1999). Simplemente formar de manera unidireccional a los
estudiantes no es suficiente. Debe haber un movimiento mas alla de esto para
alentar a las personas a usar su propia iniciativa para que su progreso se desarrolle
paralelamente al de la sociedad, que el formarse no sea un proceso ajeno al

contexto socio-historico e idiosincrasico.

3.3 Errores y retroalimentacion

La retroalimentacion es parte integrante del proceso de evaluacion. Permite
aportar informacién u orientacion, formular preguntas y efectuar una valoracion de

las actividades desarrolladas por los estudiantes, asi como su desempefio.

Tradicionalmente, la retroalimentacién no era considerada al momento de
llevar a cabo una evaluacién, ya que la calificacion que se otorgaba a los
estudiantes se limitaba a expresar si se encontraba aprobado o no, sin
informarsele nada respecto de la calidad de su aprendizaje.
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La retroalimentacion resulta una actividad fundamental si se pretende llevar
adelante una evaluacién orientada a la mejora y la profundizacién de los procesos

de ensenanza y aprendizaje, y de los resultados que de estos deriven.

Las practicas evaluativas pueden llevarse a cabo mediante sistemas
simples (de una Unica instancia e instrumento) o complejos (de multiples instancias
e instrumentos), buscando de ese modo garantizar una debida apropiacion de los
saberes contemplados en la curricula, que seran de relevancia para la vida
educativa, social, laboral o familiar de los estudiantes. Estos actos evaluativos
deben ser constantes, permanentes y progresivos (Benavides, 2013). Sin
embargo, las practicas evaluativas se encuentran mayormente reducidas a un
caracter de medicion de conocimientos; no se las contempla como proceso que
podria permitir una exploracion profunda del proceso de aprendizaje.
Contrariamente, las respuestas equivocadas que dan los estudiantes se limitan a
manifestar un caracter negativo, una falla en el aprendizaje por parte del
estudiante y no resultan de ellas ningun aporte constructivo. Cuando los
estudiantes cometen un error, la retroalimentacién correctiva resulta crucial
(Anderson y Col., 1971; Butler y Roediger, 2008).

No es suficiente con sefalar a los estudiantes la adecuacién o no de sus
respuestas para los modelos teéricos cientificos o en la cuestion evaluada, ya que
de ese modo el estudiante no encuentra ningun beneficio ni oportunidad de
progreso. Esto cambia si los comentarios que recibe proporcionan la respuesta
correcta, como sostiene Pashler y Col. (2005). Las personas necesitan
comprender y prestar atencion a los comentarios efectuados por el docente en su

devolucién.

Segun Brinko (1993), para que el feedback resulte efectivo es necesario
que, entre otros rasgos, se provea informacién precisa y concreta, quien la reciba
se comprometa a aceptarla y que se ofrezca préxima al momento de la actuacion.
Los estudios sobre retroalimentacién identifican variadas maneras para su

provisién: evaluacidn de pares, reuniones (individuales y/o grupales) y
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autorrevision y comentarios escritos (Quible, 1997). Las diversas manifestaciones
del feedback (oral o escrito) en los procesos de aprendizaje de textos académicos
han sido descritas por Bazerman (2004) como géneros pedagdgicos cuyo rol es

relevante en el proceso de aprendizaje.

El éxito de la retroalimentacién no depende de que esta se realice en el
momento de comision del error. Un estudio efectuado por Metcalfe y Col. (2009)
contrasté una condicién en la que las personas recibieron la retroalimentacion
inmediatamente después de haber cometido un error en sus evaluaciones, con
otra en que la retroalimentacién se retras6 hasta una semana. En las condiciones
de retroalimentacion inmediata y diferida se requiri6 que los participantes
atendieran a la retroalimentacién. El estudio encontr6 que los estudiantes
universitarios obtuvieron el mismo rendimiento en las condiciones de
retroalimentacion inmediatas, asi como en las diferidas, mientras que los
estudiantes de nivel primario sometidos a la misma prueba obtuvieron mejores
resultados cuando los comentarios se retrasaron (Metcalfe y Col., 2009). Es decir,
la retroalimentacidén no tiene un unico y universal efecto, sino que este depende

de su universo de aplicacion.

Desde el punto de vista pedagdgico, Sadler (1989) define la
retroalimentacion como aquella informacién que expresa la diferencia entre un
nivel actual y real, y un nivel de referencia, discrepancia por la cual se ofrece
feedback con el fin de modificar dicha brecha. En el aula, se le considera un canal
importante de interaccidn entre el profesor y el estudiante, pues al prevalecer como
practica resulta de suma utilidad en el proceso instruccional (MacDonald, 1991).

Segun Fernandez Marcha (2012), otra de las funciones de la evaluacion
resulta ser la posibilidad de clarificacion, la reformulacién o el cambio de los
objetivos. Cuando los comentarios de los docentes sobre el trabajo de los
estudiantes son elaborados o andamiados, sus efectos beneficiosos también se
incrementan. La provision de retroalimentacion puede ser extensa y, por lo tanto,

muy util para permitir a los estudiantes comprender los constructos subyacentes y
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generalizar a nuevas situaciones que de alli deriven (Finn y Metcalfe, 2010). La
retroalimentacion puede brindar la oportunidad de explorar y analizar
profundamente los principios que se esconden detras de los problemas, las
respuestas y el razonamiento que conducen a las respuestas, ya sea que estén
correctas o equivocadas.

Siegler (1995) realiz6 un estudio en el que se ilustra la importancia de
centrar la atencion de los estudiantes en el razonamiento que subyace a la
retroalimentacion. Alli se hace referencia a tres condiciones que se dan en dicho

razonamiento:

1. Una condicion solo de retroalimentacion.

2. Una condicién de explicacién y razonamiento propio, en la que se les
preguntd a los estudiantes: “;, Por qué piensan eso?”.

3. Una condicién de razonamiento explicativo-correcto, en la que, a los
estudiantes, después de haber recibido la retroalimentacién correctiva, se

les pregunté: “;, Como creen que el profesor llegd a esa conclusién?”

Frente a todo ello, en el proceso de retroalimentacién se debe, de acuerdo
a lo expresado por Siegler (2002),

Hacer que los nifios expliquen el razonamiento correcto de otra persona
tiene la ventaja tanto del descubrimiento como de los enfoques didacticos
de la instruccion. Es como los enfoques orientados al descubrimiento en el
sentido de que requiere que el nino genere un andlisis relativamente
profundo de un fendmeno sin que se le diga cémo hacerlo. Es como
enfoques didacticos porque enfoca la atencién del nifio en el razonamiento
correcto. Por lo tanto, combina parte de la eficiencia de la instrucciéon
didactica con algunas de las propiedades motivadoras del descubrimiento
(p. 40).
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3.4 Fuentes de errores

Otra pregunta fundamental se refiere a si la fuente de un error guarda o no
relacién con la relevancia de ese error para el proceso de aprendizaje. La literatura
indica que cometer un error o exponerse a informacién que no resulta relevante

para el sujeto son ambas igualmente inocuas para el avance del aprendizaje.

Por ejemplo, la generacién intencional de errores por parte del docente con
el proposito de que los estudiantes lo identifiquen, en lugar de simplemente
presentar la respuesta correcta puede tener un efecto beneficioso en la memoria
posterior para la respuesta correcta (Grimaldi y Karpicke, 2012). Sin embargo,
cuando, en lugar de que el participante cometa un error, el docente presenta una
palabra incorrecta sin notar el error como via de aprendizaje, la memoria para la
respuesta correcta puede verse dafiada (Grimaldi y Karpicke, 2012). Ademas,
también puede resultar dafino restringir la comision espontanea de errores en los

estudiantes.

Resulta de relevancia determinar cdmo las respuestas incorrectas
generadas con el propésito explicito de permitir ver un error en una afirmacion
difieren de los elementos incorrectos presentados por el docente de forma
involuntaria, ya que ayuda a comprender por qué la generacién de errores de
manera intencional es de ayuda para generar conocimiento. Es posible que los
errores generados de forma intencional por el docente entren en la estructura de
la propia memoria semantica de la persona vy, por lo tanto, puedan servir como
mediadores para ayudar a la persona a llegar a la respuesta correcta en otro
momento. Los elementos de distraccion externa (es decir, los errores generados
con propdsitos educativos) pueden no ser aprovechados por la estructura mental
interna de los individuos vy, por lo tanto, no cumplen la funcién de mediacion,

quedando relegados a una mera distraccion (Kornell y Metcalfe, 2006).
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Para el profesor, la evaluacion formativa es una herramienta que permite
reconducir sus futuras actuaciones para aclarar los aciertos, los errores y las

lagunas presentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

3.5 El conocimiento de los errores de los alumnos ayuda al maestro

La naturaleza de los errores que generan los estudiantes puede
proporcionar informacion crucial para los docentes. Gran parte de la investigacion
sobre evaluacién formativa (Black y Wiliam 1998; Dunn y Mulvenon 2009) indica
que cualquier evaluacion que los docentes puedan utilizar potencialmente para

enfocar la instruccion es de gran interés.

Esta perspectiva, esta mirada sobre el error, aunque no se centra
especificamente en los errores, es altamente compatible con el enfoque
constructivista, ya que los errores indican areas de dificultad para los estudiantes
y, como tales, son las mismas areas en las que debe enfocarse la atencién del

docente durante el proceso de ensenanza.

Los errores también proporcionan informaciones al docente sobre lo que
piensan los estudiantes y lo que los desvia de la solucion correcta. En este sentido,
comprender los malentendidos de los estudiantes puede ayudar al maestro a
enfocarse en los aspectos de los conceptos que necesitan ser clarificados.

Se han implementado algunos métodos para capitalizar los errores de los
estudiantes en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Existe un ejemplo
interesante: las fuerzas armadas estadounidenses usan un método de
entrenamiento de batalla que se enfoca en los errores. La revision posterior a la
accion es un metodo de entrenamiento militar estadounidense que fue descrito por
Druckman y Bjork (1994) en un informe de la Academia Nacional de Ciencias
(Morrison y Meliza, 1999). La esencia de dicho método es que las unidades de
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aprendices principiantes participan en una accion contra una fuerza opuesta
extremadamente bien entrenada. La unidad de novatos es derrotada de manera
decisiva y luego es sometida a dicho método, en el cual el rango se deja de lado
y todos son libres de expresar su punto de vista. La figura de un facilitador
capacitado esta presente, con la finalidad de proporcionar conocimiento
especializado que resulte util y para garantizar que todos los novatos participen, y
que en las sesiones no se juzgue a las personas involucradas. Cada paso en falso
se analiza y la discusion se centra en lo que las personas deberian haber hecho y
por qué. La idea central es que se aprende mas de la derrota que de la victoria,
siempre que los alumnos tengan la oportunidad de considerar sus errores y hacer
planes para remediarlos, y que tal aprendizaje se logra mejor en una batalla
simulada que en una batalla real. Luego de dicha instancia, la unidad vencida debe
volver a enfrentarse a la unidad contraria y en esta etapa el rendimiento de la
primera mejora. Este encuentro también es seguido por una instancia de analisis,
como la anterior. Luego de cada practica, cada una de estas es seguida por una
jornada de reflexion y analisis, la unidad llega a la instancia de estar lista para el

despliegue.

Segun un informe del Area de Pedagogia de la Universidad de Valencia
(2007) la evaluacion como proceso supone la recoleccidn de informacién o
evidencias sobre el aprendizaje del estudiante; la aplicacién de ciertos criterios de
calidad y la emision de un juicio sobre el valor o mérito del aprendizaje del
estudiante.

Fernandez Marcha (2012) propone que el proceso de evaluacion se puede
dividir en tres fases. La primera de las fases consiste en la planificacién de la
evaluacién. Aqui se pretende clarificar qué se va evaluar, por qué se evaluarg,
cuando se evalua, qué criterios se utilizaran y qué tipo de informacion se necesitara.
La segunda fase consiste en el disefio de los instrumentos y en la ultima fase se
desarrolla la recoleccion de la informaciéon y su valoracion para luego tomar
decisiones.
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La primera fase de planificacion trata de determinar como se recogera la
informacion y seleccionar el instrumento adecuado bajo el principio de validez y
fiabilidad.

3.5.1 Validez, fiabilidad y criterios para la evaluacion

De acuerdo con los objetivos de aprendizaje, los instrumentos se analizan
teniendo en cuenta si los mismos logran medir lo que se busca medir y si
proporciona la informacién necesaria para cumplir con los objetivos de aprendizaje.
La validez remite a que se evalle efectivamente lo que un docente espera que el
alumno aprenda. Cuando se habla de validez en evaluacion se le da técnicamente
el significado de que una prueba de evaluacion es valida siempre que mida lo que
se pretende medir con ella. Mientras que la pertinencia tiene que ver con que esto
que uno elige evaluar y puede justificar por qué se lo consider6 importante: es un
aprendizaje que es relevante, es un aprendizaje que es bueno que los alumnos
logren. Para afirmar esto, se necesita un criterio externo, como, por ejemplo, la

validez curricular (Camilloni, 2015).

Por otro lado, la fiabilidad refiere a la reduccién de los margenes de error.
Ferndndez Marcha (2012) identifica las siguientes fuentes de error: no todos los
instrumentos son adecuados para todos los tipos y niveles de aprendizajes; el
ambiente también puede ser una fuente de error cuando la situacién en la cual se
recoge la informacion se aleja de las circunstancias habituales; el propio evaluado
puede ser fuente de error, ya que nunca podra reflejar cuantitativa y cualitativamente
todo lo que sabe; por ultimo, el evaluador también es fuente de error, ya que toma
decisiones que implican cierta dificultad con respecto a lo objetivos, la técnica y el
disefo de la prueba en concreto.

Con el objeto de planificar convenientemente las evaluaciones, es menester

que las evaluaciones sean utiles. La condicion de utilidad de una evaluacién
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depende del cumplimiento de las siguientes condiciones: que la evaluacion permita
identificar los puntos fuertes y débiles del objeto, permita focalizar las cuestiones de
mayor importancia, y permita otorgar una orientacion o direccién para la mejora.
Otra condicion de interés de la evaluacion es la ética en el sentido de que la
evaluacion cumpla con los acuerdos explicitos, que asegure que se aportara la
cooperacidén necesaria y que se asegure los derechos de las partes implicadas. Al
respecto, Camilloni (2015) determina que se necesita que la evaluaciéon cumpla con
ciertas condiciones, como la validez, la confiabilidad, la practicidad, la utilidad y

pertinencia.

Las técnicas de evaluacién son instrumentos, situaciones, recursos o
procedimientos que se utilizan como herramientas para obtener informacién
adecuada a los objetivos y finalidades que se persiguen. Cada técnica se encuentra
mas capacitada para recoger un tipo de informacién determinada, asi en la siguiente
tabla se determinan las técnicas de evaluacion en relacién con los tipos de

informacion que son capaces de obtener.

Tabla 2. Técnicas de evaluacién y tipo de informacién recogida.

Técnica de | Conocimientos Habilidades Actitudes
evaluaciéon
Examen 0 | XX XX XX

presentacion oral

Prueba escrita de | xx X

respuesta abierta

Prueba  objetiva | xx

tipo test

Mapa conceptual | xx X
Trabajo XX X
académico
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Preguntas del | xx X

minuto

Diario XX XX
Portafolio XX XX XX
Proyecto XX XX XX
Problema XX XX XX
Caso XX XX X
Ensayo XX X X
Debate X XX XX
Observacion X XX XX

Fuente: Ferndndez Marcha (2012).

La seleccidén de los instrumentos de evaluacién no solo depende de los
objetivos de aprendizaje sino de otros factores tales como el nivel taxonémico de
los objetivos a evaluar; el nUmero de estudiantes, el niumero de horas necesarias
para la preparacién de las pruebas, el niumero de horas necesarias para la
correccién de las pruebas y la disposicién o no de méas correctores. En cuanto a los
objetivos taxondmicos, Fernandez Marcha (2012) toma en cuenta la taxonomia de
Bloom (1956) que divide los objetivos por niveles superiores e inferiores. Asi, los
examenes escritos que exigen respuestas cortas, ejercicios y pruebas objetivas son
ideales como instrumentos para valorar la adquisicién, comprensién y aplicacion de
conocimientos que constituyen los niveles inferiores de la taxonomia de Bloom
(1956). En cambio, las evaluaciones escritas extensas, examenes orales y trabajos
permiten evaluar el logro de objetivos de niveles superiores tales como la capacidad
de andlisis, sintesis y sentido critico, conforman niveles superiores en dicha

taxonomia.

La seleccién de los temas a evaluar depende fundamentalmente de los
objetivos del proceso ensefanza-aprendizaje ya que, para la mayor parte de los
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alumnos, la importancia y relevancia de un aprendizaje radica en la importancia y

relevancia que tenga para la evaluacion de su rendimiento la demostracion de ese

aprendizaje. El estudiante hara un uso estratégico de su tiempo y de sus energias

desde la percepcion que tenga de las demandad que impone un determinado

sistema de evaluacion (Universidad de Valencia, 2007).

En el momento de valorar la informacion y determinar la puntuacion o

calificacién adecuada, Fernandez Marcha (2012) identifica dos criterios de

valoracion:

Criterios relativos al grupo o evaluacion normativa: en este caso, la
puntacién de cada sujeto se interpreta comparandola con los puntajes
que obtienen los deméas compaferos de su grupo. Cada uno es valorado
por lo que saben los demas y no por lo que sabe de manera individual.
Por lo tanto, el que sabe mas perjudica al resto. Este tipo de criterio puede
favorecer actitudes negativas en el alumnado tales como la falta de ayuda
a los demas y la negacién a no prestar apuntes o material. Es interesante
disponer de la totalidad de los datos antes de calificar para poder
determinar el nivel de exigencia que se puede pedir a un grupo
determinado. Por ultimo, este tipo de criterios es util para establecer las
calificaciones maximas. Segun Esquivel (2009) este tipo de criterios de
evaluacion se encuentra fundamentado en la tradicién psicométrica y se
caracteriza por la evaluacién de los resultados de un individuo mediante
un proceso de comparaciéon. La comparacién se realiza en base a los
resultados del grupo.

Criterios referidos a otros criterios (evaluacion criterial): en la evaluacién
criterial, la puntuacion de cada sujeto se interpreta comparandola con
determinados objetivos independientemente de lo que sean capaces de
realizar otros sujetos del grupo. Es menester comunicar previamente los

objetivos y los criterios minimos. Se deben definir objetivos claros vy,
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cuando hay un nimero minimo predeterminado de respuestas correctas,
puede ser que haya un peligro de aparicion de preguntas triviales por lo
que siempre se debe preguntar una mayor cantidad de contenido
importante con respecto al contenido necesario para aprobar. En este
caso, se requiere establecer los niveles de realizacién que implican la
instauracién de graduaciones entre lo correcto y lo incorrecto. Segun,
Esquivel (2009), este tipo de criterio posee un sentido mas pedagdgico,

ya que compara los resultados con objetivos o intenciones de logro.

Asi, para la realizacién de las correcciones se pueden seleccionar dos tipos
de enfoques: el global y el analitico. La correccién global trata sobre una forma de
correccidén que tiene en cuenta la totalidad y la correccion analitica desarrolla una
correccién por cada uno de los objetivos. Estas correcciones se expresan en forma

de puntuacién, valores medios o descripciones realizadas.
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CAPITULO 4. PEDAGOGIA DE LA CREATIVIDAD

4.1 La Pedagogia en la integracion de los errores

Como se ha sefialado en varias oportunidades anteriores, desde una mirada
constructivista, el error es parte del aprendizaje; el estudiante debe atravesar el
camino del equivoco para construir su conocimiento. Esto significa que el error es
interno al aprendizaje (en vez de pensarlo como un obstaculo) y la tarea del
docente debe orientarse a integrar el error al aprendizaje; es decir, desde la
docencia no darle la espalda al error sino incorporarlo en los procesos de
ensefanza-aprendizaje. Un factor importante para promover esta integracion de
los errores en la ensefianza es la comprension de los estudiantes por parte de los
docentes a cargo. El docente necesita saber cual es el conocimiento previo con el

que llegan al presente los estudiantes.

Pero integrar el error significa anticiparse a él, entender cuales son los
errores esperables y los que no se ajustan al nivel de conocimiento de los
estudiantes. En pocas palabras, se trata como docente de planificar el error. En
esta planificacion y reflexion previa, el profesor tendra que evaluar el grado de
dificultad del contenido, prever y definir los errores mas comunes, asi como los
momentos en los que ocurren, porque puede ser valioso provocar errores para
facilitar el autoconocimiento. Puede ser de gran valor educativo para los
profesores intentar recordar su propio proceso de aprendizaje y cdmo aprendieron
a identificar o distinguir errores en sus propias practicas (Epstein y Hundert, 2002).

El error se convierte en una herramienta de aprendizaje muy interesante
cuando es el alumno quien lo descubre. En este sentido, un error corregido por el
estudiante puede ser mas fructifero que el éxito inmediato, porque la comprension
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de una hipétesis falsa y sus consecuencias proporciona un nuevo conocimiento y

la comparacion entre dos errores da nuevas ideas (Piaget, 1978).

El docente debe asegurarse de que el alumno tenga momentos de reflexion
mientras realiza la tarea, de modo que pueda darse cuenta de los errores sin que
estos sean notados explicitamente por el docente y también aprender de las
correcciones dadas a sus compaferos estudiantes. Durante la etapa de
aprendizaje, el docente debe evitar una actitud intrusiva ante los errores, ya que
puede generar desconfianza en los alumnos y obstaculizar su participacion e

implicacién en el aprendizaje.

Por otro lado, si el estudiante no ha estado adecuadamente preparado para
la actividad o ejercicio que le propone el docente es facil para el profesor seguir la
inclinacién de corregir todos los errores cometidos durante el mismo, produciendo
cierta distorsién (por colocar la atencién del estudiante en aquellos errores que
son esperables y que son secundarios a la tarea delimitada) en los objetivos
esenciales de la actividad y generando confusion en la conciencia del estudiante.
Esto es asi porque el estudiante se enfrenta a una multiplicacién de correcciones,
sin que pueda interpretar cual es la jerarquia de importancia al interior de los
errores y entregandoles a todos la misma relevancia. Esto inevitablemente

conduce a la confusién sobre los conocimientos que se le presentan.

El error acompana al conocimiento porque este ultimo siempre esta
incompleto o al menos limitado a las condiciones del tiempo y el lugar. Esta
afirmacion se puede entender mejor si se piensa en como las personas aprenden
a andar en bicicleta: el dominio del equilibrio y de la alineacién del propio cuerpo
se consigue s6lo a expensas de caerse en reiteradas oportunidades. No existe la
posibilidad de aprender a andar en bicicleta sin fallar en reiteradas oportunidades,
un claro ejemplo de que el error es interno al aprendizaje. El error controlado por
el docente es altamente motivador. Es el equivalente al nifio que esta aprendiendo
a andar en bicicleta y sabe que su padre lo esta vigilando para que, cuando se
caiga, sea de forma controlada. El error controlado entrega la posibilidad de

99



deshacer una accién incorrecta, sin dejar secuelas, ayuda al alumno a participar
sin miedo, reforzar el conocimiento y predecir errores que ya se han
experimentado en cada actuacion. También es muy motivador para los estudiantes
cuando el docente puede ayudarlos individualmente. En este punto es muy
importante que el alumno, en su proceso de prueba de error, requiera la
aprobacién o correccién de una persona con mas experiencia para avanzar con la

seguridad (Dieckmann, 2009).

Por otro lado, los estudiantes valoran el aprendizaje en grupo de pares, ya
que esto les permite resolver problemas, gracias a la cercania y la confianza
dentro del grupo. Es un incentivo para hacer preguntas que tal vez no le harian a
un docente. Se puede consultar una magnifica revision bibliografica sobre las
reuniones posteriores a las clases practicas (Neill y Wotton, 2011), que es de gran
interés para analizar todas las técnicas didacticas variables. Es una reflexion de
especial interés para la actividad grupal, donde las puestas en comun, compartir
ideas que los sujetos tienen en su mente, se vuelve importante. Los objetivos del
informe que se produce en las reuniones posteriores a las clases practicas son
analizar los errores, descubrir la forma en que ocurren y empezar un seguimiento

de los mismos, asi como analizar las causas y su prevencion.

El objetivo es también lograr una comunicacién intragrupal (es decir, la
interior del grupo) en el cual, con espiritu constructivo, el docente ayude a los
estudiantes a dar razones sobre las decisiones que toman para resolver problemas
de la materia y proporcionar opiniones y evaluaciones que puedan enriquecer el
resultado final. EI docente buscara guiar y promover la participacion, asegurando
que todos contribuyan, fortaleciendo y apoyando aquellas intervenciones que
suman a la discusion y redirigiendo aquellas que conducen a discusiones

innecesarias o0 malentendidos.
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4.1.1 Las direcciones del error

Se puede hacer referencia a cuatro diferentes direcciones que puede
adoptar un error, en cuanto a sus posibles efectos. Los errores pueden tener un
efecto destructivo, un efecto distorsionador, un efecto constructivo, o bien un
efecto creativo. Mientras que las dos primeras direcciones refieren al error como
resultado, el efecto constructivo y el creativo resulta procesual; es decir, errores
que conducen a mejoras dentro de los procesos, o que son requeridos por el
proceso para continuar. En este sentido, se puede plantear una doble
consideracion del error: una positiva, el error que mejora procesos y otra negativa,
el error que concentra la atencion y que distrae de los objetivos verdaderos del
aprendizaje.

Habitualmente, se hace referencia al efecto destructivo del error, entendido
como fallo irreversible, ya provenga de la técnica, del hombre o el resultado del
azar. Por ejemplo, el error de un conductor que resulta en un choque o a la caida
de un avion. El error que antecede a un resultado destructivo es, de alguna
manera, la acepcion mas reiterada del error. La asociacion mas frecuente en el
propio uso de la lengua. Algo semejante puede decirse de los fallos o errores
educativos con efecto destructivo que, aunque con consecuencias menos
irreversibles, no son por eso menos negativos. De hecho, en la vida diaria uno se
encuentra con infinidad de efectos negativos derivados de errores, pero no todos
se caracterizan por su irreversibilidad. Estos errores crean, por lo general,
conciencia de culpabilidad y arrepentimiento, cuando podrian haberse evitado. Se
ve al error como resultado incontrolado del que no se puede esperar nhada positivo.

En el polo opuesto se ubica el error como estimulo creativo. Aunque esta
es una acepcién poco usual, no deja de tener cierto interés en el ambito de la
ciencia, la literatura, el arte, como estrategia de descubrimiento. El error ha sido

101



fuente de nuevas indagaciones y se ha utilizado en la literatura y el arte como
fuente de inspiracion. No se trata de convertir en positivo lo negativo, sino de
valerse del error como instrumento productivo o de progreso, con el fin de
reconvertir, de ese modo, el resultado del error en proceso. Ello quiere decir que
la persona adopta una actitud transformadora a partir de los errores.

El error puede asimismo ser considerado como procedimiento constructivo,
como método de descubrimiento cientifico y transmision didactica. En nuestro siglo
cabe referirse a la “falsacion” de Popper o a la “heuristica negativa” de Lakatos.

Una y otra recurren al error como instrumento de verificacién del conocimiento:

El programa consiste en reglas metodologicas, algunas de las cuales nos
indican las rutas de investigacion que deben ser evitadas (heuristica
negativa), y otras, los caminos que deben seguirse (heuristica positiva). (...)
El auténtico centro firme del programa se desarrolla lentamente mediante

un proceso largo, preliminar, de ensayo y error (Benedito, 1987, p. 26).

El error también puede ser abordado constructivamente, ya sea con valor
filoséfico y epistemoldgico de descubrimiento de la verdad, ya sea como estrategia
didactica, que es el seguido en este trabajo. En tal sentido, se incide en su
vertiente procesual mas que como resultado. En tanto que resultado final, suele ir
cargado de connotaciones negativas, ya sea como fallo irreversible o
distorsionador. Por el contrario, si se considera en su vertiente procesual, como

procedimiento camino para algo, adquiere una dimensioén constructiva y creativa.

El enfoque didactico del error consiste en su consideracion constructiva e
incluso creativa dentro de los procesos de ensefanza-aprendizaje. Al igual que el
descubrimiento cientifico, el aprendizaje puede llevarse a cabo mediante
metodologias heuristicas y por descubrimiento. Estos procedimientos didacticos
inciden en la actividad del sujeto, siguiendo procesos semejantes a la ciencia,
llegar a redescubrir aquellos contenidos culturales que estan a su nivel. Pero,
ademas de esta via metodoldgica, el profesor puede valerse del error en otros
sentidos, tales como analizando las causas del error, adoptando una actitud
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comprensiva, proponiendo situaciones o procesos para que el alumno descubra
los fallos, utilizandolo como criterio de diferenciacién de procesos de aprendizaje.

4.2 La importancia de la correccion

Es importante reflexionar acerca de por qué esta tan extendida la costumbre
del docente de penalizar siempre el error en contextos de aprendizaje, en vez de
aprovechar el error para un ulterior crecimiento. De persistir esta practica docente,
se desincentiva la creatividad; solo corre el riesgo de cometer errores quien se
atreve a pensar de forma propia y a tomar decisiones ante situaciones nuevas, no

conocidas.

Sdélo en la ortodoxia conductista, como advierte Allal (1980), se descarta el
aprendizaje sin error. Pero al mismo tiempo, prescinde de los procedimientos de
la evaluacién formativa que atienda a las dificultades de aprendizaje del alumno.
Es asi que vale preguntarse por qué se penaliza sistematicamente el error, antes
incluso de averiguar las causas que lo provocan. Si se analizaran, podria
descubrirse que pueden ser muchas y diversas, unas que parten de la ignorancia,
otras que parten de la independencia del pensamiento, de actuar sin patrones
preestablecidos ni referencias monoliticas, otras debidas a enfoques distintos a

los predominantes en el aula o a fuentes de informacidén que no estaban previstas.

No se pude pensar que todos los errores responden a las mismas causas,
asi como tampoco se puede pensar que todos los aciertos responden a los mismos
motivos. El error no es sindnimo automatico de ignorancia y el acierto no sinébnimo
automatico del saber. Esto es algo que debe incorporarse en las escuelas y las
aulas. Ademas, cabe pensar, el alumno no es siempre y en todos los casos el
responsable del error.
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Habitualmente se acepta que el aula es el Unico espacio social donde sélo
se admiten las verdades concluyentes, las respuestas previstas, los aciertos,
porque so6lo hay unas que se dan por validas, independientemente del discurrir,
del proceso de razonar. Por eso produce un grado de resistencia significativo

admitir el error o la ignorancia en quienes acuden al aula para aprender.

Dados los presupuestos de partida, en esta investigacidn es necesario
descartar la idea asumida de que el error que comete quien ensaya sus ideas debe
conllevar automaticamente a su penalizacion. El error que aparece cuando hay
voluntad de aprender simplemente indica que el alumno muestra un nivel de
conocimiento condicionado por su evolucion interna cuyas ideas necesitan un
tiempo natural de maduracién. Pero en ningun caso el estudiante debe cargar con
la penalizacion del rendimiento bajandole puntos en calificaciones que se
proponen reflejar resultados finales, de caracter definitivo. Quien se atreve a
desarrollar ideas propias, a tomar la iniciativa, corre mayor riesgo de equivocarse
o de no dar en el blanco de la Unica respuesta correcta. Como sefiala Morin (2000),

“el conocimiento es precisamente lo que conlleva el riesgo de error y de ilusion”
(p. 12).

El error no equivale a descalificacion o penalizacion en el proceso de
aprendizaje. Este es busqueda, confirmacién, duda, voluntad, inseguridad, trabajo,
incertidumbre, construccién, participacién, cuestionamiento, de manera que sélo
cuando se piensa con mentalidad dogmatica el error es inaceptable. Pero
entonces el aprendizaje deja de ser actividad de conocimiento y se convierte en
acto de fe. Como bien sefiala Postman (2001): “; podéis imaginaros una escuela,
cuya narrativa epistemoldgica no estuviera destinada a producir un ejército de
fanaticos, sino mas bien personas que aprendan desde la plena conciencia de su
propia falibilidad, asi como de la falibilidad de los demas?” (p. 137).

Es evidente que quien nunca ensaya el valor del propio pensamiento en
periodo de formacion tiene menos posibilidades de errar, aunque aumente su

incapacidad de expresarlo, de exponerlo y de someterlo a juicio publico. Si en el
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proceso de aprendizaje el alumno comete errores, debe tomarse como indicador
del proceso de razonar puesto en practica. Pero esto no debe llevar a la
descalificacion en la valoracién que se haga de su rendimiento ni a la reduccién
en la calificacién al momento de la correccion. Se trata de dar otros usos a la
informacion recogida porque también pueden ser distintas las interpretaciones de
los errores, aspectos que pasan con frecuencia desapercibidos.

Como senala Cardinet (1983),

(...) la posibilidad de cometer los errores es esencial para el alumno, puesto
que €l da sus puntos de recuperacion (...) Utilizar estos errores para juzgarlo
constituira una prevencibn de su situacibn de aprendizaje.
Fundamentalmente indicar al alumno que su respuesta es justa o falsa es
darle dos informaciones de valor equivalente para la construccién de su

aprendizaje (p. 5).

Entendido como parte de un proceso dinamico, el error que surge en el
intento no puede penalizarse disminuyendo puntos en la calificacién. Lo que
corresponde, en un proceder formativo, es la correccion con el propdsito de
mejora. En el momento de la correccidn, la informacion que facilite el profesor para
el alumno es la clave del éxito de la intervencion did4ctica. El error cometido en
tiempo de aprendizaje debe interpretarse como una etapa, un momento en el
proceso dinamico de aprendizaje. Superar los errores con la ayuda del profesor
sera formativo. Lo recuerdan las palabras de Sternberg (1997) cuando sugiere

que,

(...) de centenares de maneras, a lo largo de su escolaridad los nifios
aprenden que no estd bien cometer errores. Como consecuencia de ello,
terminan por tener miedo de errar y, por tanto, de correr el riesgo del
pensamiento independiente, aunque a veces defectuoso, capaz de conducir
al desarrollo de la inteligencia creativa (Sternberg, 1997, p. 209).
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MATERIALES Y METODOS

A continuacién, se definen los parametros y lineamientos que serviran de
base para el estudio a desarrollarse, con el fin de dar cumplimiento al objetivo
general de investigacion que busca determinar el enfoque didactico que subyace
en el diseno de practicas evaluativas de los docentes de Biologia que se
desempenaron en el primer afio de la Escuela técnica N°1 Gral. Joaquin
Madariaga de la ciudad de Paso de los Libres, provincia de Corrientes, durante el
ciclo lectivo 2016.

Tipo de investigacion y enfoque metodolégico

El estudio que aqui se expone es de caracter descriptivo y explicativo. El
caracter descriptivo esta dado por la funcionalidad para analizar cdmo es y cémo se
manifiesta un fenémeno y sus componentes. Estos estudios permiten detallar el
fendmeno estudiado basicamente a través de la medicion de uno o mas de sus
atributos. El caracter explicativo esta dado por la busqueda de las razones o causas
gue ocasionan ciertos fendmenos (Hernandez Sampieri y col., 2010). El objetivo
ultimo de este tipo de estudios es explicar por qué ocurre un fenédmeno y en qué

condiciones se da el mismo.

En el estudio en cuestién se indaga sobre el enfoque didactico que subyace
en el disefo de practicas evaluativas de los docentes de Biologia y de los marcos

tedricos en los que se encuentran fundamentadas dichas practicas de evaluacion.
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Se trata de un enfoque de investigacion mixto, ya que es de base cualitativa,
pero recurre a herramientas metodolégicas de tipo cuantitativo (Hernandez
Sampieri y Col., 2010). El aspecto se materializ6 en los resultados producto de un
analisis cualitativo que incorpora a la observacion no participante y a las
entrevistas que se realizdé en las aulas, y que permitira conocer con mayor
profundidad el trabajo aulico y sus caracteristicas. Por otra parte, el trabajo
cuantitativo, materializado en encuestas con preguntas cerradas y semicerradas
permiti6 entender las principales orientaciones, percepciones y conductas
habituales por parte de los docentes de Biologia consultados, asi como a sus
marcos tedricos y vivencias sobre las practicas y situaciones dentro de las aulas.

La légica cualitativa permite, ademas, construir categorias no previstas y
hacer asociaciones necesarias para generar preguntas sugerentes y realizar
comparaciones que lleven a nuevos develamientos, ademéas de facilitar la
identificacién de informacion relevante. En este caso, el enfoque cualitativo
“permite ser mas fiel al fendmeno que estudia que a un conjunto de principios

metodolégicos” (Vasilachis de Gialdino, 2007, p. 10).

El enfoque cualitativo hace énfasis en la aplicacion de técnicas de
observacion y descripcion, en la induccion analitica, la generacion de teoria y la
comprension de las significaciones de los actores participantes, asi permitiendo
identificar la naturaleza de las realidades vinculadas al objeto de estudio (Sirvent,
1998, 2003).

Asimismo, la metodologia de tipo cualitativa permite conservar el lenguaje
propio de los actores, captando la definicion de la situacion y la visiébn que poseen
de la problemética objeto de estudio. La investigacién de tipo cualitativa
“constituye una tradicién particular’ (Vasilachis de Gialdino, 2007, p. 16),
dependiendo principalmente de la observacion que se haga de los diferentes
actores, estando situados en su propio ambito y entorno, y alude a la investigacién

orientada a la produccién de datos de tipo descriptivos: “las propias palabras de
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las personas, habladas o escritas y las conductas observables, es un modo de

encarar el mundo empirico” (Vasilachis de Gialdino, 2007, p. 18).

Técnicas de recoleccion de datos

Las principales técnicas utilizadas para el relevamiento de datos fueron de
tipo cualitativo: se aplico un instrumento para registrar la observaciéon no
participante a docentes del area de Biologia que se desempenfian en la institucidén
educativa seleccionada.

En este sentido, para la recoleccion de la informacién, se realizaron:

e Entrevistas a los docentes para identificar concepciones didacticas presentes
en sus testimonios acerca de la instancia evaluativa.

e Encuestas a los alumnos para conocer sus concepciones referidas a los
resultados obtenidos en sus evaluaciones.

e Analisis de los instrumentos de evaluacion que utilizan los docentes para
evaluar los aprendizajes.

e Analisis de los resultados (calificaciones obtenidas, porcentaje de aprobados
y desaprobados de las evaluaciones).

o Observacion de instancias de tratamiento del error a cargo de los docentes
en las evaluaciones de los aprendizajes de los estudiantes (el investigador
observé a los docentes mientras estos hacian entrega a los alumnos de las
pruebas corregidas).
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Poblacion y Muestra

La poblacién se conforma por el cuerpo docente del area de Biologia en el
nivel medio del Colegio Escuela técnica N°1 Gral. Joaquin Madariaga de la ciudad
de Paso de los Libres, provincia de Corrientes, durante el ciclo lectivo 2016, con
estudiantes de entre 13 y 14 afos.

La muestra seleccionada estuvo conformada por los 3 docentes, profesores
de Biologia para el nivel medio, con edades de 25 a 53 afos y antigledad en la
docencia para el nivel comprendida entre 3 a 25 anos y, en el caso de los alumnos
(71) con edades comprendidas entre 13 y 14 anos, del espacio curricular Biologia
que se dicta en el primer afo de la Escuela técnica N°1 Gral. Joaquin Madariaga
de la ciudad de Paso de los Libres, Corrientes, durante el ciclo lectivo 2016.

El tipo de muestreo utilizado para la seleccion de los casos abarca a la
totalidad de los estudiantes de tres cursos que en total arrojaron 71 alumnos. Es,
por lo tanto, intencional y no probabilistico, siendo la cuota de inclusion el hecho
de desempefarse como docente de Biologia o ser alumno de entre 13 y 14 anos
de dicha materia en la institucién seleccionada para este estudio, durante el ano
2016. Se eligio este tipo de disefo por ser el mas apropiado a nuestro formato de
investigacion y los objetivos planteados.

Al ser de caracter intencional, el muestreo es elaborado por el propio
investigador y, al ser una muestra no probabilistica o dirigida, se han seleccionado
los informantes por motivos directamente relacionados con los objetivos y el
problema del presente trabajo de investigacion, sin que se busque, como ocurre
con los muestreos probabilisticos, que la muestra sea representativa del total del
universo; es decir, que todos los participantes de una poblacién tengan la misma
probabilidad de ser seleccionados (Hernandez Sampieri y Col, 2010).
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Caracterizacion de la institucion

El Colegio Escuela técnica N°1 Gral. Joaquin Madariaga de la ciudad de
Paso de los Libres, de la provincia de Corrientes, se caracteriza por su amplia
oferta académica, contando con 3 turnos, de los cuales los turnos manana y tarde
ofrecen un Secundario del ciclo basico y orientado en la especialidad Técnico
electromecanico. En el caso del turno noche, este ofrece la carrera en Maestro

mayor de obras.

Dicho colegio se encuentra ubicado en el casco céntrico de la ciudad, con
una matricula de mas de 800 alumnos, algunos de los cuales provienen ademas
de zonas alejadas del casco céntrico, el sector de los barrios, Quinta seccién
Ombucito (zona rural) y Quinta seccion Palmar.

El establecimiento forma a los alumnos en oficio hace mas de 60 anos con

dependencia del gobierno provincial.

Analisis e interpretacion

Luego de efectuado el trabajo de campo, algunos de los datos numéricos,
recogidos mediante el instrumento de entrevista semi-estructurada aplicado,
fueron volcados en una matriz de datos en el programa Excel. Se organiz6 la
informacion en columnas vy filas, siendo las Gltimas cada uno de los casos, lo que
permitié utilizar diferentes férmulas de procesamiento de datos para armar cuadros
de doble eje y cruces. Mientras que las opiniones recolectadas en las entrevistas
y los datos que surgen de la observacion efectuada han sido entrecruzados con el
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contenido tedérico desarrollado en este estudio, con el fin de hallar ejes comunes o
bien disruptivos para el analisis.

En este sentido, la informacion obtenida a través de las entrevistas fue
objeto de un entrecruzamiento de datos, analisis e interpretacion. Se destaca que
el objetivo del analisis no consiste en realizar generalizaciones, sino un
acercamiento que habilite a una mejor comprension sobre el enfoque didactico que
subyace en el disefio de practicas evaluativas de los docentes de Biologia y acerca
de los marcos tedricos que fundamentan las practicas de evaluacién de los

profesores y su percepcion del error y sus causas adjudicadas.

El método de analisis e interpretacion fue descriptivo, haciéndose una serie
de inferencias explicativas, asi como otras deductivas, para analizar las

respuestas de los encuestados con vistas a su mejor aprovechamiento.

Formulacién de la hipétesis

A partir de lo expuesto se formula la siguiente hipétesis:

El modelo didactico de evaluacion utilizado por los docentes influye en el
tratamiento del error en los aprendizajes de los estudiantes.
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RESULTADOS

Se llevaron a cabo las mediciones con los instrumentos antes mencionados.
Se presentan los primeros resultados agrupando a los tres cursos, estudiantes de
entre 13 y 14 anos de la materia de Biologia. Las respuestas a las encuestas
aplicadas a los estudiantes fueron intercaladas con conclusiones de las
observaciones en las aulas que forman parte de esta investigacion y que, como
tienen un caracter cualitativo y no se tom¢é registro alguno de las mismas (escrito
y grabaciones de audio), no estan incluidas en ninguna base. Su fuente consiste
en la observacion de la interaccién entre material-docente-estudiantes y de la

anotacion de aspectos de esa interrelacion.

Respuestas a las preguntas de la encuesta

item 1: Cuando recibes las correcciones del docente en la evaluacion.
¢ Comprendes lo que se corrige?

La primera pregunta estaba vinculada con la comprensién de las

correcciones que hace el docente.
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Figura 1. Pregunta 1. Comprension de lo corregido.

Base: total entrevistados (71)

Figura 2. Pregunta numero 1 entre los estudiantes de 1ro A. Comprension de lo
corregido.

Base: entrevistados de 1ero A (29).
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Figura 3. Pregunta numero 1 entre los estudiantes de 1ro B. Comprension de lo
corregido.

Area del grafico i
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Base: entrevistados de 1ero B (25)
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Figura 4. Pregunta nimero 1 entre los estudiantes de 1ro F. Comprension de lo
corregido.

Base: entrevistados de 1ero F (17)

Se encontrd en la muestra total que el 60% de los estudiantes sélo a veces
comprenden las correcciones que realizan sus docentes, mientras que el 28%
dicen comprenderlas. Esto daria una idea de lo inadecuada que es la
retroalimentacion empleada en la actualidad contextual de la escuela evaluada en
cuestién. Los estudiantes parecen conformarse con recibir el resultado y no
buscan necesariamente hacer del error una oportunidad para un logro futuro. Esto
seria una respuesta natural ante la ausencia de instancias de ensefanza del valor
educativo del error y de estrategias metacognitivas. Es el primer hallazgo que nos
permite pensar en la limitacién de la efectividad de las practicas de correccién de
errores. Se podria pensar que hay un elemento emocional, es decir, para los
estudiantes es dificil afrontar la adversidad de haber obtenido una mala calificacién
en un examen para estar atencionalmente dispuestos para una correccion. Podria
pensarse que las implicancias para los docentes en el aula es que con el fin de

que los estudiantes sean mas permeables a una retroalimentacién correctiva en el
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terreno cognitivo, es necesario para ellos generar la expectativa de una

retroalimentacion positiva en el terreno afectivo.

Otro aspecto para ser senalado es que resulta dificil comprender la
correccién cuando esta no es significativa para el estudiante. Por significativo se
entiende, siguiendo a Ausubel, un contenido que cumple con diferentes factores,
a saber: que la correccidn esta presentada de forma organizada y prolija, que la
correccion hace referencia directa a contenidos impartidos en el aula 'y que el tema
se vincula con algun interés efectivo del estudiante. Por lo tanto, las correcciones
de errores deberian hacerse so6lo de forma significativa; es decir, sélo cuando
cumplen las condiciones antes sefaladas. Se deberia hacer una correccién sélo
cuando el comentario se dirige al foco pedagdégico de la leccién y cuando el error
significativamente inhabilita la comunicacién sobre el tépico tratado, por existir
desvios notorios en el concepto tedrico. En relacibn con cuando hacer la
correccién para que sea significativa, muchos autores (Lépez-Pastor, 2013;
Méndez, 2001) sugieren que no debe hacerse en la primera oportunidad, sino
cuando el docente registra una repeticion de un patrén de error o cuando es un
error muy notorio y estigmatizante (es decir, que de ser repetido puede motivar la
burla de los comparieros) en el estudiante que lo comete. La autocorreccion y la
correccién de los pares, como se desarrollé en el marco teorico, pueden ser
herramientas posibles para incrementar esta significatividad y la consecuente

comprensién de contenidos.

Otra alternativa para trabajar la construccion de significatividad de las
correcciones es lo que se denomina conciencia de la brecha. Esto es fomentar
que el estudiante tome conciencia de la distancia entre su respuesta y la respuesta
esperada, lo que es un punto de partida hacia el autodescubrimiento del

conocimiento.
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item 2: Cuando recibes la evaluacion corregida, lo primero que haces
es...

En relacion al siguiente ejercicio, una invitacion a completar la frase, esta
tiene que ver con la reaccién inicial cuando el estudiante recibe un examen

corregido.

Figura 5. Pregunta 2. Primera reaccion ante evaluacion corregida.

34
32
30
28
26
24
22
20
18
16
14
12
10
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Fijarme la nota

Leer las correcciones

Preguntar a otro compaiiero la nota obtenida por él P
Fijarme la nota - Leer las correcciones FL
Fijarme la nota - Preguntar a otro compafiero por la nota obtenida por él FP
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Base: total entrevistados (71)

Figura 6. Pregunta niumero 2 entre los estudiantes de 1ro A. Primera reaccion ante

evaluacién corregida.
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Fijarme la nota - Preguntar a otro compafiero por la nota obtenida por él FP

Base: entrevistados de 1ero A (29)
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Figura 7. Pregunta numero 2 entre los estudiantes de 1ro B. Primera reaccién

ante evaluacién corregida.
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Base: entrevistados de 1ero B (25)
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Figura 8. Pregunta numero 2 entre los estudiantes de 1ro F. Primera reaccién

ante evaluacién corregida.
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Base: entrevistados de 1ero F (17)

Estos resultados indicarian que el interés prioritario de los estudiantes es
conocer la calificacion de la evaluacion, el valor numérico, al que entienden como
representativo de su rendimiento. Sélo posteriormente, se interesan por leer las
correcciones. También, se infiere que hay interés en compararse con los demas
pares y en conocer qué valor otorgan a las calificaciones los docentes,
formandose en cada caso estandares distintos.

De alguna forma se podria colegir a la luz de estos datos, que los
estudiantes incorporan el valor que las instituciones y los profesionales de la
educacioén otorgan a las calificaciones numéricas. El aprendizaje en el marco de
instituciones y las estrategias docentes se focalizan en las evaluaciones y casi
siempre se tratan de alinear los resultados del aprendizaje con evaluaciones que
imponen calificaciones numéricas y que tienen inscriptos un sistema de

especificacién de los criterios de evaluacién (por ejemplo, “ejercicio de 1/10
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puntos”, “0,5 puntos menos por cada error de ortografia”). El resultado que
muestra este grafico es consistente con otras investigaciones (Reverte Bernabeu,
2007) en las que los estudiantes describen todos los aspectos de su estudio (las
materias que cursaron, la carga de trabajo que tuvieron y como les fue con las
materias) estando completamente dominadas por la forma en que perciben las
demandas del sistema de evaluacién. Es decir, los estudiantes viven a las
exigencias institucionales como un condicionante para el desarrollo de su

potencial.

item 3: Crees que las correcciones sefialadas en la evaluacion sirven
para...

Figura 9. Pregunta numero 3. Utilidad adjudicada a las evaluaciones (“Crees que

las correcciones sefialadas en la evaluacion sirven para...”)
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Mejorar el aprendizaje y no volver a cometer errores

valorar aquello que esta bien

obtener una notade 1 a 10

Mejorar el aprendizaje y no volver a cometer errores - obtener una notade 1 a 10| MO

ST 0IKIZ

Mejorar el aprendizaje -solo indicar lo que esta mal S

Mejorar el aprendizaje y no volver a cometer errores - valorar aquello que esta
bien MV

solo indicar lo que estd mal - valorar aquello que esta bien SV

Base: total entrevistados (71)

Figura 10. Pregunta numero 3 entre los estudiantes de 1ro A. Utilidad

adjudicada a las evaluaciones.
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Mejorar el aprendizaje y no volver a cometer errores M
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Mejorar el aprendizaje y no volver a cometer errores - obtener una notade 1 a 10 | MO
Mejorar el aprendizaje -solo indicar lo que esta mal MS
Mejorar el aprendizaje y no volver a cometer errores - valorar aquello que esta
bien MV
solo indicar lo que estd mal - valorar aquello que esta bien SV
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Base: entrevistados de 1ero A (29)

Figura 11. Pregunta numero 3 entre los estudiantes de 1ro B. Utilidad

adjudicada a las evaluaciones.
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solo indicar lo que esta mal - valorar aquello que esta bien sV

Base: entrevistados de 1ero B (25)

Figura 12. Pregunta numero 3 entre los estudiantes de 1ro F. Utilidad

adjudicada a las evaluaciones.
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Base: entrevistados de 1ero F (17)

Con la tercera pregunta se pretendia identificar la percepcion que tienen los
estudiantes acerca de la utilidad que los docentes confieren a las correcciones. La
mayoria de los estudiantes respondieron que las correcciones se empleaban para
mejorar el aprendizaje y no volver a cometer errores. Mas de la mitad se inclina
por esta explicacidn, sin embargo, un 25% de los entrevistados considera que la
correccidn so6lo arroja una nota del 1 al 10. Los estudiantes que sostienen esto
suelen tener una idea de indole escéptica de las calificaciones y las asocian a
requerimientos institucionales y organizativos. Otro perfil de estudiante esta dado
por aquellos que consideran que los examenes sélo indican lo que esta mal, pero

omiten recuperar lo que esta bien.
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Es importante sefalar que se evidenciarian algunas conductas
especuladoras de parte de los estudiantes, orientandose a los examenes de forma
instrumental. Cuando los estudiantes identifican aquellos elementos que son
recompensados en el sistema de evaluacion, se focalizan solamente en esos
aspectos. Los estudiantes que buscan “pistas” de que aquellos que se esfuerzan
en anticipar lo que se espera de la tarea; es decir, saber de antemano qué es lo
que evaluara. En ese caso, no se ve a la evaluacibn como una entidad
transparente, sino que se la percibiria como una estrategia a ser contrarrestada
con otra estrategia, una concepcidn con buena parte de instrumentalismo; es decir,
la actitud. Se entiende por instrumentalismo la actitud segun la cual el estudiante
no llega al examen con el mayor conocimiento posible sobre la materia, para
sortear de forma exitosa el examen, sino que se concentra en encontrar la
estrategia que simplifique la carga de estudio, entregando el mejor resultado
posible en la evaluacion. De esta forma, el conocimiento pasaria a ser un
“‘instrumento” para el unico fin de la aprobacion en una evaluacion, antes que un
valor en si mismo. Existen otros estudiantes que con mayores matices oyen y
prestan atencion a los consejos que dan los estudiantes sobre lo que es
importante, pero sélo se focalizan en esto y no en todo el entramado que hace a
la dialéctica estudiante-docente.

Muchos estudiantes son perfectamente capaces de distinguir entre aquellos
aspectos de la evaluacidén que se superan con una cuota de memoria y atencién y
aquellos otros aspectos que requieren mayor elaboracion y preparacién. Como se
ha podido registrar en el curso de la observacién, y como aparece en
investigaciones antecedentes (Gibbs y Simpson, 2005), muchos estudiantes
consideran que, cuando se encuentran bajo presién deben concentrarse sélo en
aprobar el curso, no en aprender de forma profunda.

Ya sea que esté especificado o no lo evaluado claramente en una
documentacion, los estudiantes pueden considerar por si mismos lo que se evalla,
o al menos lo que piensan que cuenta, y orientar sus esfuerzos de forma acorde.
Los estudiantes son estratégicos en su uso del tiempo y selectivamente
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negligentes en evitar contenidos que creen que no es probable que evaluen.
Muchas otras investigaciones acompanan la idea de que los estudiantes se han
vuelto mas estratégicos en el uso de su tiempo y energias y mas influenciados por
el sistema evacuatorio en el sentido de “negociar con la instancia de evaluacion”.
Una observaciéon comun de las observaciones realizadas es que los estudiantes
estdn menos preparados para hacer trabajos no evaluados que en el pasado,
parcialmente debido a demandas que compiten por su tiempo como los trabajos

de tiempo parcial.

Frente a esta mirada pragmatica y calculadora de los estudiantes en
relacion a la evaluacion y su descreimiento del potencial de la instancia de
correccion, sumado a los elementos emocionales de considerarse a si mismo
como exitoso o fracasado, se requieren por parte de los docentes un mayor tiempo
dedicado a la instancia del feedback o devolucion. Cuando se quiere alcanzar
nuevos logros, se necesita informacion externa que informe acerca de como se
esta haciendo; tal informacién es conocida como feedback o retroalimentacion. Se
trata de un tipo de comunicacion que los profesores proporcionan habitualmente

a sus estudiantes, para la cual no reciben formacion explicita.

Es importante colocar énfasis en los enormes y positivos beneficios que la
devolucion tiene sobre el aprendizaje comparado con otros aspectos de la
ensefianza u otras intervenciones disefiadas para mejorar el aprendizaje. Como
ya se ha repasado, existieron varios intentos teéricos para entender la naturaleza
de este impacto y de afirmar su potencia a través de la innovacion, al menos en
las escuelas, como consecuencia de evidencia conclusiva. En la educacién
secundaria, la devolucién a estudiantes individuales cede a medida que aumenta
el tamano de los grupos. Los comentarios escritos sobre tareas y examenes
escritos continian siendo el mayor componente de las devoluciones y, al mismo
tiempo, de la carga de trabajo de los propios docentes (otro estudio podra abordar

si el comentario escrito es la forma mas eficaz de devolucién).
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La ausencia de tiempo especial de devolucién personalizada y oral puede
ligarse a factores ajenos a los docentes y tiene que ver con las necesidades
econdmicas e institucionales de las escuelas. A medida que la cantidad de
estudiantes por clase ha aumentado como resultado de economias de escala en
la educacidén, mayor carga de trabajo para corregir tiene el docente. De esa forma
los docentes también se encuentran sobrepasados por tareas extra-aulicas de
correccién de material y buscan la forma de hacer mas eficiente y abreviada cada

correccion individual.

Existe también un problema con las notas y las correcciones que se hacen.
Cuando la evaluacién esta referenciada en un estandar de calificacion y se usa
para calificar y distinguir entre estudiantes (los que estan arriba o debajo de la nota
con la que se aprueba la materia), esta cifra numérica es percibida por los
estudiantes como indicadores de su capacidad personal de ser efectivos.

Muchas veces los estudiantes perciben a las correcciones como
comentarios sobre lo que se ha aprendido, como si fueran estimulos para seguir
aprendiendo, y no como oportunidades de usar el error para el aprendizaje.
Algunos autores, como Tinto (1993), consideran que la ausencia de notas
numéricas, ademas de eliminar el enorme grado de presion sobre el estudiante,
incentiva que los estudiantes se tomen mas tiempo para leer los comentarios con
mas cuidado y usarlos para guiar su aprendizaje. Se conocen casos de escuelas
que han adoptado como politica que todas las tareas tengan comentarios, pero no

calificaciones numéricas, ni parciales.

item 4: Motivos asignados a los errores en las evaluaciones

Figura 13. Pregunta 4: motivos asignados a los errores en las evaluaciones.
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Figura 14. Pregunta numero 4 entre los estudiantes de 1ro A. Motivos

asignados a los errores en las evaluaciones.
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Figura 15. Pregunta numero 4 entre los estudiantes de 1ro B. Motivos

asignados a los errores en las evaluaciones.
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Figura 16. Pregunta numero 4 entre los estudiantes de 1ro F. Motivos

asignados a los errores en las evaluaciones.
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La pregunta 4 hace referencia a la percepcion que tienen los estudiantes
sobre las causas que motivan los errores. La mayoria de los estudiantes considera
que los errores se deben a falta de estudio. En segundo lugar, reconocen a la falta
de estudio como la dificultad para comprender consignas.
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Estos datos revelarian que los estudiantes ubican la responsabilidad por
sus fracasos escolares y por sus bajos rendimientos en si mismos. No elaboran
hip6tesis donde se colocan como sujetos de un sistema que los presiona o los
oprime y no les permite dar lo mejor de si. Tampoco hacen responsables a los
docentes ni cuestionan sus métodos de ensefianza. No creen que haya un
desajuste entre las expectativas del sistema y su propio desempefio. En definitiva,
podria pensarse que ellos ubican la responsabilidad sobre sus espaldas al
adjudicar mayormente el fracaso escolar en la falta de estudio y la dificultad para
aprender consignas.

Por una parte, los estudiantes tienen conciencia de que la relacién entre el
esfuerzo y las notas no siempre es directa. Las percepciones de los estudiantes
sobre sus esfuerzos, como lo ha demostrado el trabajo de Kember y Col. (1996),
depende mas de la motivacion de los estudiantes que de la cantidad de horas que
efectivamente se volcaban al estudio. Como los mismos estudiantes de la
investigacién de Kember explicitan y explican, es posible que estos estudiantes
dediquen muchas horas de forma improductiva, especialmente si adoptan un
enfoque superficial a sus estudios. Algunos tipos de evaluacién pueden generar
largas horas en memorizacion inefectiva. Varios estudios, como el de Angelo y
Cross (1993), muestran un exceso de foco sobre el aula que puede ser
interpretado como un reconocimiento del fracaso de generar practicas de
aprendizaje y autocorreccion por fuera del aula, y tiene que ver con el tipo de
evaluacién que los docentes juzgan viable. Como demuestran Angelo y Cross
(1993), a las materias con tareas menos frecuentemente evaluadas (por ejemplo,
tareas basadas en textos) los estudiantes les dedican menos tiempo. Al tiempo
que la ciencia y la tecnologia generan un esfuerzo de estudio total mayor en la
medida en que tienden a generar actividades evaluadas con mayor frecuencia,

como ser hojas de problemas para resolver e informes de laboratorio.

El tiempo y el esfuerzo también pueden ser capturados a través de la
presion social; por ejemplo, la verglienza potencial de la calidad de un trabajo visto

por otros pares, como cuando se evalla la presentacion en un seminario, o cuando
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un informe de un laboratorio es escrito y expuesto de forma publica como un
poster, la potencial censura por parte de los pares si un estudiante fracasa en
completar su aporte de una tarea grupal a ser evaluada.

Se podria afirmar adicionalmente que los estudiantes distribuyen su tiempo
de forma despareja entre las diferentes materias, muchas veces localizado en los
temas asociados con las evaluaciones y nada mas. Los examenes pueden tener
el efecto de concentrar el estudio en un periodo corto e intenso al fin de la materia
con poco estudio o con pocas anotaciones en clase hasta pocos dias antes del
examen. Las actividades frecuentes (como, por ejemplo, pequenas hojas de
problemas a resolver) o pruebas (tales como las tareas basadas en la
computadora) pueden distribuir el esfuerzo del estudiante a través del curso, de
forma semanal, mientras que las tareas infrecuentes (como los ensayos
extendidos) pueden resultar en un estudio intensivo durante una semana o dos
inmediatamente antes del de advine de la tarea, mientras que los temas no

tratados por la tarea pueden ser ampliamente ignorados.
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ftem 5: ¢Qué crees hace el docente con las evaluaciones de los
alumnos, sus resultados y errores cometidos?

Figura 17. Pregunta 5. Qué crees hace el docente con las evaluaciones de los

alumnos, sus resultados y errores cometidos.
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Base: total entrevistados (71)
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Figura 18. Pregunta niumero 5 entre los estudiantes de 1ro A. Creencias sobre

el uso que le dan los docentes a las evaluaciones.
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Base: entrevistados de 1ero A (29)

Figura 19. Pregunta numero 5 entre los estudiantes de 1ro B.

136



=
[*2]

12
11 12
10
9
8
7
5
5
4
3
2
1 0 0 B
0
A 5 U v AS UA VA VU

Analizan los errores para explicar y trabajarlos en clase A
Solo resaltar los aciertos y errores y consignar nota S
Utilizan la nota para consignar en sus planillas.... U
Verifican qué alumno aprobé y quien desaprobé Vv
Analizan los errores para explicar y trabajarlos en clase-solo resaltar aciertos

y errores y consignar nota AS
Utilizan la nota para consignar en sus planillas....-analizan los errores para
explicar y trabajarlos en clase UA
Verifican qué alumno aprobd y quien desaprobd- Analizan los errores
cometidos para explicar y trabajarlos en clase VA
Verifican qué alumno aprobd y quien desaprobd - Solo resaltar los aciertos

y errores y consignar nota VS
Verifican qué alumno aprobd y quien desaprobd - Utilizan la nota para
consignar en sus planillas.... \'AY)

Base: entrevistados de 1ero B (25)
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Figura 20. Pregunta numero 5 entre los estudiantes de 1ro F.
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cometidos para explicar y trabajarlos en clase VA
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y errores y consignar nota VS
Verifican qué alumno aprobd y quien desaprobd - Utilizan la nota para
consignar en sus planillas.... VU

Base: entrevistados de 1ero F (17)

En esta pregunta quedaria manifiesto que la mayoria de los estudiantes
considera que los examenes tienen para los docentes una funcion de verificacion,
un filtro que posiciona a los estudiantes en el lado de la aprobacién y de la
desaprobacién. Lo que deberia considerarse es que algunas formas de evaluacién
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generan actividades de aprendizaje con escaso valor didactico aun cuando
resultan en muy buenas calificaciones. Estudiar teniendo exclusivamente presente
que el docente emplea las evaluaciones para verificar la retencion de datos por
parte de los estudiantes puede orientar a los estudiantes a realizar sus actividades
con un enfoque superficial. La educacidn es util si sirve para resolver problemas y
la Unica manera de aprender a resolver problemas es resolviendo problemas
efectivos y no simulando su resolucion. Probablemente la Unica forma de hacer
mas facil la incorporacion del discurso de una disciplina es ganando practica en el
uso de ese discurso; por ejemplo, a través de la escritura. Las tareas son la
principal forma en la que dichas practicas son generadas. Los estudiantes
raramente se comprometerian con practicas tan demandantes, al menos que sea

evaluado.

Muchos estudiantes pueden abordar actividades que se proponen como
hitos de aprendizaje para maximizar las calificaciones que obtienen antes que para
maximizar el aprendizaje a partir de comprometerse con la tarea. Esto puede
implicar un esfuerzo simulado y la simulacién de que se es competente o se
conoce sobre el tema, al tiempo que de forma deliberada se esconde la falta de
comprensién de la materia, exponiendo a los docentes lo que quieren oir antes de
que los estudiantes creen y razonan. Esta situacidén es la consecuencia de la
actitud del estudiante. Los estudiantes quieren aspectos diferentes de su
educacién y pueden estar intrinsecamente orientados hacia unas materias mas
que a otras, o pueden estar orientados extrinsecamente a obtener calificaciones
elevadas como fin dltimo. Knight (2001) ha sostenido que el simular es menos
probable en el contexto de evaluaciones conversadas, asociadas con

evaluaciones solo formativas, o en el contexto de la autoevaluacion.
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Entrevistas a docentes

Se mantuvieron entrevistas con los docentes para identificar las reflexiones
que podian hacer sobre la correccién y la evaluacion, y observaciones en las

instancias de correccion.

En primer lugar, los docentes conciben a la evaluacién de los estudiantes
como una actividad de corroboracién, de adquisicion de conocimientos. Uno de
los entrevistados sefala: “nos permite saber si el alumno aprendié”, al tiempo que
otra entrevistada afirma “permite saber cuanto se aprendié”. Sélo una de las
entrevistadas se refiere a la reflexién y a la retroalimentacién; es decir, contempla
el rol didactico que puede representar la instancia de la devolucion y lo expresa
de este modo: “el docente lee, analiza y reflexiona como asi también retroalimenta

para orientar”.

Una entrevistada concibe la evaluacion como medio para mejorar el
aprendizaje con estas palabras: “Es un proceso donde el docente lee, analiza y
reflexiona como asi también retroalimenta para orientar y para obtener un
resultado y mejorar el aprendizaje asi también para lograrlo”. Otra docente la
piensa como un metodo con estas palabras: “La evaluacién es un método que
permite saber cuanto se aprendid y cuanto no se aprendid, qué datos se
aprendieron errobneamente y poder retomarlos”. Varia entonces la perspectiva,
pasando de una con mayor influencia del constructivismo (proceso,
retroalimentacion, reflexién) a otro enfoque con mayor influencia del conductismo
(método, constatacion, datos). Una de las entrevistadas sefiala que la evaluacion
de los estudiantes se comporta como una autoevaluacién docente, en la medida
en que lo aprendido por los estudiantes también dice mucho de la forma en que
los docentes impartieron los conocimientos. La docente lo expresa asi: “permite a

nosotros los docentes autoevaluarnos”. Por ejemplo, si un docente comprueba en
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un examen que la imposibilidad de resolver un ejercicio o proporcionar una
respuesta es un hecho generalizado, deberia reflexionar acerca de la adecuacion
del método utilizado para impartir ese conocimiento si fue o no el mas apropiado.
Persiste la creencia de que la evaluacién sirve para ajustar; es decir, para tomar
decisiones en base a los resultados.

Existe cierto escepticismo en los docentes en relacidon con la comprension
de los estudiantes del contenido de las correcciones. Una docente sostiene que
apela a rehacer las equivocaciones (rehacer los ejercicios mal resueltos) porque
con la indicacion escrita de lo que hicieron mal no es suficiente. Otra docente
considera que la comprension puede existir sélo a condicién de que exista una
retroalimentacion intencionada; es decir, que exista retroalimentacién entre el
estudiante y la docente en materia especifica de errores y aciertos pos evaluacion.
La tercera docente considera, como ya se mencioné a lo largo del trabajo, que los
docentes no hacen el esfuerzo por entender porque se concentran en la nota, en
el significado y el paso simbdlico que tiene para ellos. La cuantificacion del
desempenio tiene el riesgo de no captar adecuadamente procesos complejos que

cada sujeto realiza y los tiempos que esto supone.

Todos los docentes consideran que las correcciones sefialadas en la
evaluacion sirven para mejorar el aprendizaje, aunque una docente agrega que es
una mejora solo si se retoma la evaluacion: “Para mi es mejorar el aprendizaje si
se retoma la evaluacion”. Se interpreta de esto que no se puede dejar a la
evaluacion como el fin de un capitulo, sino que debe ser retomado, repasado luego

de la instancia evaluatoria.

Con respecto a la atribucién que hacen los docentes de los errores de los
estudiantes, en primer lugar, mencionan la falta de estudio. Una de las docentes
senala que los estudiantes no aprovechan el momento en que los profesores
invitan a sus estudiantes a compartir sus dudas. Esto podria dar cuenta de las
dificultades para planificar, lo que significa vincular sus practicas con los
resultados posteriores. Se sefala también la mala interpretacidén de las consignas,
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un tema recurrente porque se asocia en gran medida a que podria no estar
instalada la costumbre de la lectura. La idea clasica al respecto era que existian
niveles de comprensién, asociado a un enfoque tradicional de la lectura que la
piensa como un conjunto de habilidades ordenadas jerarquicamente. Es decir,
para comprender una consigna escrita con un lenguaje mas académico, se debe

estar familiarizado con textos académicos.

Muchos docentes mencionan también, como un factor que favorece los
errores, la falta de vocabulario que contribuye también con la pobre comprensién
de consignas. Una docente lo explica de forma muy ilustrativa: “por ejemplo

cuando les digo “citen ejemplos” me preguntan “qué es citen”.

Una de las docentes pone el foco en la reiteracién del error, una idea que
conduce a pensar que no es tan facil producir el aprendizaje desde el error: “Tomé
reiteradas veces el mismo ejercicio y tema y los resultados fueron reiterar el error”.
Esto por supuesto nos lleva al debate planteado en el marco tedrico de cémo y
cuando se deben corregir los errores. Existen incluso posturas que sostienen que
los errores no deben ser corregidos en absoluto, bajo la rubrica de focalizarse en
la forma y no en el resultado en si. En otros estudios, como se observd, el valor
de la correccién de errores estaba dado por el contexto y las caracteristicas
personales. Por ejemplo, hay estudios que muestran que los estudiantes con bajos
niveles de motivaciones extrinsecas se desempenaban mejor en tareas orales con
correccién de los errores, mientras que aquellos estudiantes con una elevada

motivacién extrinseca les iban mejor sin la correccion del error.
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Observacion de la correccion de examenes

La tercera técnica que conforma la metodologia del presente estudio fue la
observacion de la practica de entrega de las evaluaciones corregidas por los

docentes, respectivamente de los cursos 1ero A y B. Se comprueba lo siguiente.

Docente de 1er ano A

Es sucinta en sus correcciones, aunque si corrige todos los acentos graficos
y errores ortograficos. En lo estrictamente conceptual, no escribe comentarios a
los estudiantes, permitiéndoles a los estudiantes trabajar con libertad y sin
presiones. Sin embargo, no es del todo consistente con esta perspectiva al usar

notas numéricas ilustradas bien grande en la parte posterior del examen corregido.

Docente de 1er ano B

Recurre a evaluaciones con respuestas de opciones multiples, muy
estandarizadas, sintéticas en su exposicidon y que permiten que el estudiante
trabaje sobre diagramas e ilustraciones. Esta docente es muy expresiva en su
correccién, haciendo muchas marcas e indicaciones, aunque sin desarrollar
ninguin comentario largamente. Es muy explicita al indicar los errores, escribiendo
de forma directa “mal”, lo que podria afectar la autoestima de los estudiantes. Algo

similar muestra cuando, para demostrar la invalidez de una respuesta por haber
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marcado dos tics en opciones contradictorias, la docente escribe “no vale”. La nota

es numérica y la escribe debajo de la hoja en un tamano grande y notorio.

En virtud de lo observado se podria afirmar la existencia de escaso
feedback, pocos comentarios, docentes que se explayan poco, indican los errores
de manera directa y sin sutilezas, y la calificacion numérica tiene el lugar
destacado y protagonista de la correccion (hecho que se permite ver hasta en el

tamano que ocupa en la hoja).
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las principales conclusiones de nuestro estudio son las siguientes. En
primer lugar, existe consenso tanto entre los docentes como entre los estudiantes
de que los ultimos no tienen buen nivel de comprension y de incorporacién de las
correcciones que hacen los docentes. Esto se deberia, en parte a una mirada
instrumental sobre las evaluaciones. Los estudiantes “culpabilizan” al docente por
emplear las evaluaciones principalmente con el propédsito de verificar la
adquisicién del conocimiento y el logro de los objetivos. Es decir, los estudiantes
adjudican a los docentes comportarse de manera instrumental y usar a las
evaluaciones como herramientas soOlo para corroborar saberes y no para
comprender todo el proceso que tendria que caracterizar a la ensefianza y el
aprendizaje. En consecuencia, los estudiantes también tienen una mirada
instrumental sobre las evaluaciones, muchas veces divorciadas del desarrollo
personal y de la formacién para el conocimiento. Cuando se reconoce a la
evaluacion como un filtro, 0 como un mecanismo para adjudicar un valor numérico
a la actuacion de una persona, en vez de asumirse como una parte integral del
aprendizaje, es cuando surgen falacias para evadir el propésito de mensura de la
evaluacion, es decir, estrategias orientadas a que no sea necesario estudiar,
comprender y reflexionar sobre la totalidad de los contenidos, pero aun asi ser

rendidor en la instancia examen.

Nuestro estudio permitié identificar que el modelo didactico de evaluacion
utilizado por los docentes influye en el tratamiento del error en la evaluacion de los
aprendizajes de los estudiantes. Los docentes, a su vez, consideran que las
dificultades para incorporar las correcciones de los examenes se asocian con una
dificultad general para la comprension de consignas escritas (lo que esta también
en el origen del error de los estudiantes al responder).
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Existe una fuerte asociaciéon entre la comprensién de las consignas y la
elaboracion de respuestas por parte de los estudiantes. Como sefala el estudio
de Cain y Oakhill (2006), sobre consistencia del deterioro de habilidades en una
muestra de personas (estudiantes) con deficiencias en la comprension para
identificar cualquier debilidad fundamental en las habilidades que estaban
asociadas con una comprension deficiente del texto y esto condujo a un desarrollo
de lectura deprimido.

No existe una unica fuente que indique una comprension pobre de un sujeto.
Por lo general, quienes tienen dificultades de comprensién tienen deficiencias en
sus logros educativos en general, aunque las habilidades cognitivas empobrecidas
parecen afectar el desarrollo de los que tienen mala comprension de consignas, lo
cual involucra estrategias de orden superior, como el conocimiento de vocabulario,
habilidades de nivel de la oracién, asi también conocimiento de la estructura
gramatical y habilidades complejas como las requeridas para el procesamiento de

datos.

Otro problema vinculado a las causas de los bajos niveles de comprensién
de consignas en la evaluacion, es el Iéxico acotado de muchos estudiantes. Esta
claro que las palabras son entidades individuales y el conocimiento de la mayor
cantidad de ellas enriquece el uso de la lengua que hace el hablante. Los ejercicios
mas simples que prueban adquisicién de Iéxico, como aquellos donde se muestra
una serie de objetos ilustrados para que los estudiantes puedan colocar la etiqueta
que es parte de la conducta linguistica en la vida cotidiana, se ve comprometido
por el Iéxico acotado.

En muchos casos se comprueban también actitudes de conformismo
cercano al desinterés por parte de los estudiantes que se condicen en conocer el
resultado numérico de la tan preciada nota, y no encuentran ningun beneficio en
valerse de las correcciones para mejorar su desempeno futuro. Los estudiantes
parecerian conformarse con recibir el resultado y no buscarian necesariamente

hacer del error una oportunidad para un logro futuro, la mayoria de los estudiantes
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se fijan en la nota numérica cuando reciben sus evaluaciones corregidas por los

docentes.

Resulta dificil comprender una correccion cuando ésta no es significativa
para el estudiante; es decir, cuando no se relaciona de forma directa con la
experiencia del estudiante e intenta concitar su interés y curiosidad. Los resultados
de este estudio muestran que el interés prioritario de los estudiantes es conocer
la calificacion de la evaluacion, el valor numérico que entienden como
representativo de su aprobacion. Se puede, finalmente, mencionar que prevalece
cierta idea, antes escéptica, de las calificaciones que asocian a requerimientos

institucionales y organizativos.

No hay un Unico método de evaluacion que garantice la comprobacién del
cumplimiento de las metas de ensefianza, asi como tampoco la comprensién o
una adecuada elaboracién de la informacion por parte de los estudiantes. La
evaluacion por momentos parece ser al mismo tiempo insatisfactoria tanto para
los estudiantes como para los docentes y con escaso impacto en la adquisicion
de conocimientos para dar soporte al aprendizaje.

A la luz de estos problemas el topico que se propone sefnalar en este trabajo
es la importancia de pensar cual es el conjunto de condiciones para que la
evaluacion deba afianzarse en el aprendizaje o afianzar al mismo. La evidencia no
seria lo suficientemente conclusiva para afirmar que, si las evaluaciones cumplen
con estas condiciones, el aprendizaje seria inevitablemente mas efectivo, dado el
amplio espectro de factores que intervienen en el proceso, factores
circunstanciales, por ejemplo. Pero seria posible pensar este conjunto de lineas
que hacen al trabajo docente y bajo la cual la evaluacién podria resultar en alguna
medida exitosa.

Las evaluaciones deberian:
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1. Reactivar o consolidar habilidades que son prerrequisitos para adquirir
otras, previo a la introduccién de un nuevo material.

2. Colocar el foco en los aspectos importantes de la subjetividad estudiantil,
con conocimientos previos sobre la psicologia adolescente y el
funcionamiento de la mente humana.

3. Acompanar y reflejar estrategias de aprendizaje activo.

Ofrecer oportunidades a los estudiantes para desarrollar sus habilidades y
ser analizadas no sélo en instancias especiales evaluatorias sino a lo largo
de la actividad aulica cotidiana.

Ofrecer devoluciones acerca de los resultados.

Ayudar a los estudiantes a monitorear su propio progreso y desarrollar
habilidades de auto-evaluacion.

Las condiciones enumeradas arriba refieren a dos categorias relativamente
distintas de influencias sobre el desempeno estudiantil. Por un lado, la influencia
del disefio de la evaluacion y tareas sobre cémo los estudiantes interpretan,
analizan y la calidad de su compromiso; por otra parte, la influencia de la

devolucion de las evaluaciones de los aprendizajes a cargo de los docentes.

Otro punto a tener en cuenta al momento de planificar y preparar los
materiales de la clase es si en la evaluacién se comunica a los estudiantes de
manera clara cudles son las expectativas. De manera similar, establecer objetivos
claros tiene una influencia considerable en el aprendizaje de los estudiantes, en la
medida en que los educandos entienden estos objetivos y orientan su
comportamiento hacia ellos. Se trata de como el disefio de la evaluacion afecta el
grado en el que los estudiantes asumen un enfoque mas profundo sobre la materia
e intentan comprender en profundidad el material (o un enfoque superficial en el

gue solo buscan retener datos). Que existan estandares y metas claras, tiene
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mucho que ver con qué se evalla. Qué se evalla es un indicador sobre qué
estandares se establecen.

Los estudiantes obtienen gran parte de la informacion sobre metas y
estandares del sistema de evaluacién: de los examenes escritos, de los criterios
para obtener puntajes, de las notas y las devoluciones sobre su desempeno en la

evaluacion.

De relevancia seria invitar a los estudiantes a realizar autoevaluacion,
entendida como una instancia que posibilita a los mismos mirar y evaluar sus
producciones y la forma como las han resuelto o no (Anijovich y Gonzalez, 2013).
Seria también factible que las devoluciones realizadas por los docentes, sean
regulares y detalladas, como por ejemplo referido a un informe o una tarea de
analisis sobre una tematica a partir de un marco tedrico referencial, se entiende por
regular a aquellas que se realizan enseguida de haber comunicado los resultados a
los alumnos respecto a las tareas solicitadas.

En el instrumento de evaluacion de 1er afno B analizado, se identificé que los
alumnos en el item 2, debian seleccionar la afirmacion correcta, a partir de tres
opciones de afirmaciones explicitadas. Se evidencid en la mayoria de las
evaluaciones de los estudiantes “errores que resultan de la interpretacién
incorrecta de las consignas de trabajo”, segun tipologia de Astolfi (1999), son
aquellos donde es posible que la forma de preguntar o presentar la consigna no se
corresponda con la forma de realizar preguntas en la cotidianeidad del aula o
también porque los estudiantes focalizan su atencién a lo que se espera respondan,
mas que a comprender qué deben hacer. La forma posible de abordar este tipo de

error, segun Anijovich y Gonzalez (2013) seria:

e Prestar atencién a la formulacion de consignas precisas y explicitas
realizadas a los estudiantes.
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¢ Verificar que todos los términos de las consignas sean claros para los
estudiantes.

Del andlisis del instrumento de evaluacion implementado por el docente con
el grupo de alumnos del 1er afo F, se observa que el item correspondiente a la
actividad de unir con flechas, arroj6 resultados negativos (entendido como no
alcanzable al valor asignado de aprobaciéon de dicho item). Se pudo identificar
segun tipologia de Astolfi (1999) “errores que resultan de concepciones previas”,
aquellos derivados de representaciones sociales, como asi también de teorias

implicitas. Coincidimos en que la forma posible de tratarlos seria:

e Guiar para conseguir explicitar las ideas previas.

e Confrontar esas ideas utilizando contraejemplos.

e Mostrar la distancia entre las ideas explicitadas y las teorias
cientificas, de modo que el estudiante tome conciencia de su error y
reestructure su esquema cognitivo con respecto al tema en cuestion

(Anijovich y Gonzalez, 2013).

Del analisis del instrumento implementado por el docente a los estudiantes de 1er
ano A, se vislumbra que la mayoria presentd dificultades para responder el item 4
del trabajo préactico, para el cual debian consultar un texto bibliografico
proporcionado por el docente. El tipo de error identificado segun Astolfi (1999) fue
“Errores ligados a operaciones intelectuales implicadas en el proceso de
aprendizaje o a la seleccion de procesos inadecuados”, serian aquellos donde las
tareas solicitadas aparentemente sencillas, en realidad demandarian operaciones
que a los estudiantes les resultarian complejas o dificiles de identificar, como asi
también la comprensién de un texto, que muchas veces los docentes no consideran
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que para la interpretacion de un texto, los estudiantes deberian contar con
conocimientos previos que ayudarian a la comprensiéon. En este sentido para
abordar este tipo de error consideramos de relevancia las  siguientes

recomendaciones:

o Trabajar sobre la adquisicién de estrategias de resolucion de problemas con
cada area y en simultdneo ayudar a adquirir estrategias generales para
aprender.

o Estimular el desarrollo de la metacognicion y la autorregulaciéon de los
aprendizajes (Anijovich y Gonzalez, 2013).

En contraste con las notas, las devoluciones de los docentes en relacion con
el contenido que ofrecen a los estudiantes son opciones para la accidén y esta menos
asociado con su autoestima. Es sobre sus acciones y no sobre ellos como personas.
En la actualidad, hay un impacto negativo de la evaluacién en la formacion del
estudiante lo que nos debe llevar a preguntarnos si el sistema evaluatorio existe
para fomentar el aprendizaje o so6lo para medir el fracaso escolar. La evaluacion tal
como existe en la actualidad no sélo esta midiendo el fracaso sino contribuyendo
con él, ya que el estudiante lo vive como un momento de presidén y nerviosismo en

que cuesta desplegar su potencial (Alvarez Méndez, 1993)

Se suma aqui el hecho de que, como se observd en las encuestas, los
estudiantes se adjudican a si mismos y cargan sobre sus hombros como un peso la
responsabilidad por la falta de éxito escolar, entendido como aprobacion de las
evaluaciones en los estandares establecidos por el sistema educativo. Puede
referirse entonces a la funcién de control, una de las funciones relativamente
escondidas de la préactica evaluatoria. Es decir, no se manifiesta en los propésitos
declarados, pero se evidencia en la observacion y analisis de las realidades en el
aula (Sharp y Col., 2017). Por el significado que la sociedad le adjudica a los
resultados y puntuaciones de los examenes, y por el impacto que pueden tener en
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la vida de los aprendices (para un adolescente puede significar que su padre le
impida salidas por no haber obtenido los resultados académicos esperados o, por
el contrario, ser gratificado con un obsequio que funcione en su mente como un
estimulo), la evaluacion es un instrumento sélido con que las instituciones ejercen
poder sobre los estudiantes y, para ir mas lejos aun, con que una generacion ejerce
su poder sobre la siguiente.

Cabria entonces pensar en la profundizacion de este estudio con el propdsito
de acordar con el cuerpo docente las formas didacticas de impactar en los
estudiantes; es decir, que el poder leido en términos de temores se redefina y
redireccione en el poder de la evaluacién como un medio para reconocer errores y

contribuir al aprendizaje.
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Registros Observacion no participante

HORA | DESCRIPCION DE LOS | INFERENCIAS HIPOTESIS INICIALES
HECHOS SUBJETIVAS
10.15 | Saluda la docente a Me remite a una Segln Pozo y Gémez
la clase, presenta a la | clase bajo un modelo | Crespo (1998).La
docente que la tradicional de Ia funcién de la
acompana aclarando | ensefianza, con una evaluacion es mas
estd realizando una organizacién de los sumativa que
observacién paraun | alumnos en bancos formativa, donde se
trabajo de ubicados en filas. intenta identificar
investigacion qgué alumnos
aprueban.
10. La docente hace un Si bien la docente La evaluacién no
20 llamado de atencién | permanece todo el deberia concebirse
sobre la limpieza del | tiempo ensu COMOo un proceso
curso a sus alumnos | escritorioy al frente | unilateral, porque
y dice: les voy a de la clase, los sabemos por lo
entregar los trabajos | alumnos tratan de menos hay dos
permanecer callados | partes intervinientes.
a pesar de su
ansiedad manifiesta
por la entrega de sus
trabajos
10.25 | Hace entrega de los Puntualizo las Retomo la idea
a trabajos llamando reacciones de los certera con un toque
10.30 | por los apellidos y alumnos, desde el metafdrico de

dice a la clase. Miren
fijense los errores,
las notas en algunos
es un regalito.
Finaliza la entrega

oficio de ser alumno:
“cuanto te puso”,”
VoS cuanto te
sacaste”,” ami me
puso 5”, “vos no
aprobaste también”.
Me mostras tu
trabajo, yo tengo lo
mismo. Nadie
menciona los errores

cometidos

Alvarez Méndez
(2001), la
imaginacion sigue
siendo la pariente
pobre de la
evaluacion, sila
comparamos con la
atenciony la
memoria. Se enfatiza
el resultado final con
la nota.

Clase 1° A -Escuela Técnica N°1 Joaquin Madariaga. Realizo observacion no
participativa del momento de entrega de los instrumentos de evaluacion corregidos

desde las 10.15h a 10.30h Fecha: 10/08/16
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HORA

DESCRIPCION DE LOS
HECHOS

INFERENCIAS
SUBJETIVAS

HIPOTESIS INICIALES

13.30h | La docente saluda a la | Puedo observar una Gonzalez Pérez (2001)
clase, comenta que clase atenta, con considera que el objetivo
corrigié las ansiedad por recibir de la evaluacién del
evaluaciones. Hay su evaluaciény no aprendizaje, estd
miradas de los esperar mucho estrechamente ligado a
alumnos que hablan tiempo. La mayoria como se concibe a la
en la clase. del alumnado de este | ensefianzay con la

grupo son varones. promocién del
aprendizaje que se quiere
lograr y que se logra.

13.35 | Se procede ala Se resalta la reaccién | Cuando la evaluacién se

h entrega de las del alumnado, la limita al examen, el
evaluaciones, la clase ya es un tanto proceso de aprendizaje se
docente llama por el | dindmicay con varias | vuelve en instrumento de
apellido, unos pocos | voces y movimientos, | distribucién, que finaliza
alumnos ausentes los alumnos reciben en exclusion, donde unos
dice. sus evaluaciones, se son tenidos en cuenta
Los alumnos fijan la nota, porque alcanzaron el
intercambian las comparan con la de porcentaje de aprobacion
evaluaciones. sus compafieros, y otros son excluidos
Pregunta y se fijan incluso se toman el porque no lograron dicho
por la nota. tiempo deira porcentaje. Esto lleva a

comparar con varios gue el colectivo
compafieros y no imaginario de los alumnos
solamente con el se convierta en estudiar
companiero de banco. | para aprobar, no para
Se escuchan decires aprender.(Alvarez
como: “qué nota te Méndez, 2001).
sacaste”.
“iAprobaste?”. Vos
hiciste todo? “Me
mostras tu
evaluacidn”. “Yo este
fin de semana de
castigo nuevamente”.
13. La docente luego de Los alumnos atienden | Como bien lo establece y
45h la entrega de las a las explicaciones de | resalta Steiman (2012)

evaluaciones, se
detiene a explicary
resaltar sobre
estructura de la flor
implicada en la
fecundacion, algunos
alumnos escuchan
otros no. La docente
sigue explicando y

la docente, nadie
pregunta, no se fijan
en la evaluacion
aquello que la
docente esta
aclarando y
remarcando. Otros
no atienden siguen
comparando sus

sobre implicancias en
relacién a la evaluacion,
es el sentido que cobrala
ensefanza, cuando
aquello que se ensefid
serd evaluado. Y aclara a
veces enseflamos para
evaluar.
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realiza un esquema a | evaluaciones con sus
mano alzada en el pares.

pizarrén de la flory
aclara que varios se
equivocaron sobre la
polinizaciény da la
respuesta correcta
del instrumento de
evaluacion. Y resalta
gue es la evaluacion
de recuperacion.
Finaliza la explicaciéon

1° B — Escuela Técnica N°1 Joaquin Madariaga. Realizo observacién no
participativa del momento de entrega de los instrumentos de evaluacién corregidos
desde las 13.30 a 13. 45h Fecha 23/08/16
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HORA | DESCRIPCION DE LOS | INFERENCIAS HIPOTESIS INICIALES
HECHOS SUBJETIVAS
9.25 | La docente saluda a Los alumnos al Se da protagonismo
la clase y dice: les escuchar atentos, a la nota, Steiman
voy a entregar la siento un clima de (2012) menciona la
evaluacion, ustedes presién por el legidn de defensores
estaban avisados que | tiempo que ha de las notas,
serian evaluados, pasado y la docente | explicando que como
incluso con el mismo | con este discurso se | argumento
tema, ahora ya anticipa en dar un sostienen, que
termind el trimestre | prondstico certero estimulan a los
y procede hacer la sobre porcentaje de | alumnos a realizar la
entrega. desaprobados evaluacidony a
estudiar para la
evaluacion
9.30 | Ladocente aclaraa Me remite a una La evaluacién pone
la clase diciendo: es | ensefianza basada en | en tela de juicio al
bastante la transmision de curriculum oculto,
decepcionante el saberesy en un donde propuestas
tema de ustedes, las | instrumento de didacticas sobre el
notas feas, el primer | evaluacidon pensado | desarrollo de un
punto similar a la para verificar si contenido pueden
anterior evaluacion, dichos saberes se ser discutidas cuando
finaliza la entrega. vuelven explicitos en | se observa quéy
las evaluaciones de como se evalla.
los estudiantes. (Jorbay
Sanmarti,2008)
9.45 | La docente aclara Los alumnos un poco | Alude a la

sobre caracteristicas
de las plantas, (los
alumnos, muy pocos
responden),
entonces la docente
dice: era solo colocar
las palabritas que
faltaban. En el
segundo punto ni
leyeron, por ejemplo
realizan la
fotosintesis...y en
qué parte de la
planta ocurre la
fotosintesis (un
alumno responde, la
hoja) el resto no
responde.

en voz baja:
comparan sus notas
con el compafiero de
banco e incluso se
pasan las
evaluaciones porque
la docente esta
explicando.

Decires: “pasame tu
prueba”, yo 2, vos
también no
aprobaste, “pasame
tu evaluacidon quiero
ver”.

“Yo aprobé por
suerte raspando”.

persistencia de los
errores, sabiendo
que se volvieron a
evaluar los mismos
contenidos, como
bien lo expresa
Anijovich y Gonzdlez
(2013), los docentes
suelen concebir a los
errores como
barreras que
interfieren la tarea
docente e incluso, la
ponen en tela de
juicio desde el punto
de vista de las
intervenciones
didacticas.
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La docente dice: no
es la primera vez que
ven fotosintesis, el
problema es que
ustedes no estan
leyendo lo que se les
pregunta.

La pregunta de
dénde obtienen los
nutrientes las plantas
(los alumnos dicen la
raiz, la hoja) la
docente dice que siy
aclara también del
aire. En el cuarto
item, se solicita qué
es la fotosintesis,
hablamos sobre eso
en clase, en la
evaluacion dice la
docente nadie
respondio a esa
pregunta. El
trimestre ya cerro.

Me remite a una
evaluacion donde se
enfatizan preguntas
facticas

Al no ser una
evaluacion
formativa, los
alumnos ya no
tienen posibilidades
de revertir su
situacion al cierre del
trimestre.

Que las
caracteristicas de la
evaluacion en el
modelo de
ensefianza
tradicional, prioriza
la transmisién y
repeticion de
saberes.

Clase 1° F -Escuela Técnica N°1 Joaquin Madariaga. Realizo observacion no
participativa del momento de entrega de los instrumentos de evaluacion corregidos
desde las 9.25h a 9.45h Fecha: 18/08/16
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ENTREVISTAS A LOS DOCENTES

Entrevista Evaluacion

Se pretende indagar sobre concepciones docentes respecto a la evaluacion y aspectos

referidos a la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos segiin miradas de los mismos.

Entrevista N°1

Fecha: 18/08/16

Lugar de la entrevista: Madariaga 1545

Nombre del entrevistado/a: Prof. Gabriela Ponce

Duracion aproximada de la entrevista: 15 minutos

Pregunta 1: ;Que entiende por evaluacién de los aprendizajes?
Respuesta: aquella que nos permite saber si el alumno aprendié en clase y permite a

nosotros los docentes autoevaluarnos

Pregunta 2: ;Cree que los alumnos comprenden las correcciones realizadas en sus
evaluaciones?
Respuesta: Considero no entienden porque miran la nota, més que la devolucién en forma

oral.

Pregunta 3: considera que las correcciones sefialadas en las evaluaciones sirven para:;,
mejorar el aprendizaje o solo indicar lo que estd mal o simplemente valorar lo que esta
bien?

Respuesta: Entiendo sirve para mejorar el aprendizaje

Pregunta 4: Segtin su punto de vista, a qué se puede atribuir los errores en las evaluaciones
de los alumnos
Respuesta: Falta de Estudio y que al momento de preguntar en clase los alumnos no

aprovechan, simplemente dicen que si entienden todo.
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Entrevista N°2

Fecha: 10/08/16

Lugar de la entrevista: Madariaga 1545
Nombre del entrevistado/a: Prof. Judit Jotinsky

Duracién aproximada de la entrevista: 15 minutos

Pregunta 1: ;Que entiende por evaluacién de los aprendizajes?
Respuesta: Es un proceso donde el docente lee, analiza y reflexiona como asi también
retroalimenta para orientar y para obtener un resultado y mejorar el aprendizaje asi también

para lograrlo

Pregunta 2: ;Cree que los alumnos comprenden las correcciones realizadas en sus
evaluaciones?

Respuesta: Siempre que exista una retroalimentacion si.

Pregunta 3: consideras que las correcciones sefialadas en las evaluaciones sirven para
(jmejorar el aprendizaje o solo indicar lo que estd mal o simplemente valorar lo que esta
bien?

Respuesta: Mejorar el aprendizaje y valorar lo que estd bien

Pregunta 4: Segtn su punto de vista, a qué se puede atribuir los errores en las evaluaciones
de los alumnos

Respuesta: considero por falta de estudio, no interpretar las consignas, los alumnos cuentan
con vocabulario reducido, por ejemplo cuando les digo “citen ejemplos” me preguntan qué

€s citen.
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Entrevista N°3

Fecha:23/08/16

Lugar de la entrevista: Madariaga 1545

Nombre del entrevistado/a: Prof. Gerhen Jessica

Duracién aproximada de la entrevista: 15 minutos

Pregunta 1: ;Que entiende por evaluacion de los aprendizajes?
Respuesta: Método que permite saber cudnto se aprendié y cudnto no se aprendid, qué

datos se aprendieron errobneamente y poder retomarlos.

Pregunta 2: ;Cree que los alumnos comprenden las correcciones realizadas en sus
evaluaciones?
Respuesta: en realidad, yo utilizo otras preguntas para que rehagan, porque

indefectiblemente no entienden.

Pregunta 3: consideras que las correcciones sefialadas en las evaluaciones sirven para |,
mejorar el aprendizaje o solo indicar lo que estd mal o simplemente valorar lo que esta
bien?

Respuesta: Para mi es mejorar el aprendizaje si se retoma la evaluacion

Pregunta 4: Segtin su punto de vista, a qué se puede atribuir los errores en las evaluaciones
de los alumnos
Respuesta: Los alumnos no leen las consignas, también falta de estudio porque tomé

reiteradas veces el mismo ejercicio y tema y los resultados fueron reiterar el error.
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