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INTRODUCCION

LAS INNOVACIONES CURRICULARES que se implementan en las Instituciones de
Educacién Superior (IES) exigen la incorporacion de las nuevas tecnologias
que impactan la vida cotidiana en todas las esferas del comportamiento, al
mismo tiempo que representan retos y oportunidades para el pais. El mundo
que los estudiantes tendrin que enfrentar al terminar su educacién no seré
igual que el de hoy. Se vislumbra que en el futuro los jovenes que busquen
insertarse activamente en la sociedad estaran inmersos en un mundo cada
vez mas globalizado, cuyo desarrollo dependera de la tecnologia en forma
creciente y cuyos temas prioritarios estaran interconectados.

La educacién es clave no s6lo porque contribuye a la productividad
econdmica o a la salud, sino también por el desarrollo humano que implica el
fortalecimiento de las capacidades y opciones de las personas. Por ende, la
educacion esta encaminada a crear una fuerza de trabajo flexible y dindmica,
capaz de aplicar el conocimiento para competir exitosamente en la economia
actual y futura. Se enfatiza, asi, la educacién superior, la ciencia y la tecnologia
y el aprendizaje a lo largo de la vida.

Ante ello surge la necesidad de que las IES contribuyan con los nuevos
requerimientos de los estudiantes, para lo cual debe proporcionarseles nue-
vos conocimientos e incorporar las técnicas y las tecnologias actualizadas en
el proceso de ensefianza y de aprendizaje. Las actuales propuestas curricula-
res se centran en los estudiantes. Parece ser una ventaja para ellos; sin em-
bargo, los nuevos planteamientos exigen de ellos un cambio de actitud para
asimilar, incorporar y adaptarse a las novedosas exigencias de aprendizaje.



EL APRENDIZAJE Y LA EVALUACION ESCOLAR! UNA EXPERIENCIA EN EL NIVEL SUPERIQR

Esto ha llevado a proponer y realizar cambios en las practicas de los docen-
tes y los mismos estudiantes, sobre todo, a poner a su disposicién las nuevas
formas de evaluacion de los aprendizajes.

La Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM) aplica el mo-
delo de innovacién curricular (PIIC) en la mayoria de sus programas educa-
tivos. En la Facultad de Ciencias de la Conducta (Facico), el programa de la
Licenciatura en Psicologia se desarrolla desde el afio 2000, con el curriculum
flexible basado en competencias. En éste las exigencias para docentes, alum-
nos e investigadores se enmarcan en los pilares del conocimiento establecidos
por la UNESCO: 1) aprender a conocer: comprender el mundo y saber como
aprender; 2) aprender a hacer: estar capacitados para innovar y transformar
el entorno; 3) aprender a vivir juntos: cooperar para lograr proyectos con-
juntos, respetando la diversidad; 4) aprender a ser: desplegar el potencial de
cada individuo, fortaleciendo su juicio y responsabilidad.

En este marco de creciente interés, el aprendizaje y la evaluacién escolar
en modelos innovadores de la educacién superior constituyen dos enfoques
de un mismo problema: existe un reconocimiento de que las estrategias de
aprendizaje y la evaluacién del aprendizaje son la unidad base de anilisis en
el estudio de estos aspectos procedimentales. Se trata, en definitiva, de un
despliegue de medios para conseguir un fin.

El aprendizaje y la evaluacién escolar dentro de los modelos curriculares
innovadores en la educacién superior tienden a organizarse condicionados
por factores cuyo grado de incidencia se desconocen; asimismo, generan una
manera peculiar de actuar de cada alumno sobre la construccién de su propio
conocimiento. Incluso, sélo a modo de introduccidén se sefiala que las estra-
tegias de aprendizaje son los factores innatos, aprendidos y culturales que
individual y conjuntamente inciden en la forma en que el alumno se acerca a
su propio aprendizaje; aunque como se indicara a lo largo del libro, se trata
de una tarea en estudio que precisa de una mayor profundizacion. Precisa-
mente, la importancia de este libro radica en el estudio del aprendizaje y la
evaluacién escolar y, de manera implicita, de las estrategias de aprendizaje y
los tipos de evaluacién que utilizan estudiantes y docentes en dicho programa
educativo.

Este libro se integra por nueve capitulos. En el primero se describen los
contextos de la educacién superior en los 4mbitos internacional, nacional y
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local. En el internacional, se desarroila el impacto de la mundializacion o glo-
balizacién en todos los planos educativos, en particular en la educacion supe-
rior; en relacién con el Ambito nacional, se sefiala como las politicas interna-
cionales inciden directamente en materia politica, econémica y educativa; se
desarrolla ] impacto que programas de organismos mundiales implementan
en todo el planeta. Algunos casos que han llegado a México son: Educacién
para Todos (ONU), Educacion para la Sociedad del Conocimiento (BM), los
Pilares del Conocimiento (UNESCO) y el Programa Internacional de Evalua-
cion Educativa (OCDE). Finalmente, ambos contextos influyen directamente
en las propuestas de los planes de estudio que han trascendido desde la fun-
daci6n de la Licenciatura en Psicologia en la UAEM hasta la fecha. En este 1il-
timo caso, se asienta de manera particular el conjunto de unidades de apren-
dizaje que han marcado el desarrollo académico y profesional del psicologo.

En el segundo capitulo, se describen las caracteristicas generales y par-
ticulares de los diversos planteamientos curriculares que le dan vida a los
distintos programas educativos de educacion superior, entre ellos, el plantea-
miento de Maureira (1997) que resalta las tradiciones anglo-sajona y francesa,
cada una con sus funciones y fines. A esta propuesta se le agrega la tradicion
alemana con la creacién de los institutos. También se resaltan las caracteristi-
cas generales de las universidades innovadoras. Se cierra este capitulo con la
propuesta de los modelos académicos predominantes en las instituciones de
educacién superior mexicanas, por mencionar algunos: el curriculum rigido,
el curriculum semiflexible, el curriculum flexible y el curriculum modular.

En el tercer capitulo, se describen las principales orientaciones teéricas
del aprendizaje desde la perspectiva psicolégica: el paradigma cognoscitivis-
ta, los planteamientos de Piaget y su epistemologia genética, de Ausubel y
el aprendizaje significativo, de Vygotsky y la zona de desarrollo proximal, y
el aprendizaje por descubrimiento de Bruner. Gierra el apartado la teoria
del procesamiento humano de la informacién. Se tuvo cuidado de resaltar la
aportacion especifica de cada autor al ambito educativo.

En el cuarto capitulo, se realiza un planteamiento conceptual acerca de
las estrategias de aprendizaje; brevemente, también, se incluyen las estrate-
gias de ensefianza. Se resalta la clasificacion de las estrategias de aprendizaje
y, lo més importante, la vinculacién con la perspectiva teérica que las susten-
ta: son los casos del constructivismo y de la teoria del procesamiento humano
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de [a informacién para acentuar el papel que las estrategias de aprendizaje
Juegan en el desempeiio de los estudiantes. Uno de los puntos més relevantes
de este apartado se refiere a la evaluacion y diagnéstico de las estrategias de
aprendizaje, donde se describen algunos instrumentos empleados para ello
¥, en particular, se desarrollan las ACRA (escalas de estrategias de apren-
dizaje), instrumentos que se aplicaron a los alumnos de la Licenciatura en
Psicologia para diagnosticar el perfil de los estudiantes en relacién con las
estrategias que emplean en su trayectoria escolar.

En el capitulo cinco, se analizan las nociones evaluacién y calificacidn.
No se pudo dejar a un lado el desarrollo histérico del concepto de evaluacién.
Un tema valioso en este capitulo es el de la patologia general de la evaluacién,
donde se destaca una serie de factores producto de la distorsién o “enfer-
medad” que sesgan hacia intereses propios las buenas intenciones cuando
se evalia. Del mismo modo, se estudian las funciones de la evaluacién, sus
modalidades, los distintos modelos que sustentan a las formas de evaluar y
los abusos en el manejo de la evaluacion,

En el sexto capitulo, se presenta una serie de indicadores cuantitativos
que tienen que ver con las calificaciones de los estudiantes y que van a ca-
racterizar su rendimiento o aprovechamiento escolar. Estos datos permiten
tener un parametro en relaciéon con los resultados obtenidos en la aplicaci6n
de las ACRA, del cuestionario a docentes y los datos arrojados en la revisién
de los programas. Es interesante leer el comportamiento numérico producto
de la evaluacién sumativa.

En el séptimo capitulo, se analiza un caso: el programa educativo de la
Licenciatura en Psicologia. Aqui se determinan los planteamientos metodolé-
gicos que delinearon la investigacién realizada para la conformacién del libro,
‘por lo que se definen los objetivos generales de la investigacion, encaminados
a analizar los programas de las unidades de aprendizaje, la aplicacién de una
encuesta a los docentes y la aplicacién de las ACRA a estudiantes de educa-
cién superior. En el anélisis de los programas, se busca obtener un registro
de las actividades de aprendizaje y las formas de evaluacién definidas en
aquéllos. En la aplicacién de la encuesta, el andlisis se centra en identificar
el conocimiento que los docentes tienen acerca de los términos evaluacién/
calificacion, el tipo de evaluacién que aplican y los instrumentos o medios en
los que se apoyan y de los criterios en los que se respaldan.
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En los capitulos octavo y noveno, se realiza un anélisis e interpretacién
de los resultados. Los datos se resaltaron en cuadros de concentracion para
facilitar su interpretacién. El anélisis cuantitativo se limité a la estadistica
descriptiva {frecuencias y porcentajes) y el cualitativo a vincular la informa-
ci6n empirica con elementos del marco tedrico y conceptual.

En los ultimos dos apartados del libro, se exponen y analizan las conclu-
siones a partir de una serie de consideraciones finales encontradas; a manera
de reflexién, se establecen sugerencias para posteriores trabajos sobre este
mismo tema.
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CAPITULO 1
CONTEXTO INTERNACIONAL,
NACIONAL Y LOCAL DE LA
EDUCACION SUPERIOR

Este capitulo hace un andlisis
de la situacion actual de la educacion
superior en los dmbitos internacional, nacional y local.

1. 1. Ambito internacional

Este contexto estd dominado por la hegemonia de la globalizacién® y la
regionalizacion,? dos acontecimientos interdependientes impulsados por las
potencias capitalistas de Europa Occidental y Norteamérica.

1 Se conceptualiza la globalizacién como “la aceleracion del desarrollo de la actividad econémica, a través de
las fronteras politicas nacionales y regionales. Se manifiesta por la ampliacién del movimiento de los bienes
y servicios, corporales e incorporales, y comprende los derechos de propiedad y la multiplicacién de las
migraciones”. Es un proceso centrifugo y un fenémeno microecondmico en la medida en que es impulsado
por la accién de los agentes econdmicos como las firmas, los bancos y los particulares que buscan tasas
de ganancia superiores mediante el progreso técnico y la mejora de las comunicaciones y los transportes
(ANUIES, 1898).

2 La regionalizacién “es un proceso centripeto gue implica el movimiento de dos o més grandes sociedades
y economfas en el sentido de una mayor integracién. Este puede ser un fenémeno de jure, producto de
iniciativas politicas motivadas por prencupaciones de seguridad, por la persecucién de objetivos econdmicos
determinados o por otros factores. También puede ser un proceso de facto resultado de la accién de las
mismas fuerzas microeconémicas que generan la globalizacion” (ANUIES, 1938).
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En esos contextos se observan en la actualidad grandes espacios econé-
micos, “cada uno de ellos con un polo dindmico que estructura el conjunto de
intercambios de la regién” (Malo, 2006a}, entre los principales la Comunidad
de Estados Europeos (CEE), América del Norte (TLC), Japén y paises asia-
ticos.®

Ante ello, las naciones capitalistas de mayor capacidad econémica en
el mundo se pronuncian por un trabajo mas estrecho de la Organizacién de
las Naciones Unidas (ONU) con los siguientes organismos: Fondo Monetario
Internacional (FMI), Banco Mundial (BM), Organizacién Mundial de Comer-
cio (OMC) y la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
(OCDE).

Incluso, se ha conformado un “sistema mundo” o “sistema mundial”; un
sistema social que posee limites, estructuras, grupos, miembros, reglas de
legitimaci6én y coherencia. Su vida resulta de las fuerzas conflictivas que lo
mantienen unido por tensién y lo desagregan en la medida en que cada uno
de los grupos busca eternamente remodelarlo en su beneficio.

Lo anterior genera, por consecuencia, en los diversos paises desarrolla-
dos y subdesarrollados (del tercer mundo) y pobres (marginados) la interde-
pendencia.! Ella, aparentemente, pretende un mutuo beneficio que incluye
principalmente economia, politica y educacion (ANUIES, 1998).

. En este sentido, Bonanate (2008) establece que la globalizacién atafie
a todo el mundo y a todos los seres humanos que lo habitan; pero no todos,
sino una minoria muy restringida, participa en ella activamente (y una por-
cién todavia mas reducida saca ventaja de ella). El cuadro 1 propone ocho
expresiones de la globalizacién que producen una especie de desespacializa-
cién de la realidad y la relacién con el subsistema de la educacién superior:

3  Existen otros mercados que en la actualidad estén influyendo la din&mica econémica, comercial, tecnolégica
y cultural, son los casos del Mercosur en América del Sur, y la relacion estratégica de pafses como Rusia,
China, India y Brasil (BRIC).

4  Interdependencia significa “mutua dependencia” y se refiere a los efectos reciprocos entre naciones, resultado
de transacciones internacionales,
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Cuadro 1. Expresiones de la globalizacién: ilusiones y desilusiones

[usiones

Desilusiones

Los Estados se han desestatizado, por lo que
han perdido partes relevantes de su schera-
nia (incluso territorio).

Sus ciudadanos se han desnacionalizado, y
muches extranjeros, en cambio, se han “na-
cionalizado”.

El derecho interno correspondiente a cada
uno de esos Estados se ha convertido en un
fragmento juridico mas amplio.

Las'economias nacionales ya no son autosufi-
cientes y ya no pueden permanecer dentro de
mercados cerrados.

En muchos casos las divisas nacionales han
desaparecido (délar, euro, libra esterlina,
yen, pueden ser tomados de cambic en cual-
quier mercado).

Las culturas {también en sentido antropolé-
gico) se han acercado, si no es que incluso
sobrepuesto, '

El mismo fenémeno se esta registrando hasta
en los sistemas de las fuerzas armadas, cada
vez més integradas.

El mecanismo destinado a coordinar todo
esto (el Estado Democratico) se ha podido
difundir en un mayor nimero de paises, si
bien la calidad de su rendimiento es alterna.

El nimero de Estados ha aumentado, st bien
cada uno de ellos cuenta cada vez menos.

Los ciudadanos han aprendido a mezclar sus
razas y sus proveniencias; con todo y eso las
barreras a la inmigracién contindan aumen-
tando.

El proceso de descodificacién que todos los
sistemas juridicos estan registrando (leyes
especializadas) implica la aparicién de una
zona de “derecho comin y uniforme” que, sin
embargo, trata de formarse.

La interdependencia entre sistemas produc-
tivos aparece como una condicidn necesaria
del desarrollo econdmico.

La financiacion de los capitales produce utili-
dades con sus movimientos de una bolsa de
valores a la otra y mediante la produccién de
bienes.

La homologacién internacional de la cultura
corre el riesgo de aplastar la singularidad y
las especificidades locales.

A pesar de que muchos ejércitos se integran,
otros conservan celosamente su individua-
lidad y se especializan en arsenales de alta
tecnologia.

La esperanza de que la democracia sea la pa-
nacea pard todo mal, capaz de asegurar la
justicia interna y la paz internacional, ha su-
fride golpes significativos.

Fuente: Bonanate (2006).

Estas expresiones de la globalizacién se han traducido también en el

transito de la educacion tradicional a la educacién moderna.

~
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1. 2. Ambito nacional

En México con la firma del Tratado de Libre Comercio (TLC) y la integracién
a la zona econdmica de América del Norte, las autoridades educativas han
sentido la necesidad de impulsar reformas en todos los planos educativos
para enfrentar la nueva realidad econémica del pais y del mundo. Las pro-
puestas en educacion han dependido totalmente del dictado de los mecanis-
mos internacionales, como. se muestra en el cuadro 2.

Cuadro 2. Reformas educativas de organismos internacionales

Marco general de la ONU Educacion para todos

Banco Mundial Educacién para la sociedad del conocimiento

UNESCO Los pilares del conocimiento

OCDE PISA: Programa Internacional de Evaluaci6n de
Estudiantes ;

Fuente: Este Pais, 2003.

A finales del siglo pasado, en miultiples estudios se analizaron las con-
diciones de la educacién superior en ambitos nacionales e internacionales:
ejemplos de los primeros son los llamados informes Dearing {Reino Unido),
Attali (Francia), Bricall (Espafia) y Boyer (Estados Unidos); de los segundos
son el informe Delors (UNESCO) y los estudios Peligros y oportunidades
y Mitos y realidades de la educacién superior latinoamericana elaborados
con el apoyo del BM-UNESCO y por el Banco Interamericano de Desarrollo
(BID). Los estudios sefialaron los cambios que diversos fenémenos mundia-
les estaban provocando en los contenidos, los procesos y las estructuras de
la educacién superior; la mayoria mencionaba que el acceso a y el uso del
conocimiento establecen la diferencia entre las naciones ricas y las pobres,
y que en el siglo XXI serian ain més determinantes para el desarrollo de las
naciones; que la educacién, en general, y la educacion superior en particular,
eran fundamentales para contar con el capital humano adecuado a las nuevas
circunstancias; que las tecnologias de informacién y comunicacioén represen-
taban instrumentos esenciales.para la construeccién de economias basadas en
el conocimiento y potencialmente utiles para la movilidad y el capital sociales.

18
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A pesar de estos seflalamientos, el informe “La educaci6én superior en el
siglo XXI”, presentado por la Asociacién Nacional de Universidades e Insti-
tuciones de Educacién Superior (ANUIES, 2000), propone adecuar su orga-
nizacién, enfoque y formas a las nuevas circunstancias en relacién con las de
otras regiones.®

La segunda mitad del siglo XX fue testigo de numerosas y profundas
transformaciones en la estructura social, demogréfica, politica y econdmica
de nuestro pais. Estas acompafiaron y profundizaron los cambios que tam-
bién se produjeron en el ambito educativo. '

Hoy el SES (Sistema de Educaci6n Superior) esta conformado por mas
de 1 500 IES que atienden a cerca de 2.4 millones de estudiantes. Este nime-
ro es 80 veces el de hace 55 afios. Cabe resaltar que en la expansién de los
altimos 25 afios se ha dado un conjunto creciente de instituciones privadas de
educacién superlor, muchas de nueva creacién. Mas aGn: el total de los alum-
nos de primer ingreso que se inscriben en ellas es cercano al de las ptblicas y
en varios cientos de esas instituciones hay menos de 500 estudiantes.

En ese sentido, la educacién superior mexicana tiene sus origenes en una
mezcla de la herencia salmantina que viene de la Colonia, de la influencia po-
sitivista francesa de fines del siglo XIX y de ciertos “aires latinoamericanos”
de principios del siglo pasado. Es cierto que a mediados del siglo XX se empe-
z6 a percibir la fuerza anglosajona (tanto de Inglaterra como de Estados Uni-
dos); pero ésta se hizo sentir en el posgrado y la investigacién sin tener mayor
impacto en el resto de la estructura y enfoques de la educacién superior.

De esa mezcla, Malo (2006a) identilica las siguientes caracteristicas de la
educacién superior mexicana actual:

1. La estructura es profesionalizante; el programa de estudios se cum-
ple en cinco afios, centrado en las materias o practicas propias de
la profesién. Los egresados obtienen una licencia para ejercer su
profesion; los programas de estudio dejan poco {0 nulo) espacio
para que los estudiantes tomen cursos en temas o aspectos ajenos-
a la carrera elegida.

2. La visioén estatal nacionalista es evidente en el papel central que

" durante el siglo pasado se dio a las universidades nacionales y esta-

5 Nien el libro de Burton Clark (2000) acerca de las universidades innovadoras, ni en el reciente estudio de la
OCDE sobre las nuevas universidades en el mundo (Hazelkurn, 2005) figura alguna mexicana.
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tales en el desarrollo del sistera. Se enfatiza el rol de las universi-
dades en la formacion de cuadros humanos que requiere el pais y en
la construccién de la identidad y la cultura nacionales.

3. La administracién colegiada en las universidades se hace presente
en los diversos colegios, consejos, claustros y otros estamentos, au-
toridades y mecanismos del gobierno universitario, en los requisitos
establecidos para formar parte de dichos cuerpos, asi como para
ocupar cargos de autoridad. '

4. Latension universidad-gobierno es explicita en el adjetivo auténomo
que tienen en su nombre gran cantidad de IES tanto ptblicas como
privadas y se pone de manifiesto en numerosas formas: financia-
miento, oferta educativa, control gubernamental.

El crecimiento del SES en los Gltimos afios se ha caracterizado por el uso
mas frecuente que en él se ha venido haciendo de mecanismos e instrumen-
tos de evaluacién, acreditacién y certificacién. A los ejercicios de autoevalua-
ci6n institucional y aquellos para evaluar a los investigadores, profesores y
programas de posgrado de los afios ochenta del siglo pasado, se agregaron
procesos de planeacién y evaluacién llevados a cabo en compaiiia de o por
organismos externos a las instituciones.

No obstante la imagen de continuidad en el paradigma descrito, hay se-
fiales que permiten anticipar su transformacion o la presencia de otros que le
disputan su posicién. La cantidad y variedad de instituciones que conforman
al SES lo tornan mas abierto al cambio. Las consecuencias que exigen aten-
ci6n de las [ES para la modificacién de sus programas son las siguientes:

1. Crecimiento de la poblacion econémicamente activa no capacitada.

2. Sélo la mitad de los que inician estudios de licenciatura los termina;
pero sélo una fraccién de éstos encuentra un empleo acorde con la
preparacion recibida. .

3. Los titulos y grados universitarios no garantizan que el recién egre-
sado cuente con los conocimientos para ejercer su profesion indefi-
nidamente.

4. El conocimiento es cada vez més corplejo y sofisticado. Lo interdisci-
plinario y lo multidisciplinario tienen hoy significados que trascienden
la aproximacién de campos aparentemente inconexos y remotos.
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5. El ritmo de generacién del conocimiento viene acompafiado de la
creaciéon de tecnologias, instrumentos, servicios, industrias, comer-
cio y empleos. .

6. El 70% de nuestra poblacién es urbana, mientras que a mediados
del siglo pasado era rural.

Pese a lo anterior, es lenta la respuesta del SES ante este fenémeno y no-

. toria la falta de planeacion y coordinacién para decidir cuales carreras crear

y cuéles cancelar o cerrar. Por un lado, sigue siendo poco atractivo para los

estudiantes que tienen las carreras no tradicionales y para las instituciones

no universitarias. Por otro, se actia como si las profesiones fuesen permanen-
tes, en lugar de estar en constante transformacion.

Asi, la educacion superior en México, en la mayoma de las instituciones,
sigue concentrada en un modelo- universitario orientado a la formacién de
profesionales, a otorgar una licenciatura al estudiantado estructurada en fun-
cién de disciplinas y 4reas de conocimiento, centrada en el profesorado y las
aulas, y organizada en torno a escuelas y facultades.

Con base en lo anterior, el Centro Nacional de Evaluacién para la Educa-

cién Superior A. G. (CENEVAL) realizé en 2005 un estudio para caracterizar

* el sistema educativo mexicana. En la primera parte se resaltan las siguientes
caracteristicas como se puede ver en el cuadro 3.

Cuadro 3. Régimen y matricula de estudiantes del SES

Régimen Namero | Estudiantes Pmﬂi‘: ;::n‘
Autdnomas . 41 897 693 20 454
Estatales 138 100 620 750
Federales 159 335 642 2111
Particulares 851 666 578 783
Total 1188

“Fuente: Malo, (2006b).
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Al comienzo del afio escolar 2002-2003, se encontraban registradas 1
189 universidades e institutos tecnolégicos (UIT} en la ANUIES, como se pue-

de mostrar en el cuadro 4.

Cuadro 4. Carreras con mayor matricula en licenciatura

(afio escolar 2002-2003)

Niizn. Carrera Matricula || %
1 Derecho 203149 | 10.9
2 Administracién 197171 | 10.6
3 Computacién y sistemnas 189944 | 10.2 |
4 Contaduria 140791 7.5
5 Ingenieria industrial 99803 54
6 Disefio 81390 4.4
7 |Medicina 75582 4.1
8 Psicologia 72799 3.9
9 Ciencias de la comunicacion 64287 | 3.4
10 Ingenieria mecénica y eléctrica 59695 3.2
Ny Educacidn y docencia 57685 | 3.1
12 Arquitectura T 48635 2.6
13 Comercio internacional 38712 2.1
14 Mercadotecnia 34215 1.8
15 Odontologia 34162| 1.8
16 Ingenieria civil 33781 1.8
17 Ingenieria quimica 25383 14
18 Economia y desarrollo 22973 1.2).
19 Turismo 21661 1.2
20 Enfermeria y obstetricia 207571 1.1
21 Ciencias sociales 18706 1.0
22 Veterinaria y zootecnia 18444| 1.0
23 Agronomia 18302| 1.0
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24 Quimica de la salud 17 858| 1.0
25 Ingenieria naval 17498 0.9
Subtotal 1613 392 86
Otras 252 076 14
UIT 1885475| 100

Fuente: CENEVAL,con datos de la ANUIES.

Dentro del estudio se observé también que uno de los grandes proble-
mas que aquejan al sistema de educacién superior en México es que los
alumnos concluyen todos los cursos de licenciatura, pero no se titulan. En
México la tasa de titulaciéon (TDT) para la licenciatura, medida como el co-
ciente entre titulados y egresados, es de 59%. Cuatro de cada 10 egresados
de licenciatura no se titulan. Al analizar los resultados y ordenarlos en forma
decrecien:ce, y de acuerdo con el tamaiio de la matricula total de cada una de
ellas, la tasa de titulacién de las 25 carreras con més alumnos es de 57% en
la licenciatura y de 56% en el posgrado. Para el total de carreras, la tasa de
titulacién es de 59% para la licenciatura y de 52% en el posgrado.

A pesar de las bajas tdsas de titulaci6n, las IES, de acuerdo con la enti-
dad federativa en la que se tbican, para determinar su desempefio por area
profesional y por programa utilizan como medida de calidad la evaluacién
externa para situar los niveles 1, 2 y 3 calificados por los Comités Interinstitu-
ciohales de Evaluacién de la Educacién Superior (CIEES), ast como aquellos
acreditados por COPAES (Malo, 2006c¢).

Finalmente, Malo (2006d) manifiesta, en la Gltima etapa de su estudio
sobre el sistema educativo nacional, que el problema de la desercién escolar
aqueja a todos los planos del sistema educativo. Por ello, continuamente se
estan evaluando los programas curricularmente tanto en licenciatura como
en posgrado, de Io que resalta el nimero de egresados de cada institucién y
el porcentaje de los egresados que se titulan.

En relacién con el modelo de ensefianza-aprendizaje, la mayoria de las
IES mexicanas estan centradas en los conocimientos y contenidos disciplina-
rios o profesionales, en una instruccién que descansa en el aula y en el profe-
sor, y con base en los curricula rigidos y de gran extensién (enciclopédicos).
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1. 3. Ambito local _ .

Desde 1995 hasta la fecha, con el desarrollo de las tecnologias de la informa-
cion, la denominada sociedad del conocimiento y la globalizacién econdmica,
la formacién profesional se ve en la necesidad de un replanteamiento que
incorpore las nuevas tecnologias para la formacién de profesionales capa-
ces de desempefiarse en el uso de esas tecnologias para procesar la gran
masa de informacién y, sobre todo, dominar el uso, organizacién y creacion
del conocimiento para el fortalecimiento de sus capacidades intelectuales.
Particularmente, en la formacion universitaria, esta trasformacién acelerada
implica un cambio paradigmético de las formas de ensefianza y aprendizaje,
centrado en esta Gltima; por eso es necesaria la incorporacién de estrategias
académicas y organizativas mas flexibles que atiendan los problemas sociales,
politicos, econémicos, laborales y de desarrollo humano sustentable que la
globalizacién supone en paises como el nuestro.

¥

En este sentido, Pedroza (2003) establece que las razones que justifican
la realizacién de cambios en la universidad son: -

r
'

1. Se halla en la herramienta basica de su trabajo: el conocimiento. La
fragmentacion del conocimiento institucionalizado en las profesio-
nes no permite el intercambio y didlogo entre diversas disciplinas:
las profesiones se han constituido en territorios protegidos.

2. Los cambios en el contexto especifico de cada pais. La condicién
social de un pais marca la distincion en los cambios que habrén de
realizarse en la universidad.

3. Las estructuras académica, administrativa y de gobierno rigidas im-
piden a la comunidad universitaria comunicarse tanto horizontal
como verticalmente (curriculum rigido).

Establece también que es necesario introducir en la universidad publica
un proceso de flexibilizacién académica y buscar la conexion entre los distin-
tos espacios universitarios de la generacion de redes de conocimiento. Con
esta propuesta pretende superar los problemas siguientes:

* Uniformidad de planes de estudio y curriculum.

* Repeticién de contenidos y duplicacion de esfuerzos.
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Formacion disciplinaria tardfa y escasa.
Sobrespecializacién temprana.
Ensefianza enciclopédica y aprendizaje pasivo.

. Academias corporativizadas y desarticuladas.

Inmovilidad estudiantil.

Eleccion vocacional restrictiva.

Saturacién de horas presenciales y tedricas.

Carencia de alternativas para el egreso y confirmacién de los estudios.
Centralizacion en la toma de decisiones y arbitrariedad reglamentaria.
Desvinculacitn con el entorno social.

De hecho, para superar estos problemas en la UAEM se llevaron a cabo
acciones en dos momentos (Miranda, et al., 2005):

Primer momento: segunda mitad de la década de los noventa
Caracterizada por los siguientes cambios:

a)

b)

d)

Se crearon carreras de Técnico Superior en Trabajo Social, Enfer-
meria y Turismo.

Creacién de licenciaturas para atender necesidades regionales y
dmbitos emergentes como los de Administracién y Planeacion de
la Obra Urbana, Ingeniero Agrénomo en Floricultura, Ciencias Am-
bientales, Ciencias Geoinformaticas, Terapia Fisica, Terapia Ocu-
pacional, Gastronomia, Trabajo Social, Lengua Inglesa, Lengua y
Cultura Francesa, Ensefianza del Inglés, Educacion y Arqueologia.
Se amplia la descentralizaci6n al crear Unidades Académicas Profe-
sionales en Teotihuacan, Tenancingo y la extension Tejupilco.

Se incorporaron los primeros esbozos sisteméticos de modificacion
de planes de estudio tendientes a la flexibilizacién en programas de
las facultades de Arquitectura, Ciencias de la Conducta y Planeacion.

Segundo momento: 2002

Se establece el predmbulo de la innovacién en la formacién profesional a
partir de la estructuracién de todos los curricula; este trabajo se venia desa-
rrollando de manera aislada, independiente y sin extender sus beneficios al
conjunto de la institucién en un planteamiento con enfoque sistémico.
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1.3.1. Programa Institucional de Innovacién Curricular:

acciones iniciales emprendidas
Con el propésito de desarrollar un modelo curricular que asegurara una edu-
cacion superior pertinente, de calidad y con mayor equidad, as{ como una
administracién acorde con las nuevas caracteristicas que de él se derivan, en
la UAEM se instrumenté el Programa Institucional de Innovacion Curricular

(PIIC).

La metodologia emprendida considerd tres dimensiones de atencién es-
trechamente involucradas, alimentadas con informacién proveniente de pro-
1
gramas especificos:

1. Andlisis de la pertinencia social y profesional de las carreras. Per-
miti6 fundamentar la visién y mision institucional al integrar sus
supuestos con los datos duros provenientes de los estados de conoci-
miento sobre la ciencia y la tecnologia, el contexto social, econémi-
co, educativo y curricular, y el andlisis de los campos y las practicas
de las diversas profesiones.

2. Mejoramiento de la calidad de la educacion superior. Pretende el lo-
gro de una educaciéon superior de ‘calidad, con métodos pedagodgicos
relevantes; promueve la adquisicidn de competencias para un alto
desempefio profesional, el desarrollo de las capacidades e iniciati-

" vas propias del espiritu emprendedor, y los valores y las actitudes
necesarias para un ejercicio ético de la profesién, la convivencia
social arménica y la promocién de una cultura de paz.

3. Dimension de cobertura, equidad y flexibilidad. Supone crear nue-
vos espacios formativos y desarrollar modalidades educativas y de
gestidn con estructuras curriculares mas abiertas que promuevan
la modalidad entre programas, opciones y niveles formativos por
parte de los estudiantes {educacidn a distancia, universidad virtual,
programas que combinan carreras de corta y mediana duracion).

Por su parte, Herrera (2005) establece que la flexibilidad en la cons-
truccién curricular es un eje de complementariedad y no un componente
aislado, por lo que la innovacién critica en el curriculum universitario expre-
sa las posibilidades de la construccién del paradigma de los aprendizajes,
de la interdisciplinariedad y de la organizacion flexible de las habilidades,

26



Pedro Troche Herndndez, Javier Margarito Serrano Garcia, Luis Alfonso Guadarrama Rico

destrezas y nuevos conocimientos, y se define por la inclusién de los siguien-
tes componentes:

a) La centralidad del conocimiento que remplaza el capital fisico y la mano
de obra como fuente de riqueza (aprendizaje cooperativo).

b) El paso de la calificacion especializada al desarrollo de competencias aca-
démicas y habilidades complejas de pensamiento, de aprendizaje y de
innovacién.

c) La determinacién de ejes transversales que tienen como materia funda-
mental los valores.

d) La flexibilidad de los esquemas que estimula la creatividad, la capacidad
para el cambio y el riesgo, y propicia la generacion del conocimiento en
permanente expansion.

1. 3. 2. Situacién actual de los curricula de formaci6én profe-
sional (2003)

Las acciones emprendidas reflejan un modelo asumido para la innovacion
curricular que da respuesta a la necesidad de dinamizar el proceso de forma-
ci6n profesional de la universidad, tanto en el 4mbito institucional como en
cada uno de sus espacios académicos y programas formativos, para facilitar
la incorporacién y la respuesta a las demandas cambiantes y aceleradas del
mundo actual en nuestro campo de competencia.

Este modelo considera:

* Una estructura sistémica del proceso formativo en el campo profe-
sional.

* Una orientacion de la formacién profesional pertinente y basada en
competencias profesionales universitarias.

* Una esiructura curricular con mayor apertura basada en nicleos de
formacion.

* Actos académicos expresados en créditos.

* Un modelo de ensefianza y aprendizaje que propone un cambio para-
digmaético en su énfasis formativo.
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En este marco se describen los elementos del PIIC.

a. Contexto general

Cuadro 5. Las 10 licenciaturas
mas pobladas en la UAEM

Carreras Porcentaje
Derecho \ 14.2
Contaduria 8.9
Administracién 6.7
Informaética Administrativa 6.5
Computacion - 6.1
Psicoiogia 5.8
Turismo ; 3.8
Enfermeria 3.6
Médico Cirujano 3.1
Ciencias Politicas 2.5

Fuente: Miranda,.et al., 2003,
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Cuadro 6. Las 10 licenciaturas
- maés solicitadas en la UAEM

Licenciatura _ Porcentaje
Derecho 14.6
Medicina 8.2
Psicologia 6.7
Administracién ’ 6.4
Contaduria 6.4
Computacion 5.5
Informética administrativa 4.8 '
Turismo - 3.5
Arquitectura 2.9
Gastronomia 2.8

Fuente: Miranda, et al., 2005.

Estructura sistemética del proceso formativo en el nivel profesional
Se modificaron todos los curricula de la universidad en dos momentos: en el
ciclo 2003 y 2004 se incorporaron 47%, y en el siguiente, el resto, con una
estructura flexible que considera en todos los casos:

El primero con las competencias profesionales genéricas para:

* El manejo de conocimientos declarativos procedimentales y actitudi-

nales.
.+ La asuncién de valores personales, profesionales y sociales que carac-

terizan a todo profesional universitario.

*. Pensamiento critico y solucién de problemas tanto en el contexto ted-
rico disciplinario como en el social.

¢ (Comunicacién y representacion: comprension de textos, exposiciones
orales, cultura, manejo de informética y de segundo idioma.

e Personales y sociales, como la identidad social, toma de decisiones,
trabajo en equipo, liderazgo y manejo de conflictos.

* Aprendizaje y autorregulacion.
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Dentro del primero se consideran los niicleos de formacion

La estructura curricular se concibe con base en nicleos de formacién que
permitan una educacién integral con una visién holistica de la profesién. Los
micleos de formacién contemplan en detalle:

El basico

Comprende una formacién elemental y general; le proporciona al estudiante
las bases conceptuales, teéricas y filoséficas de su carrera, asi como una cultu-
ra basica universitaria en Ciencias y Humanidades y la orientacion vocacional
pertinente. Abarca las competencias basicas.

De carécter general:

* Para la atencién de temas transversales,
* De caracter multidisciplinario e interdisciplinario que le dan sustento
al objeto de estudio. -

El sustantivo profesional
Considera conocimientos que permitan el anélisis y aplicacion del conoci-
miento especifico de caracter unidisciplinario.

El integral profesional

Por su naturaleza, proporciona una visién integradora-aplicativa de carécter
interdisciplinario, que complementa y orienta la formacién al permitir op-
ciones para el ejercicio profesional y la iniciacién en el proceso investigativo.

b. Operacién, sistema y ponderacién crediticia

Operaciéon "'

Los planes de estudio se concretan por medio de cursos, seminarios, préacti-
cas, talleres y todos los actos académicos que se consideran para tal fin, los
cuales deben ser de caracter fundamental (estructura fija) y complementario
(estructura flexible).

Sistema de créditos

El crédito es la unidad de evaluacion del trabajo efectuado para probar una
unidad de aprendizaje. Para fines practicos, una hora teérica semana-semes-
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tre corresponde a dos créditos y una hora practica semana-semestre corres-
ponde a un crédito.

Ponderacion crediticia

La distribucién de créditos por ntcleos de formacién se organiza como se
muestra en el cuadro 7:

Cuadro 7. Distribucion de créditos por micleos de formacién

Niicleo de formacion Créditos (%)
Basico 20-30
Sustantivo Profesional 5060
Integral Profesional 20-30
Formacién Coman Minimo 10

Fuente: PIIC, UAEMex (2003).
¢. Modelo de ensefianza y aprendizaje

Aqui se incorporaran propuestas pedagogicas fundamentadas en el aprendi-
zaje activo, en la creacién de comunidades de aprendizaje y en el trabajo co-
operativo, por lo que las estrategias de ensefianza incluyen trabajo individual
y en grupo que no se restringen a la interaccion profesor-alumno en el aula,
sino que trascienden estos limites y se ubican en escénarios en los que estan
teniendo lugar los procesos implicados en la profesién. Se incorporan:

* Conocimientos declarativos (saber por qué).
* Procedimentales (saber como).

* Contextuales (saber para qué).

* Estratégicas (saber cudndo y dénde).

Se propone establecer estrategias que permitan la vinculaciéon del cono-
cimiento con su aplicacion, en una insercion gradual del estudiante en la préac-
tica y ejercicio de la profesién en los diferentes momentos de su formacion.

'
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d. Modelo de evaluacion

El PIIC requiere contar con un modelo de evaluacién curricular que considere
tanto el proyecto de cambio institucional que se requiere para la adopcion de
la nueva propuesta educativa, como la evaluacién del grado de aplicacién lo-
grado en los diferentes componentes de los planes de formacién profesional,
los resultados obtenidos a corto, mediano y largo plazos, asi como los facto-
res que inciden sobre la calidad de los resultados. La evaluacion educativa se
orienta por los siguientes principios:

* Aportar informacion para valorar la consecucién de los objetivos cu-
rriculares.

* La meta o propésito final de la evaluacién es orientar la toma de de-
cisiones.

* Aportar informacién significativa y relevante para la mejora cualitati-
va del modelo. .

* La evaluacién que se emprenda debe de procurar la participacién
activa de todos los sectores de la comunidad educativa.

1. 3. 3. Curriculo flexible basado en competencias de la Fa-
cultad de Ciencias de la Conducta (2000)

El modelo educativo flexible basado en competencias es consecuencia de las
politicas educativas que fomentan reformas curriculares en todos los grados
educativos. En la Facultad de Cieficias de la Conducta (Facico) de la UAEM,
el programa de la Licenciatura en Psicologia es el primer curriculum de todos
los programas de esta universidad. El disefio curricular fite elaborado en ese
entonces por el comité curricular integrado por los jefes de area de la Facico.
Las actividades que se realizaron fueron:

* Anfélisis de los curricila, de las escuelas y facultades de psicologia
del pais, como: Colima, Puebla, Guadalajara, entre otras. Ademaés de
visitas a estas instituciones.

* Investigacion documental sobre competencias. Ejemplo, Gonczi
(1995).

* Asistencias de integrantes del comité curricular a eventos académicos
(seminarios, cursos, diplomados, congresos, etcétera).
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El plan comprende la formacién en:

Competencia conceptual: constituida por el dominio que los profesionales
deben demostrar sobre los fundamentos teéricos de la disciplina, tanto del
ambito de la formacién bésica como de la formacién especifica en que se
desenvuelve.

Competencia técnica: relativa al dominio y pericia para seleccionar y aplicar
procedimientos e instrumentacién profesional, asi como interpretar y comu-
nicar resultados derivados de su formacién profesional.

Competencia adaptativa: dominio y pericia necesarios para anticipar y ajus-
tarse a cambios importantes que afectan el quehacer profesional.

Competencias metodoldgicas: entendidas como el dominio y pericia para la
comprensién y utilizacién de los fundamentos que subyacen en las estrate-
gias, procedimientos e instrumentacién empleados para resolver las deman-
das planteadas en los campos de aplicacién profesional.

Competencia contextual: dominio y pericia que se debe demostrar sobre la
pertinencia de su practica profesional en la realidad social, regional y nacio-
nal.

Competencia ética: es el dominio de los valores profesionales.

Competencia integrativa: es el dominio y pericia profesional para combinar la
teoria con las habilidades técnicas de su préctica laboral.

En el cuadro 8 se presentan ejemplos de contenidos de aprendizaje que
integran‘cada competencia.

Cuadro 8. Competencias y contenidos de aprendizaje

Competencia Contenidos de aprendizaje

Filoso6fico epistemologico
Conceptual Desarrollo histérico de la psicologia
Procesos psicolégicos

Técnicas de observacién y deteccién

Teécnica Evaluacién psicologica

Adaptativa Aprender a aprender
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Metodologia general

Metodologicas . I -
& Métodos cuantitativos y cualitativos

Contextual Conocimiento histérico cultural del enterno
. Valores profesionales
Etica . s e
Promoci6n de la justicia
. Integracioén de casos
Integrativa i T
Integracién interdisciplinaria

Fuente: Curriculum de la Licenciatura en Psicologia, 2002.

Las unidades de aprendizaje se integran de la siguiente manera (ver

“cuadro 9):

Cuadro 9. Conformacién de las unidades de aprendizaje

Nam. de Total de
: . 1e Horas
asignaturas " créditos
(=]
: Talleres o g o
Nivel : g ) &
Unidades seminarios § g E _§ g
de = E ‘5 g s
aprendizaje Min. | Max. E E g E
Basico 18 144 68 8
Sustantivo profesional 24 2 2 216 76 64
Integral profesicnal 2 20 28 2 104 | 136
Blogue
comunicativo 13 0 0 18 30
transversal
2020|142 0
Total 57 22 30 4 464 | 496 210* | 150+

Fuente: Curriculum de la Licenciatura en Psicologia, 2003.

Los créditos minimos y méaximos por periodo escolar se sitian de la si-
guiente forma (ver cuadro 10):
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Cuadro 10. Créditos minimos y méximos por periodo escolar

Periodo Méaximo Minimo
escolar
22 58 32
3¢ 58 32
4 60 32 )
5| w | w |Teme meme e
6° 60 32 -
7° 60 32
g 60 32
, 90 48 32
102 48 ) 32
e 32- Tiempo méaximo para
192 : 32 concluir los créditos
132 ) 32
142 32

Fuente: Curriculum de la Licenciatura en Psicologia, 2000.

Como se observa en el cuadro, la carrera se puede cursar en cuatro afios
como minimo y en siete como méaximo.

En la parte conceptual, competencia y flexibilidad se definen a partir de
los siguientes planteamientos:

Competencia: se entiende como la capacidad para dominar un campo
determinado (Smerall et al., 2000, citado en Castafieda, 2004). También
implica: :

* Idoneidad para la toma de decisiones dentro de un ambito especifico.

* La capacidad como causa de un desempefio sobresaliente en una ac-
tividad determinada.

* La disposicién para lograr excelencia en su realizacion.

* Una competencia se desarrolla en un campo particular.
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* El significado psicoeducativo de competencia se nutre de conceptos
relevantes como conocimiento, habilidad, aptitud, capacidad, moti-
vacion. )

* La competencia es producto de muchos procesos de aprendizaje: in-
telectuales, cognitivos, afectivos, motivacionales, conductuales, socia-
les. .

* Cuando se habla en plural (competencias) se hace referencia a mo-
dalidades o formas de competencia en los componentes particulares
gue la forman.

¢ . La competencia en psicologia es aquella que exhibe un psicélogo al
realizar actividades profesionales como investigacion, diagnéstico,
rehabilitacion, evaluacién, intervencién, prevencién, planeaciéon. En
general, problemas de su campo de especialidad.

De aqui se derivan competencias generales, competencias especificas,
subcompetencias. La nocién de competencia es cercana al experto o perito.
Sus componentes esenciales: la capacidad para la representacién de los pro-
blemas y la capacidad para utilizar estrategias de solucion.

S

1. 3. 3. 1. Caracteristicas de las competencias

Definible. Identificada por contenido, proposito, utilidad, aplicacion,
Analizable. Hay que distinguir y analizar sus elementos.

E.;tratégica. Orientada a buscar soluciones y proponer métodos de solucién.
Situada. Identificar el ambito o contexto.

Especifica. Se observa un tipo particular de problemas.

Confiable. Refleja consistencia en los resultados.

Mensurable. Determina sus alcances o grado de desarrollo.

Incremental. Se enriquece con nuevas experiencias.

Objetiva. Sus manifestaciones son especificas y concretas.

Adaptativa. Responde al contexto.
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v ~

Correlacionable: Integra conocimientos, habilidades, actitudes y valores.

Desarrollable: Se producen evidencias empiricas, observables, objetivas.

1. 3. 3. 2. Flexibilidad curricular

La flexibilidad se ha convertido en una herramienta metodologica para otor-
gar un nuevo sentido a los diferentes aspectos' que plantean las reformas
académicas en la educacién superior. Con este punto de vista, la nocién de
flexibilidad curricular est4 asociada a aspectos como (Orozco, 2000; Gibbons,
1998, citados en Diaz Villa, 2002):

La reorganizacion académica
]
* El redisefio de programas académicos y de sus planes de estudio (con-
tenidos y actividades).
e La transformacién de los modelos de formacién tradicional.
* La redefinicién del tiempo de formacién.
e . Una mayor asociacién de la formacién a las demandas del entorno
" laboral.

De acuerdo con Diaz Villa (2002), la flexibilidad curricular es una idea
amplia que tiene diferentes significados.

Oferta de diversos cursos
* Aceptacién de una diversidad de competencias, ritmos, estilos, valo-
res culturales, expectativas, intereses y demandas que pueden favore-
cer el desarrollo de los estudiantes. . '
* Capacidad de los usuarios del proceso formativo para escoger el con:
tenido, el momento y los escenarios de sus aprendizajes.

Flexibilidad y estructura curricular

Por estructura curricular se entiende el ordenamiento u organizaciéon y
relacién de los contenidos, las dinAmicas y experiencias formativas seleccio-
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nadas a partir de las cuales se desarrollan los planes de estudio de los progra-
mas académicos. Una estructura curricular establece los limites y controles,
posibilidades y opciones del proceso formativo de los estudiantes.

Hasta el presente, la seleccidn, organizacioén y distribucién de los conte-
nidos de formacion en el curriculum han estado mediadas por las siguientes
oposiciones paradigmaticas tradicionales:

* Obligatorio, opcional o electivo
* General o especifico

* Basico o profesional

* Fundamental o complementario
* Teodrico o practico

El curriculum basado en competencias de la Licenciatura en Psicologia se
ubica en la primera propuesta, por consiguiente, es necesario explicitar que
la categoria obligatorio se erige como la mas importante, que actiia selecti-
vamente sobre las otras opciones. Lo opcional o electivo tiene los siguientes
sentidos:

* Lo no importante, no necesario o no fundamental, esto es, como un
segmento que poco o nada afecta o interviene en la formacion. )

* Lo complementario, que sirve para completar 6 complementar la for-
macién. Es una contribucién a la denominada formacion integral.

1. 3. 3. 3. ;Coémo seleccionar contenidos?

La seleccién permite abstraer, extraer, desubicar los conocimientos de sus
lugares sustantivos de existencia (lugares disciplinarios) y reubicarlos en un
campo pedagdgico.

v

En una estructura curricular flexible, la seleccidén de los contenidos for-
mativos se realiza de acuerdo con su relevancia, pertinencia, impacto cienti-
fico o tecnolbgico, efectos sociales, econdmicos; con su utilidad para la com-
prension y solucién de problemas reales {ambientales, econémicos, sanita-
rios, culturales, educativos, psicosociales).

'
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El proceso de seleccién de los contenidos (;qué se selecciona?, jqué se
ofrece?) esta en consonancia con:

» FEl desarrollo de los conocimientos en todas sus dimensiones y la nece-
sidad béasica de introducir a los futuros profesionales en los aspectos
relevantes de la ciencia, la tecnologia y la cultura modernas.

* El ritmo de expansién y cambio del conocimiento que demanda una
mayor articulacién e interdependencia entre el conocimiento genéri-
co y el conocimiento especializado.

» Las necesidades que surgen de la diversidad de escenarios laborales y
las competencias que para el ejercicio profesional en ellos se requie-
remn.

* Las nuevas formas de produccién y reproduccién del conocimiento
y las posibilidades permanentes de su transferibilidad a diferentes
campos de practica.

* El proceso formativo también se puede dar en funcién de la seleccion
individual, de las rutas de formacién y del ritmo de los aprendices.

La ruta indica la trayectoria deseable que pueden seguir los estudiantes
durante su formacién; resaltan los prerrequisitos que deben tener al cursar
las unidades de aprendizaje tanto obligatorias como electivas. La trayectoria
deseable no es rigida, por lo que puede haber variaciones al cursar las unida-
des indicadas con el apoyo del tutor.

¥

1. 3. 4. Plan de Estudios 2003 o F1, vigente actualmente

Con base en los principios de creacién del Plan de estudios 2000, se realiza-
ron modificaciones, mediante un adendum curricular que partié de un diag-
néstico, con el fin de eliminar el aislamiento curricular y facilitar la gestion
administrativa escolar de los programas ofertados en la Facultad: Psicologta,
Trabajo Social y Educacidn, y compactar unidades de aprendizaje comunes.
Esto implicd homogeneizar los planes de estudio de los programas y reestruc-
turarlos para cumplir con la flexibilidad y movilidad estudiantil (modificacién
en la denominacién de varias unidades de aprendizaje, asi como la elimina-
cion de alg_urias otras, tal el caso de Historia de la Psicologia, Valores Univer-
sales y Profesionales).
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Los planes de estudio implementados hasta ahora han tenido diferen-
cias, sobre todo en su estructura curricular, en los aspectos del proceso de
ensefiar y aprender, la forma de medir o evaluar-el conocimiento y la relacién
docente-alumno. Se identifican las tendencias en el cuadro 11.

Cuadro 11. Caracterizacion de los distintos planes de estudio

Plan de Sustento Relaci6n Centrado s .
. . . maestro- Evaluacién Caracterizacion
estudios tedrico | en:
alumno
1958-1960 Conductual D—> A | Docente | Medicién Tradicional
Conductual
19731992 | Cosmitivo D —P A | Docente | Medicién Tradicional
Psicoanalitico
Humanista
Cognitivo
19922000 Psicoanalitico D—>» A | Docente | Medicién Tradicional
Humanista
2000-2003 Cognoscnfw-) D4 A | Alumno Eva]uamén_por Basado en '
Constructivista | competenctas competencias
2003-ala Cognosmttv«? D4—> A | Alumno Evaluacnon.por Basado en .
fecha Constructivista competencias competencias

Fuente: Troche y Serrano (2007).

Como se observa, en el caso de la Licenciatura en Psicologia se pasé de
un programa centrado en el docente, quien establecia las condiciones y reglas
del disefio de los contenidos de aprendizaje, de la medicién o evaluacién esco-
lar, del proceso de ensefiar y de aprender, a un plan de estudios centrado en
el estudiante, donde se ha pretendido que éste tenga mayor iniciativa, parti- .
cipacién, que sea un sujeto protagonista de su papel no sélo en el aula, sino
fuera de ella en su préactica académica y profesional. Asimismo, de un modelo
tradicional, se pasé a un modelo basado en competencias, por lo que se ha
pretendido dar un giro total desde la concepcién que se tiene de la educacién,
de la ensefianza, del aprendizaje y de la evaluacion y, sobre todo, enfatizar no
sélo el desempeiio’de los estudiantes, sino también de los docentes.

L
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1.4. Situacién actual y prospectiva

Como todo cambio genera polémica, reflexion y hasta conflicto, no ha sido
facil implementar el plan de estudios basado en competencias; todavia no
hay consenso sobre qué es una competencia, cuestién esencial para caminar
de manera mas estrecha por el mismo camino. Esto ha derivado en varias
interpretaciones, a veces apegadas al planteamiento establecido en el plan de
estudios y en otras malinterpretandolos, lo que ha generado controversias
en su instrumentacion.

En relacion con la Psicologia, se ha dado la oportunidad de que en los
contenidos de aprendizaje se ubiquen distintos enfoques, esto es, no hay do-
minio de un enfoque teérico-metodolégico en particular entre los docentes de
las academias: bésica, metodolégica, educativa, clinica, laboral y social. No
se ha dado el dialogo y la discusién para consensuar el enfoque o enfoques
psicolégicos a seguir. Esto ha desencadenado confusiones serias para tener
claridad de la competencia tedrico/conceptual, la competencia metodolégica,
la competencia instrumental, la competencia procedimental o técnica y la
competencia contextual.

En una conferencia dictada en esta Facuitad, Ribes (2006) afirmé contunden-
temente que cualquier plan de estudios de Psicologia que no haya definido
el enfoque tedrico, tiene como consecuencia directa psicologos sin identidad;
pero lo més preocupante:-cémo van a desarrollar habilidades de tipo tedrico,
base para cualquier tarea o actividad profesional del psicélogo, sea de diag-
néstico, evaluacién, prevencién, intervencién o investigacion.

Con los anteriores planteamientos se concluye que el futuro de la Psicologia
en la UAEM va a depender de factores como:

* Delimitacion tedrico-metodolégica de acuerdo con el curriculum.

*» De los propositos y metas que se establezcan para el desarrollo de la
profesion. .

* No aislarse de los cambios e innovaciones curriculares que se im-
plementan en otras instituciones y universidades donde se enseiia
Psicologia.

» Ir ala par de los cambios y de las transformaciones cientificas, cultu-
rales y sociales. '
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CAPITULO 2.
ENFOQUES, TENDENCIAS Y MODELOS
DE EDUCACION SUPERIOR

Aqui se describen las caracteristicas generales y particulares
de los diversos planteamientos que matizan la educacion
superior; no es un andlisis tedrico profundo, ya que se
pretende tnicamente enmarcar de dénde parten los
modelos educativos de las IES en México.

A PRINCIPIOS DE LA DECADA de los noventa, inicié el planteamiento de las refor-

mas estructurales de las IES, los planes y programas de estudio y las metodo-
logias de la ensefianza y el aprendizaje; la finalidad: formar profesionales en
funcién de los requerimientos de la globalizacién. Algunos temas discutidos
durante la época fueron el mejoramiento de la calidad de los procesos y resul-
tados educativos; la sustitucién del modelo escolarizado, concentrado en un
espacio y un tiempo para estudiar y aprender, por un modelo de aprendizaje
permanente; una mayor flexibilidad de la organizacién escolar, apoyada en
las nuevas tecnologias de la informacién; el desarrollo de capacidades intelec-
tuales de los estudiantes para enfrentar el cambio tecnolégico, econémico y
cultural, y una mayor vinculacién de los estudiantes con los escenarios reales
de trabajo.
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Se resalta que esa-década fue marcada por proyectos de reforma curri-
cular a gran escala y por la bitsqueda o adaptacion de modelos académicos
que respondieran a determinadas demandas educativas. Se recuerda que en
la Facico un ejemplo fue el cambio del curriculum de la Licenciatura en Psi-
cologia. En buena parte, los proyectos se delinearon a partir de directrices
educativas que surgieron en el contexto de la globalizacién de la economfa,
los tratados de colaboracién y comercio internacional, y la basqueda de cer-
tificacién y homologacién de programas educativos y profesionales o la defi-
nicién de estdndares nacionales e internacionales referidos a la formacién y
ejercicio profesional, asi como a la descentralizacién del sistema educativo
nacional (Diaz Barriga, et al., 2003). . .

A partir de estos requerimientos, se han perfilado miltiples tendencias
curriculares discutidas en el marco internacional, que muestran en ocasiones
fronteras imprecisas o yuxtaposiciones ev1dentt?s. ¢

2.1. Modelos institucionales

Para encontrar y analizar algunos elementos importantes para la gestién de
sistemas educativos, este apartado permite centrar tres tradiciones: a) anglo-
sajona, b) francesa y ¢) modelo aleméan o modelo de institutos.

En el cuadro 12 se describen.los planteamientos establecidos por Mau-
reira en torno a las tradiciones anglosajona y francesa.

Cuadro 12. Tradiciones anglosajona y francesa (Maureira, 1997)

Caracterizacién Tradicion anglosajona Tradicibn francesa
Empirismo
Racionalismo
Marco filosofico Respeto a las exigencias de
la experiencia, lo que es 0til y | Intencién de racionalizar
eficaz :

Estados Unides, Gran Bretafia,
Paises Paises Bajos, Australia, paises
nérdicos

Francia, Bélgica, Suiza de lengua
francesa
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Pierre Bordieuw: la escuela
es un lugar de produccidén y
reproduccién de desigualdades
sociales

Eficacia y eficiencia de la escuela | Raymond Boudon: impacto de
“Escuelas efectivas” las acciones individuales en
la constitucién del fendémeno
social.

Planteamientos

La escuela como herramienta de
movilidad social.

Campo disciplinario | Educacién y Pedagogia Sociologia de la Educacion

Contexto escolar Descentralizado ) Centralizacién

Fuente: Troche, 2006.

2. 1. 1. Tradicién anglosajona

La tradicién anglosajona tiene su origen a principios de los afios setenta del
siglo pasado en paises de lengua inglesa, como los Estados Unidos y Gran
Bretafia. De éstos emergen dos vertientes segtn los resultados de las escuelas

_con el nombre de “escuelas efectivas” (school effectiveness) y “escuelas mejo-
radas” (school improvement).

2. 1. 1. 1. Escuelas efectivas

Roel Bosker (1994, citado en Maureira, 1997) plantea el concepto de “efecto
escuela” para referirse a los resultados de las organizaciones educativas sobre
sus beneficiarios. Su principal objetivo estaba dirigido a evaluar los efectos de
las asignaciones de recursos escolares sobre el rendimiento de los alumnos.
La importancia de este factor era evaluado comparativamente con otros fac-
tores como la familia, los pares, las aptitudes. El mismo autor propone tres
teorias que pueden explicar y transformar la eficacia escolar:

a) Teoria de “eleccién pablica” propone crear un mecanismo de pre-
sién que favorezca un mecanismo de mercado que contribuya a ha-
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b)

cer mas eficaces. las escuelas y, paralelamente, el financiamiento
debe estar ligado a las salidas (resultados), implicacién de los clien-
tes, publicacién de los resultados de las escuelas, evaluacién regular
de los profesores, entre otros aspectos.

La segunda teoria est4 relacionada con la burocracia profesional: el
trabajo de las escuelas es altamente estandarizado; pero esta estan-
darizacién se adquiere fuera de la organizacion, via la formacion,
por lo que se requieren mayores esfuerzos por la estandarizacion de
funciones entre los propios co]egas.

Teoria de los “estratos ensamblados™ se refiere a la creacién de
condiciones que faciliten la instruccién. Las acciones de las escuelas
se deberian centrar en las relaciones entre estratos adyacentes en
la organizacién (entre departamentos y los profesores, o entre los
profesores y sus practicas con los de grupos de los alumnos}, mas
que en las relaciones generales entre los factores escolares y los
resultados de los alumnos. .

El mismo autor establece que la tarea de las “escuelas efectivas” es desa-

rrollar las variables de entrada y medir los resultados del sistema.

2. 1. 1. 2, Escuelas mejoradas-

Esta corriente esta mas interesada en la descripcion y la explicacién del pro-
ceso de formacién escolar, pues tradicionalmente ha tenido como objetivo la
investigacion del fenémeno, su adopci6n y su puesta en préactica.
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Cuadro 13. Los elementos de la “escuela mejorada”

Componentes Fases del proceso Toma de decisiones
Los procesos Adopcién +Quiénes participardn?
Las persohas Implantacion 2Como participarn?
Las innovaciones Institucionalizacion (En que etapa tendré lugar
Los recursos la participacion?

Fuente: Clark, Lotto y Astuto (1984, citados en Maureira, 1997).

En relacién con la innovacién, los mismos autores proponen las siguientes
caracteristicas:

* Se deben percibir en ventaja relativa a la practica tradicional.

* Compatibilidad: se trata de observar si la innovacién es consistente
con las creencias y experiencias pasadas.

* Simplicidad: la innovacién resulta mas factible si es facil de compren-
der y de poner en practica.

* Legitimidad: sobre todo si la innovacibén es patrocinada por un colega
o directivo creible.

En relacion con la implantacién, se requiere de un equipo de trabajo que
combine las tareas de entrenamiento, la puesta en préctica de un apoyo a las
personas que practican la innovacién y proporcionan espacios para reuniones
regulares e interacciones entre profesores, administradores y, en general,
con el apoyo externo. '

Otra gran aportacién de estos autores a la gestién escolar es la estrate-
gia de observar las buenas escuelas, con las siguientes caracteristicas: '

+ Tienen un proyecto en razén de ser.

* Estan pobladas por personas de altas expectativas

* Las personas de las buenas escuelas realizan actividades concretas.

* El liderazgo del director es clave para tener éxito.

* La buena escuela focaliza su interés sobre la tarea en curso y sobre el
aprendizaje de los alumnos en clases.

* La buena escuela mantiene un clima ordenado y tranquilo.
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2. 1. 2. Tradicion francesa

Los trabajos realizados-en esta tradicién se marcan en un contexto de discu-
si6n sobre la calidad de la ensefianza y sus resultados segiin la igualdad de
oportunidades que produce en los alumnos. Al igual que en el modelo anglo-
sajon, la francesa tiene dos vertientes.

2. 1. 2. 1. Investigacién entrada/salida

Se centra en las caracteristicas de los alumnos-que entran a las escuelas y la
caracterizacion de los resultados de los procesos de ensefianza. Son represen-
tantes de esta vertiente los trabajos de organismos internacionales como la
OCDE, que busca medir los resultados de los alumnos de diferentes escuelas.

La investigaci6n tipica entrada/salida de la tradicién francesa en el pla-
no educativo trata de andlisis comparativos entre resultades nacionales de
diferentes afios, regiones o clases sociales o, incluso, entre distintos paises:
normalmente se trata de una medida éxito/fracaso. )

El principal aporte de este tipo de investigacion consiste en entregar una
buena informaci6én sobre la marcha general del sistema educativo. Este tipo
de investigacién proporciona unidades de medidas generales para los proble-
mas sociales que tienen relacién con la educacién.

2. 1. 2. 2. La investigacién de proceso

Este tipo de investigacién esté principalmente preocupado por la explicacién
y por la descripcién de los hechos. Intenta dar explicacién a los resultados de
la escuela o sistema escolar por medio de los datos de entrada y del proceso
educativo.

Uno de los trabajos propuestos péra mejorar la funcién de la escuela es
el de Derovet (citado por Maureira, 1997) sobre “escuela y justicia”. Plantea
gue el cambio en principios de injusticia produce un cambio de competencias
puestas en practica por las personas, las cuales se organizan en diferentes
modelos: el modelo de interés general, el modelo comunitario, el modelo
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T

de eficacia, el modelo de mercado, el modelo de creatividad, el modelo de
eugenismo y del amor.

En conclusién, el sistema escolar resulta del modo de articulacién de
tres funciones: produccién, seleccién e integracién; asi es posible analizar la
organizacién del sistema escolar a partir de la combinacion de las funciones
que busca cumplir,

2. 1. 3. Modelo aleman (modelo de institutos)

La Universidad de Berlin fue fundada por Wilhelm Von Humboldt (hermano
de Alexander Von Humboldt). El principio que se impuso desde el primer mo-
mento en esta Universidad fue que el docente ha de ser investigador y ha de
ensefiar a investigar. Wilhelm Von Humboldt, reformador radical del sistema
universitario prusiano a comienzos del siglo XIX, se presenta a menudo como
la piedra angular de los centros modernos de investigacion universitaria, cuya
meta es “hacer que retrocedan las fronteras del conocimiento”. Estipula que
era funcién del Estado garantizar la independencia de la ensefianza y de la
investigacion, las dos grandes misiones de la universidad. De él derivaba la
concepcién del profesor universitario como un investigador entusiasta, capaz
de contagiar a los alurnnos y de conducirlos hacia el saber dentro de un cam-
po cientifico especializado.

2. 1. 3. 1. La concepcién idealista alemana del profesor uni-
versitario
La concepcién roméantica de la universidad alimenta la conciencia de que
todo intento de convertir en regalo, sistematizado y cerrado, un saber es un
atentado contra la ciencia propia de la verdadera ciencia.
La concepcién de la universidad se asienta sobre cuatro pilares:
* Rechazo al estudio como preparacién exclusiva de una cierta profesion,

* Rechazo de los planes sistematicos de ensefianza y de la aplicacién de
exdmenes.
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4

* Conocimiento de problemas interdisciplinares, es decir, de aquella
totalidad que armoniza el conocimiento.

* lixigencia de una continua y libre investigacién para evitar la fusila-
cion (plagio) y la aniquilacién de la realidad de saber como algo inaca-
bado, vivo y creador.

Por lo tanto, tiende a identificar al ensefiante con el investigador, a la
docencia como una superabundancia de la investigacién; en este sentido, la
tarea del estudiante resultaria més bien la de un aprendiz del cientifico; en
tanto que el profesor seria como un genio creador con una absoluta entrega
ideal de la totalidad del saber en el que su persona se realiza plenamente. El
paradigma del estudiante universitario es el de quien, movido en su interior
por el impulso del conocimiento, es capaz de instruirse en el saber hasta des-
cubrir su propia originalidad creadora.

2. 1. 3. 2. La nocidon de instituto

Los institutos aparecen entre los siglos XIX y XX, sobre todo en los modelos
universitarios alemanes. Este modelo cuenta con tres elementos fundamenta-
les, de acuerdo con Miranda et al. (2005):

1. Organizacién como una institucién dedicada a la investigaciéon y la
formacién de cientificos.

2. Basada en el ideal neohumanista de la formacion, sustentado en el
enciclopedismo y la libertad del individuo para alcanzar el grado
méximo de desarrollo de sus capacidades.

3. Centrado en el interés por la formacién del hombre con la idea de
la autorrealizacién en primer plano.

El instituto es una unidad académica cuya funcién central es la investi-
gacion en un ambito o campo epistemoldgico en el que se conjugan varias
ciencias y profesiones. Ese Ambito estéa relacionado con un tema determinado
de la actividad social. La unidad del instituto estd dada por su objetivo de
investigacion, por ejemplo: las relaciones laborales, la vivienda, las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacion, las politicas sociales, el de-
sarrollo regional, etcétera.
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2. 1. 4. Las universidades innovadoras

En un estudio realizado en cinco universidades europeas (Inglaterra, Escocia,
Holanda, Suecia y Finlandia), Clark (2000) propone el concepto de universi-
dad innovadora, a la que concibe como una institucién cuyos servicios estan
definidos por el valor social y econémico de los conocimientos que produce y
distribuye, acorde y en armonia con la mision y perfil propios de la institucién
de que se trate, renovando y redefiniendo los lazos y los vinculos que estable-
ce con la sociedad en la que se inserta. En este modelo de universidad se hace
referencia a lo sustantivo de su quehacer, es decir, su trabajo académico y a
quienes lo realizan: sus docentes, investigadores y alumnos, para lo cual debe
prevalecer una cultura de la innovacién que se permee y se refleje en todas
sus partes y sectores; requiere también, y éste es el elemento clave, articula
toda la transformacién innovadora, de la voluntad, compromiso y participa-
cién de toda su comunidad para llevar adelante este modelo.

El mismo autor propone los siguientes elementos para promover las es-
trategias de trasformacién:

Direccién central forzada

Se refiere a las universidades denominadas tradicionales que han mostrado
una capacidad notoriamente débil para conducirse. Conforme ha aumenta-
do su complejidad y el ritmo de cambio se ha acelerado, esa debilidad se
acrecienta y exige a su vez una mayor capacidad de gestién. Esto los obliga
a volverse méas dinamicos, mas flexibles y, en especial, mas centrados en las
reacciones de la demanda y de los cambios en el entorno; necesitan una ma-
nera mas organizada de redisefiar sus capacidades programaéticas, en otros
términos, una direccion central reforzada.

Periferia de desarrollo extendida

Este tipo de universidades crece con mayor facilidad que los departamentos
académicos tradicionales; traspasa las antiguas fronteras universitarias y se
une con grupos y organizaciones externas. Son instituciones de gran alcance
que trabajan con la transferencia de conocimientos, el contacto industrial, el
desarrollo de la propiedad intelectual, la educacién continua, la obtencién de
fondos y hasta asuntos de ex alumnos. Son centros de investigacion interdis-
ciplinarios dirigidos hacia proyectos especificos.
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Diversificacion del financiamiento

Las universidades emprendedoras reconocen la tendencia de ampliar su base
financiera; incrementan sus esfuerzos por conseguir dinero de una segunda
fuente mediante los consejos de investigacién y compiten con mayor esfuerzo
para obtener donativos y convenios.

Nicleo académico altamente estimulado

Para que los cambios se lleven a cabo, un departamento y el personal docente
necesitan valorarse como una unidad innovadora; para alcanzar con mayor
fuerza el exterior, crear nuevos programas y promover fuentes de ingresos.
Es necesario que los miembros (docentes, investigadores, etc.) participen
en grupos centrales de direccién,; porque en el nicleo académico los valores
tradicionales académicos estan més firmemente arraigados.

Cultura innovadora integrada

Las universidades innovadoras, como las empresas de alta tecnologia, desa-
rrollan una cultura de trabajo que adopta el cambio. La nueva cultura inicia
con una idea que después se trasforma en un conjunto de creencias que si son
difundidas en el niicleo académico, se convierten en la cultura universitaria.
Por eso, en la transformacién de las universidades, los valores o creencias
conducen al desarrollo de otros elementos.

2.1.5. La innovacion en la educaciéon superior: punto de

partida

En los escenarios actuales y méas alla de los posibles nombres que los iden-
tifiquen (aldea global, sociedad de la informacién, sociedad del conocimien-
to, telepolis, etc.), se reconocen los siguientes indicadores que caracterizan
nuestro tiempo:

* Globalizaciéon

* Desarrollo vertiginoso de las tecnologias de informacién y comunica-
cién

* Nuevos actores educativos

* Virtualizacién
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* Valor estratégico del conocimiento
* TInnovacion

Estos nuevos entornos exigen generar politicas educativas especificas
que permitan tomar parte activa en su gestion y construccién. Como lo re-
salta José Tejada Fernandez, en el presente, “el cambio es inevitable”. Esta
expresién enfatiza la importancia que tiene el cambio, el cual en el futuro
tendra amplias repercusiones, incluso en plazos temporales diferenciados.

En términos de Argudin (2005), la UNESCO seiiala que para alcanzar las
metas educativas, la educacién requiere de un plan para cambiar o rectificar
una situacién existente, tarea que comprende las siguientes fases: la inten-
cién particular del individuo de actuar (lo que se quiere realizar o edificar en
razon del propio crecimiento como persona, pues existe una estrecha rela-
cién con la ética y un proyecto de vida situado en el entorno del siglo XXI);
estipular previamente los resultados que se quieren obtener, y la inversién de
esfuerzos en conjunto de lideres y de una comunidad para alcanzar las metas.

En 1998 en la Conferencia Mundial sobre Educacién, celebrada en la
sede de la UNESCO, se expres6 que era necesario propiciar el aprendizaje
permanente y la construccion de las competencias adecuadas para contribuir
al desarrollo cultural, social y econémico de la sociedad de la informacion.
Se sefialé que las principales tareas de la educacién han estado y seguiran es-
tando ligadas, por medio de las competencias, a cuatro funciones principales:

1. Una generacién con nuevos conocimientos (funciones de la investi-
gacion).

2. La capacitacién de personas altamente capacitadas (funcién de la
educacion).

3. Propuesta de servicios a la sociedad (funcién social).

4. La funci6n ética, que implica la critica social.

En nuestro pais, la ANUIES explica que se busca:
* Un vinculo constante del sector productivo con el sistema regional,
nacional e internacional.

* Una educacién vinculada con las metas nacionales y el sector produc-
tiva.
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* Unir por medio de la educacién en competencias los diferentes estra-
tos de la educacién (basico, medio, medio superior) con la educacién
superior para que exista coherencia y articulacién.

* Identificar las necesidades del sector productivo.

La UNESCO, en la Declaracion Mundial sobre la Educacién Superior en
el Siglo XXI (1998), concibe que el nuevo modelo deberia estar centrado en el
estudiante, lo cual exige, en la mayor parte de los paises, reformas profundas
y una politica de ampliacién del acceso, para acoger categorias de personas
cada vez mas diversas, asi como una renovaciéon de los contenidos, métodos,
practicas y medios de transmisién del saber, que han de basarse en nuevos
tipos de vinculos y de colaboracion con la comunidad y con los méas amplios
sectores de la sociedad.

Ante la obsolescencia de los conocimientos, en el nuevo modelo se re-
quiere: ' .

* Llevar a cabo un proceso de educacion continua.

* Ofrecer educacién de calidad a una poblacién estudiantil cada vez
mayor.

* Explorar nuevas formas educativas: esquemas abiertos y a distancia,
nuevos modelos de interaccién maestro/alumno, establecer curriculos
menos recargados de horas clase, y sistemas de estudio que aprove-
chen la tecnologia contemporéanea.

Esto sugiere a las instituciones el desarrollo de nuevos modelos y mé-
todes de ensefianza, el uso de diversas tecnologias compatibles; asi como
compartir recursos, riesgos, costos y beneficios, e impulsar la colaboracién
institucional y la conformacién de redes.

Cambio, reforma e innovacion

Cambio

En una primera aproximacidn y en sentido general, cambio se refiere a “per-
mutar una cosa por otra”; sin embargo, para Huberman (1973, citado en
Rangel, et al, 2004) también conlleva a un rompimiento con el héabito y la
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rutina, una obligacién de pensar de manera renovada sobre temas familiares
y de volverse a plantear viejos supuestos.

De acuerdo con Tejada Fernandez, el cambio educativo, a diferencia del
simple cambio, tiene como caracteristica fundamental Ia intencionalidad, que
se refiere a mejorar la eficacia de la accién educativa y con ello perfeccionar
el sistema en su conjunto y, en consecuencia, tener un caracter positivo. En
el campo educativo, el cambio debe acatarse por dos razones:

1. La educacién no es ajena a los procesos de cambio: debe asumirlo
como algo propio y, en consecuencia, formar en y para el cambio.

2. El cambio en educacién ocurre principalmente en las funciones, ac-
titudes, conductas, valores, relaciones y contenidos del proceso de
ensefianza-aprendizaje, es decir, en educacién los resultados son
observables en el mediano y largo plazos.

Reforma

Etimolbgicamente, el término reforma significa volver a formar, rehacer, re-
parar, restaurar, arreglar, corregir. La reforma constituye un cambio a gran
escala que afecta la politica educativa, los objetivos, las estrategias y prio-
ridades de todo un sistema educativo. Como proceso, implica un esfuerzo
planeado para modificar las escuelas con el objeto de corregir los problemas
sociales y educativos percibidos. En sintesis, para el autor, la reforma alude
a cambios estructurales, en la linea de transformacién global del sistema
educativo para adaptarse a nuevos objetivos y estructuras sociopoliticas, eco-
némicas y culturales.

Innovacién

Actualmente la innovacién es considerada como uno de los cuatro pilares
bésicos sobre los que descansa la nueva politica educativa; los otros tres son
la investigacion, la educacion y la formacion.

No todo cambio es innovacién, pues ésta es mas deliberada, Intencionada
y planificada: no ocurre esponté4neamente. Es un proceso de cambio especia-
lizado y la instauracién multidimensional de nuevos desarrollos sociotécnicos
que incluyen la creaciéon, transformacién, validacién y arraigo de nuevos co-
nocimientos, practicas e ideologias en los individuos y en las organizaciones.
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La innovacién es concebida como un elemento de la calidad, ya que re-
sulta de numerosas acciones paralelas y coordinadas, cuya lenta incidencia
en el sistema educativo contribuye a mejorar la practica pedagbgica en su
contexto real. La innovacién tiene las siguientes caracteristicas:

a) Es de caracter universal y humano.
b) Su tendencia es pendular y ciclica.
c) Puede ser parcial; no es una transformacién radial ni revolucionaria.

De las propuestas de la ANUIES y de la UNESCO, la innovacién presenta
las siguientes directrices:

* Debe tener como eje una nueva visién y un nuevo paradigma de for-
macioén de los estudiantes.

* Introduccién de las modalidades abiertas y a distancia.

* Cambios en los planes de estudio de los distintos niveles.

* Cambios en los planes para modificar la forma en que se utiliza el
tiempo.

* Mayor importancia del trabajo personal y grupal del alumno.

* Modificacion de la definicién de crédito adoptada por la ANUIES.

* Cambios en los métodos de ensefianza.

* Mejor aprovechamiento de los recursos tecnolégicos.

* Cambios en la proporcién de la teoria y la practica.

* Diversificacion de las experiencias de aprendizaje.

* Cambios en las concepciones y técnicas de evaluacién.

* Abordaje interdisciplinario de los problemas.

* Actualizacién constante de los programas educativos.

* Fomento de la creatividad, iniciativa, espiritu critico y la responsabi-
lidad social.

* Desarrollo integral de las capacidades cognoscitivas y afectivas.

La innovacién en educacién es un proceso que haré posible la incorpo-
racion en el sistema de educacion superior de un nuevo enfoque educativo,
flexible y eficiente basado en el aprendizaje y que brinde atencién al desarro-
llo humano integral del estudiante, a la formacion en valores y a la disciplina
intelectual.
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El papel del docente en la innovacion
En la innovacién el docente es factor clave: con su personalidad y rasgos es la
figura que ha de acometer, junto a otros, el cambio.

Los conocimientos se pueden adquirir mediante una explicacion; las ha-
bilidades, en varias sesiones; el cambio de actitudes requiere de cuidados
y persistentes actuaciones. Cambiar el comportamiento y los habitos de un
colectivo como el profesorado, o cualquier otro, precisa de cuando menos una
generacién.

Al respecto, la UNESCO plantea que, con Jos docentes y los estudiantes
como principales protagonistas de la educacién superior, se deberfan estable-
cer directrices claras sobre los docentes de la educacién superior; quienes
deberfan ocuparse sobre todo de ensefiar a sus alumnos a aprender y a tomar
Iniciativas, y no a ser unicamente pozos de ciencia.

Deberian tomarse medidas adecuadas en materia de investigacién, asi
como de actualizacién y mejora de sus competencias pedagbgicas mediante
programas adecuados de formacioén de personal, que estimulen la innovacion
permanente en los planes de estudio y los métodos de ensefianza y aprendi-
zaje, y que aseguren condiciones profesionales y financieras apropiadas a los
docentes a fin de garantizar la excelencia de la investigacion y la ensefianza.

Ademas, el docente innovador debe asumir un papel que le permita:

* Anticipar la pertinencia de los aprendizajes.

* Gestionar v facilitar los aprendizajes.

* Evaluar competencias.

* Crear ambientes para el aprendizaje.

* Modificar su practica de acuerdo con los ritmos y estilos de aprendi-
zaje de los alumnos.

* (Considerar las diversas modalidades para el aprendizaje.

* Favorecer la autonomia, creatividad, actitud critica y confianza de los
estudiantes.

En sintesis, y en concordancia con el profesor Saturnino de la Torre, el

docente “pasa de ser mero transmisor a profesional innovador y creativo que
mejora su practica mediante la innovacién y la investigacion”.
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Tecnologias para la innovacién educativa
La incorporacion de los medios en la educacion tiene las siguientes razones:

a) Enriquecer los procesos educativos, al constituir firentes diversas de
informacion y ofrecer formas diferentes de representar y acercarse
a la realidad.

b) Estar acorde con la cultura de los jovenes: usan diferentes codigos
sonoros y visuales, van mas alla del lenguaje.

c) La cada vez mayor masificacién de los medios implica que los recep-
tores se conviertan en emisores de sus propios mensajes.

d) Los cambios y evoluciones tecnolégicas influyen en la transforma-
cién de los individuos y de la sociedad, con una correspondencia
dialéctica entre ambos.

La contribucién de los medios a la innovacion, no radica en informar
mejor, sino en propiciar nuevas estrategias de enseifianza, utilizarlos con una
finalidad innovadora. Implican para el docente los siguientes aspectos:

*  Asumir una actitud critica y reflexiva con respecto a las tecnologias.

* Incorporar los medios como parte del disefio curricular.

* Promover la produccién y difusidon de materiales propios, de otros
docentes y de los estudiantes, por medio de los diferentes soportes
tecnologicos.

* Disefiar ambientes de aprendizaje con el empleo de medios tecnolé-
gicos.

Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC) contribuyen
a la creacién de ambientes de aprendizaje, entendidos como situaciones edu-
cativas centradas en el estudiante que favorecen el aprendizaje autodirigido y
el desarrollo del pensamiento reflexivo y critico.

Planes y programas de estudio

La estructura de los planes y programas de estudio debe integrar los modos
de operacién y las practicas educativas que induzcan el desarrollo de nuevas
capacidades, traducidas en competencias profesionales centradas en las ne-
cesidades, estilos de aprendizaje y aptitudes basicas de cada individuo para
impulsar la formaci6n integral.
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El enfoque basado en competencias integrales tiene como punto de par-
tida los problemas del ejercicio de las profesiones como estrategia para eva-
luar, ajustar y modificar el curriculum; asi que transforma de fondo la practica
educativa para que ésta sea realmente orientadora, inductiva del desarrollo
de nuevas capacidades en los alumnos.

El reto de las IES consiste en que los alumnos vivan la construccién del
conocimiento como una aventura, como un descubrimiento permanente de
sus propias capacidades, y transformen las clases tediosas, aburridas, en de-
safios para la racionalidad ordinaria. Esto exige la reestructuracion curricular
por areas de formacién, organizacién que permite la flexibilidad sin perder de
vista la constitucién de perfiles profesionales.

Formacion integral

Significa incorporar en el disefio nuevos modelos, centrados en el aprendiza-
je, la construccién de competencias generales y especificas que consideren
desde perspectivas multidisciplinarias, conocimientos, habilidades, actitudes
y valores, que se construyan en concordancia con el contexto histérico, cultu-
ral, econdmico y politico, asi como el desarrollo fisico y moral del individuo.
En la “formacién integral” del individuo se consideran sus emociones, intelec-
to, razon, valores, aptitudes y actitudes, en una visién holistica y multidimen-
sional del ser humano, Con esta perspectiva se busca promover:

* La adquisicion de habilidades de aprendizaje auténomo.

* El aprendizaje significativo por medio de la vinculacién de los cono-
cimientos escolares con las situaciones, problemas, interrogantes y
desaflos cotidianos.

+ La generacién de ambientes de aprendizaje que promuevan la creati-
vidad en aulas interactivas y virtuales, romper espacios tradicionales
y facilitar el transito escolar-.

* Esquemas evaluativos donde esté presente la autoevaluacion y la au-
tocritica, combinada con la evaluacién de pares. .

Flexibilidad

Se concibe como el eje alrededor del cual se vertebran las lineas de accién e
innovaciones en ambitos especificos: en el plano pedagégico, en los métodos
de ensefianza y aprendizaje; en la organizacién y la gestién académicas; en
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la administracién de los recursos financieros, humanos y de los procesos
escolares.

Se define -la flexibilidad curricular como una oferta educativa en cada
programa académico, suficientemente amplia y heterogénea de manera que,
por medio de ella, sus destinatarios puedan construir un camino individuali-
zado, que responda a sus intereses, expectativas y aptitudes. Se concibe en
tres dimensiones: ~

De estructura y modalidad

El estudiante tiene la posibilidad de elegir entre posibles formas de estruc-
turacion curricular y modalidades, de manera que puede construir un perfil
profesional individual.

De tiempo y secuencia

El estudiante, dentro de un rango establecido por la institucion, puede hacer
su carrera en el tiempo que mas le convenga, asi como dar a los contenidos
la secuencia que considere pertinente.

De espacios

El estudiante podra optar por una modalidad, es decir, podrd tomar cursos
en otros espacios universitarios u otras instituciones, de manera presencial o
virtual, con los cuales podra ganar créditos.

Fundamentacién diagnéstica de las propuestas curriculares
Todo programa académico requiere avalar explicitamente su existencia y fun-
damentarse en informaci6én actualizada. La planeaci6n debe considerar:

* Las necesidades sociales

* Los desarrollos disciplinarios

* Anilisis del mercado ocupacional

* Anélisis de carreras afines

* Condiciones académicas

* Condiciones de infraestructura y equipamiento
* Andlisis del proceso de la formacion profesional
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Criterios orientadores para la innovacién de planes y programas
Los cambios vertiginosos por medio del conocimiento inciden directamente
en los 4&mbitos productivo, comercial, de servicios, y han modificado las con-
diciones de trabajo, la economfa, la cultura y los procesos politicos y de hacer
politica: el acceso a la informacién y el uso de los medios electrénicos han
creado nuevos consensos, nuevos dilemas y nuevos retos. Esto lleva a consi-
derar los siguientes aspectos.

Participacion local y global en los procesos educativos
Independientemente de la ubicacién geografica, las innovaciones tecnologicas
permiten a las comunidades académicas y a los cuerpos colegiados tener
mayor acceso a tales tecnologias; pero se pueden convertir en elementos de
marginacién de estudiantes, profesores e instituciones, en el marco de la
internacionalizacién del campo educativo. Ante esto, las IES enfrentan los
siguientes retos:

* Crecer con calidad y eficiencia, atendiendo los requerimientos de la
sociedad en su conjunto sin que ello signifique una adecuacion exclu-
siva a las necesidades del sector empresarial.

» Qrientar las acciones docentes, de investigacién y produccién tecnolo-
gicas desde valores humanos, sociales y éticos.

En este punto la tarea de las IES es encontrar respuesta a los retos que
plantea la globalizacion, conocer sus mecanismos internos para proponer al-
ternativas a los problemas locales aprovechando los avances globales en el
campo de la ciencia y la tecnologia.

El aprendizaje autodirigido y la investigacién como ejes del desa-
rrollo curricular

La sociedad contemporanea llamada “sociedad del conocimiento” tiene tres
caracteristicas fundamentales para la toma de decisiones de caracter educa-
tivo:

* La aceleracion en la produccién de conocimiento cientifico, tecnologl-
co y la vertiginosa rapidez con que se difunde.

* La circulacién y consumo de inmensas cantidades de informacion de
calidades diversas y muy dispares.
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* La necesidad de conocer y utilizar diversos lenguajes para lograr la
comunicacién que demanda la globalizacion del conocimiento.

Frente a esta situacion, el aprendizaje auténomo resulta una estrategia
de valor fundamental para resolver el problema de los contenidos y los méto-
dos de ensefianza que deben ser integrados al curriculum en el mundo actual.

El aprendizaje auténomo, desde el enfoque de la metacognicién, se de-
fine como la facultad de tomar decisiones que permitan regular el propio
aprendizaje para aproximarlo a una determinada meta, en el seno de con-
diciones especificas que forman el contexto de aprendizaje. El aprendizaje
auténomo se utiliza para:

* La actualizacién permanente

* Aprendizaje para la vida ciudadana y la vida privada

* El enriquecimiento del tiempo libre

* La ampliacion de horizonte cultural

* Superacién de las deficiencias de la ensefianza en el sistema educativo

Al promover el aprendizaje auténomo se deberé incluir como eje trans-
versal la investigacién cuya importancia estratégica radica en tres puntos ba-
sicos:

* En el psicolégico, como una actividad que permite al estudiante el
aprendizaje significativo mediante la exploracién y el descubrimiento.

* En la educacién superior, como la actividad cuyo contenido basico
tiene el objetivo del aprendizaje de las estrategias de investigacién
propias de una disciplina.

* En el epistemologico, como el ejercicio intelectual fundamental que
permite desmontar la logica de construccién del conocimiento, el cual
generalmente se presenta como estatico y fragmentado al estudiante
en los salones de clase.

La vision multi e interdisciplinaria y el enfoque transversal del cu-
rriculum

Consiste en incorporar al campo educativo el asunto de los valores y la con-
ciencia por medio de temas transversales al curriculum como: los derechos
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humanos, la inter y la multiculturalidad, el racismo, el género, la situacion
ambiental, las relaciones norte-sur, los sistemas de creencias, las ideologias,
entre otros.

Entre los problemas graves que se suscitan en todo el planeta y en la
sociedad humana a la par de la globalizacién y que se necesitan enfrentar, se
encuentran: el desempleo creciente, la contaminacién ambiental en sus mlti-
ples facetas, el agotamiento de recursos naturales, el impacto de la economia
en otras esferas de la vida humana y la creciente bisqueda de sentido en las
sociedades modernas.

Integracion curricular del servicio social

Es necesario establecer los criterios y la orientacién que se da al servicio
social, como contribucién de los estudiantes a la sociedad, para formarlos
con una disposicién ética y solidaria hacia los demés, en espacios en los que
puedan aplicar los aprendizajes obtenidos durante su formacion.

Integracion de las practicas profesionales

Son los espacios de vinculacién social més reconocidos dentro de los planes
de estudio y se definen como el conjunto de actividades y quehaceres propios
de una profesion particular, cuyos fundamentos son susceptibles de ensefian-
za tedrica y que se ejercerdn con un alto grado de complejidad dentro del
ambito laboral de la misma profesién. Tienen un caracter fundamentalmente
académico y de vinculacién social, respaldado por la normatividad institucio-
nal.

Las tutorias como apoyo a la formacién del estudiante

En nuestro pais, la tutoria se ha llevado a cabo de manera aislada en algunos
espacios institucionales. Recientemente se ha incorporado como parte de las
innovaciones del ejercicio docente y de las nuevas estrategias que se centran
en el aprendizaje de los estudiantes. El papel del tutor es el siguiente:

* Apoyar al estudiante con informacién y aclaraciones de dudas.

* [s una figura que debe acompaiiar al estudiante durante toda su tra-
yectoria escolar.

* Es un gufa académico.

* Brinda atencidon personal y grupal.
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* Su funcién es la deteccién de problemas de cardcter académico en el
estudiante para apoyarlo en las insuficiencias que tenga o canalizarlo
a los profesores o cursos méas adecuados mediante [os cuales pueda
resolver los problemas que, eventualmente, lo colocan en situaciéon de
riesgo en su desempeiio escolar.

Nuevos modelos de evaluacién, acreditacién, certificacion de com-

petencias

Se parte de la definicién de competencia profesional como la articulacién
compleja de un conjunto de $aberes teédricos, metodolégicos y axiolbgicos
que son puestos en juego para la intervencién de la realidad en situaciones
concretas que implican toma de decisiones y que se manifiestan como habili-
dades y destrezas especificas de alta complejidad.

La acreditacién y certificacién de competencias requiere el disefio y de-
sarrollo de procedimientos estandarizados de evaluacion, de aqui la necesi-
dad de aprender a evaluar las habilidades, las actitudes y los conocimientos
que se logran desarrollar durante la formacién universitaria, en una evalua-
cién continua e integral (construccién de criterios cualitativos).

Nuevos modelos de aprendizaje

En esta perspectiva se incorpora el modelo de aprendizaje distribuido, el cual
utiliza diversos recursos tecnolégicos, ademés de considerar la interaccién
por varios medios, articulado todo ello a los principios del aprendizaje cola-
borativo y por descubrimiento. El docente cambia su papel de ensefiante por
el de un facilitador y, en virtud de ello, diversifica su actividad docente; los
espacios de trabajo intelectual se amplian trascendiendo el salén de clases;
se identifican y atienden las habilidades que requieren los estudiantes para
el éxito escolar, principalmente de aprendizaje auténomo y se planifica cui-
dadosamente la organizacion de los elementos que intervienen en el proceso
educativo.

El concepto de crédito

El sistema de créditos es una forma de medicién del trabajo académico de los
estudiantes, y por sus caracteristicas constituye una herramienta idénea para
transparentar el trabajo académico, asf como para operar organizaciones cu-
rriculares flexibles. En las unidades de aprendizaje se asigna un crédito por
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una hora de clase practica y dos créditos por una hora de clase tedrica, segin

el supuesto de que esta Gltima requiere de una hora adicional de trabajo en
casa (Diaz, 2002).

Estos elementos marcan la directriz de los planes y programas de es-
tudio, por'lo que es importante seguirlos y apegarse a ellos para resaltar
cambios sustanciales tanto en las practicas de los docentes como en la de
los estudiantes: implementar innovaciones en las estrategias de ensefianza
como de aprendizaje e introducir nuevas modalidades de evaluacién de los
aprendizajes.
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CAPITULO 3.
PERSPECTIVAS TEOQORICAS
DEL APRENDIZAJE ‘

En este capitulo se presentan las principales orientaciones tedricas
de enfoque psicoldgico del aprendizaje de los alumnos en

situacion escolar. En el medio pedagégico se

les denomina teorias del aprendizaje; los psicélogos

prefieren hablar de corrientes o enfoque tedricos.

EL CONCEPTO DE “TEORiA” tiene muchas connotaciones y sus definiciones van
desde interpretaciones cientificas estrictas (un conjunto de hipdtesis logica-
mente conectadas' y verificadas) hasta significados mucho maés vagos y gene-
rales (una forma de considerar los objetos y la informacién). En la medida
en que afecta las actividades tedricas, la “teoria” puede tener, por lo menos,
dos significados: por una parte, se refiere a los productos ‘concretos de las
investigaciones tedricas, se presenta en forma'de principios generales, leyes,
explicaciones, etc.; por otra parte, la “teorfa” alude al mayor pensamiento que
estructura y guia cualquier actividad tedrica. En este sentido, denota el marco
conceptual subyacente en cuyos términos se desarrolla un determinado que-
hacer teérico que le aporta su fundamento general. Por lo tanto, las “teorias”
que surgen de actividades como la psicologia o la sociologia no son mas que
los resultados formalizados de practicas que se rigen, a su vez, por “teorfas”
que expresan como deben protceder quienes se dedican a aquellas practicas.
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8

La educacién® no es una actividad teérica, sino practica, relacionada
con. el cometido general de desarrollar las mentes de los alumnos mediante
los_procesos de ensefianza y aprendizaje. A diferencia de la psicologia y la
sociologia, no se ocupa de elaborar teorias y explicaciones; la ediicacién es
semejante a las practicas tedricas por tratarse de una actividad intencional
desarrollada en forma consciente que sélo puede comprenderse en relacién
con el marco de pensamiento en-cuyos términos dan sentido sus practicantes
a lo que hacen y a lo que tratan de conseguir; sin embargo, como en el caso
de las actividades teéricas, los profesionales de la educacién se encuentran
con problemas cua_gdo sus métodos y procedimientos dejan de ser efectivos.
Por lo tanto, la teoria de la educaciéon no es una “teoria aplicada” que se base
en teorias de la filosofia, las ciencias sociales o cualquier otra “forma de sa-
ber”, sino que se refiere a la tarea de evaluar criticamente la adecuacion de
los conceptos, creencias, supuestos basicos y valores que forman parte de las
teorias mas destacadas de la practica educativa. A este respecto, Carr (1999)
propone tres caracteristicas basicas de la teoria de la educacién:

1. Debe organizarse sin perder de vista que cualquier enfoque que
transforme los problemas educativos en una serie de cuestiones teé-
ricas no hace sino privarlos de su caracter esencialmente practico y
que, en consecuencia, concibe de forma equivocada toda la tarea.

2. El éxito de la teoria de la-educacién depende por completo de la
medida en que pueda estimularse a los profesores para que conoz-
can y comprendan de forma mas perfeccionada y eficaz sus propios
problemas y practicas.

3. La teoria sblo adquiere la categoria de “educativa” cuando muestra
formas mejoradas de comprender experiencias précticas concretas
y sélo tiene validez educativa cuando las indicaciones se comprue-
ban y confirman en la practica. : -

Las aportaciones teéricas que se desarrollan en este apartado son de
caracter psicoldgico; resaltan el principio general del enfoque y algunas apor-

6  Se concibe la educaci6bn como la actualizacién de las potencias accidentales perfectivas inherentes en la
esencia sustancial del hombre (Ferndndez, citado en Bastarrachea, 1994). El concepto tiene tres elementos:
“esencia sustancial humana” (caracteristicas biolégicas, sociales y psicolégicas que rigen toda labor humana);
“potencias accidentales perfectivas” {potencialidades del individuo de acuerdo con los limites humanos en
la bisqueda de la superacién); “actualizacién” (es la edueacton y segin Juan Montaran; se enfrenta a tres
problemas: la idea del hombre, la idea de fin de la educacion y la idea de metodologia).

—~

68



Pedro Troche Herndndez, Javier Margarito Serrano Garcia, Luis Alfonso Guadarrama Rico

taciones especificas al interior de cada perspectiva. Cabe aclarar que no es
un analisis epistemolodgico exhaustivo, sino por el contrario se resaltan las
principales aportaciones en el &mbito educativo.

3. 1. Perspectivas tedricas

Existen diversas maneras de aprender: por observacién, lectura, imitacion,
escucha, accibn, entre otros. Para aprender, los caminos por los que optan
unos y otros son diferentes; por experiencia, los maestros saben bien que un
alumno no aprende de igual manera que su vecino y no recuerda del mismo
modo las mismas cosas. Las vias del aprendizaje dependen de la experiencia
social de los individuos, de los conocimientos o de las vivencias, etc.; en otras
circunstancias, pueden depender del tipo de dificultad propia de la disciplina,
o del campo de conocimientos. Cualquiera puede comprobar que las dificulta-
des planteadas por las matematicas no son las mismas que las vinculadas con
el aprendizaje de un idioma extranjero, de una técnica, de la historia o de las
ciencias experimentales (Serrano y Troche, 2003).

Para explicitar lo anterior, se presenta la corriente tedrica del cognosciti-
vismo, que constituye una referencia importante tanto en la psicologia como
en la pedagogia.

3. 1. 1. Perspectiva cognoscitiva

Las raices del cognoscitivismo se remontan a la psicologia de la Gestalt, es-
cuela psicolbgica desarrollada a principios del siglo XIX en Alemania, ca-
racterizada por enfatizar el papel que tienen los procesos perceptuales en
la solucion de problemas. Los gestaltistas no preguntaban: ;qué aprendia a
hacer el individuo?, sino jcémo aprendid a percibir la situacién? Para ellos
aprender no consistia en agregar nuevas huellas y quitar las antiguas, sino en
cambiar una gestalt’ por otra.

Esta teoria tiene un gran arraigo en diferentes instituciones y escuelas,
y entre los temas y aspectos de mayor aplicacion destaca el autoaprendizaje

7  Gestalt es una palabra alemana que significa “forma”, “pauta” o “configuracion”.
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en los estudiantes, esto es, la adquisicién de las habilidades de btisqueda y
empleo eficiente de la informacién para lograr la autonomia en el aprendi-
zaje. Las estrategias han sustituido a las denominadas “técnicas y hébitos de
estudio”. Los cognoscitivistas conciben los términos de la siguiente manera
(ver cuadro 14): : '

Cuadro 14. Términos definidos por los cognoscitivistas
-/

Cognoscitivismo

Educacién Debe contribuir a desarrollar los procesos cognoscitivos de los alumnos, por
lo que es primordial que aprendan a aprender, a emplear las habilidades de
autorregulacién del aprendizaje y del pensamiento.

Aprendizaje | Es el resultado de un proceso sistemético y organizado, tiene como propésito
la reestructuracién cualitativa de los esquemas, ideas y percepciones de las
personas.

Profesor Su funcién es identificar los conocimientos precisos que los alumnos tiene
acerca del tema o contenido que se enseiia, para relacionarlos con lo que
van a aprender.

Alumno Es visto como un aciive procesador de informacién y el responsable de su
propio aprendizaje.

Ensefianza Encaminada a-promover la capacidad de aprendizaje del estudiante,
perfecciona las estrategias que promueven la adquisicion de cuerpos de
conocimiento relevantes para gque sean retenidos a largo plazo.

Fuente: Troche, 2006.
En esta postura se distinguen dos tipos de estrategias:

1. Instruccionales: utilizadas por el profesor para disefiar situaciones
de ensefianza, por ejemplo, adecuar el material educativo a los es-
«quemas de los alumnos para mejorar el proceso instruccional-y fa-
cilitar el aprendizaje.

2. De aprendizaje: habilidades, habitos, técnicas y destrezas utilizadas
por el alumno para. facilitar su aprendizaje que permiten una mejor
asimilacién, comprensién y recuerdo de la informacién.

Para este enfoque es primordial que el estudiante aplique adecuadamen-
te las estrategias metacognoscitivas y autorregulatorias, con lo cual podré
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dirigir su propio proceso de aprendizaje para derivar una mejor representa-
ci6n y obtener una mayor consolidacién del conocimiento. A grandes rasgos
se presentan las aportaciones de Piaget, Ausubel, Vigotsky, Bruner y la teoria
del procesamiento de la informacion.

3. 1. 1. 1. Jean Piaget: desarrollo cognitivo

Piaget, hitlogo de profesion, aproximadamente hace 75 afios empezd a in-
vestigar como se forma la mente y se concentré en el estudio del desarrollo
cognitivo. Pretendia explicar el origen del conocimiento que, de acuerdo con
su perspectiva, es un proceso donde el ser humano debe ser estudiado de
manera histérica, de aqui deriva la epistemologia genética. La epistemologia
es una rama de la filosofia relacionada con el conocimiento, la cual se pregun-
ta sobre como lo adquirimos. Piaget la define como la disciplina que estudia
los mecanismos y procesos mediante los cuales se pasa de estados de menor
conocimiento a conocimientos més avanzados.

Por ello, considera que las personas por el hecho de ser organismos bio-
logicos activos estin en una permanente interaccién con el medio, lo que per-
mite lograr un conocimiento de los objetos externos del yo y de las relaciones
con el objeto, ya que es un organismo que funciona en contacto adaptativo
con el mundo que lo rodea. Asi, Piaget explica el desarrollo con base en dos
principios biolégicos:

1. Organizaci6n: es la primera y fundamental para cualquier organis-
+ mo y representa la tendencia de éste para arreglar sus partes y
procesos en un sistema coherente. Se relaciona directamente con la
capacidad de transformar y combinar elementos sensoriales discre-

tos en estructuras.

2. Adaptacion: tendencia del organismo a asimilar los nutrientes de su
entorno y a modificarse internamente para adaptarse al ambiente.
Permite considerar al conocimiento como el aspecto estructurante
y generalizable del actuar de un individuo.

En relacion con el intelecto, Piaget afirma que tiene un desarrollo seme-
jante, pues asimila nuevas experiencias, como si fueran sustancias nutritivas
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y se dedica a construir estructuras especializadas de pensamiento para adap-
tarse al mundo. Inicialmente estos pasos son muy primitivos; pero después
se vuelven mas complejos, més organizados y son representaciones mas efec-
tivas del mundo. El desarrollo de la mente se debe a una logica interna, a un
proceso de equilibracién que subyace a los de asimilacién y acomodacién. La
asimilacion es la integracién de elementos exteriores a las estructuras en evo-
lucién o ya acabadas en el organismo. En otros términos, es el proceso por el
que el sujeto interpreta la informacién que proviene del medio en funcién de
los esquemas de succion, por ejemplo. El proceso complementario es la aco-
modacién, que explica no sdlo la tendencia de nuestro esquema a ajustarse a
la realidad, sino que sirve también para explicar el cambio de estos esquemas
cuando se produce esta adecuacién.

En este sentido, concibe el desarrollo como una sucesion de tres grandes
periodos: la maduracién, la experiencia con los objetos y la experiencia con
las personas, los cuales se establecen por abstracciones fisicas y se reconocen
como el resultado de una equilibracion entre las variadas fuerzas que actan
en el medio. Concibe el desarrollo cognitivo como una sucesiéon de estadios
y subestadios caracterizados por la forma especial en que los esquemas se
reorganizan y combinan para formar estructuras. Para Piaget las etapas del
desarrollo cognoscitivo son las siguientes (Klingler y Vadillo, 2000; Serrano
y Troche 2003):

* Etapa sensoriomotriz (0-2 afos): representa la inteligencia practica,
permanencia del objeto y adquisicién del esquema medios-fines. Se
aplica en la solucidn de aspectos practicos.

* Etapa preoperacional (2-7 afios): transicion de los esquemas précticos
a las representaciones, manejo frecuente de simbolos, de creencias
subjetivas como el animismo, realismo y artificialismo. Representan
dificultad para resolver tareas ldgico-matematicas.

* Etapa de las operaciones concretas (7-12 afios): se caracteriza por la
mayor objetivacion de las creencias, el progresivo dominio de las ta-
reas operacionales concretas, de seriacién, de clasificacién, etcétera.

* Etapa de las operaciones formales (12-15 afios y vida adulta): se ma-
nifiesta la capacidad para formular y comprobar hipétesis y aislar
variables; considera todas las posibilidades de relacién entre efectos
y causas; utiliza la cuantificacién relativamente compleja (de propor-
cién, de probabilidad, etcétera). :
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En relacién con la ensefianza, propone que se deben eliminar barreras
y abrir miiltiples puertas laterales a los alumnos para darles el libre paso de
una seccién a otra con una posible seleccion de multiples combinaciones.
Clasifica la educacién en:

a)

b)

Intelectual: supone la interaccién de un ambiente colectivo y es a la
vez un factor de formacién moral y fuente de intercambio intelec-
tual.

Moral: pretende formar individuos sometidos a la coaccién de las
.tradiciones y de las generaciones anteriores, con responsabilidad
libremente asumida.

Para Piaget las aplicaciones directas de la psicologia genética que han
tenido mayor impacto en la teorfa y practica educativa son:

El desarrollo cognitivo y los objetivos de la educacién escolar: el de-
sarrollo consiste en la construccién de una serie de estructuras que
determinan la naturaleza y la amplitud de los intercambios de la per-
sona con su medio y que, ademas, se suceden invariablemente repre-

sentando la tendencia hacia un équilibrio mejor, por lo que el objetivo

de la educacién en cualquier grado consiste en potenciar y favorecer
la construccién de dichas estructuras.

El grado de desarrollo y la capacidad de aprendizaje: esta tltima de-
pende del desarrollo cognitivo del sujeto. La posibilidad de que un
alumno pueda realizar un determinado aprendizaje estd obviamente
limitada por su nivel de competencia cognitiva. Los grados de desa-
rrollo identificados por la psicologia genética, en la medida en que
definen grados de competencia cognitiva que determinan lo que el
sujeto puede comprender, hacer o aprender en un momento determi-
nado, son ttiles como punto de referencia para seleccionar los conte-
nidos de ensefianza.

El funcionamiento cognitivo y la metodologia de la ensefianza: el

- aprendizaje escolar no consiste en una recepcién pasiva del conoci-

miento, sino en un proceso activo de elaboracion. El alumno constru-
ye el conocimiento mediante las acciones afectivas o mentales que
realiza sobre el contenido de aprendizaje.
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Respecto al aprendizaje, la teoria piagetana lo define como un cambio
de conducta resultante de la interaccién con el ambiente; se establece por
abstracciones fisicas, la manipulacién de objetos, la basqueda de respuestas,
la experimentacion y la préctica. Debe ser un proceso activo, porque el co-
nocimiento se construye desde adentro. Los nifios efectian su propio apren-
dizaje. Al darles la oportunidad de que ellos mismos experimenten su propia
préactica pedagbgica, manipulando objetos y simbolos, realizando preguntas
y buscando sus propias respuestas, concilian lo que encuentran por primera
vez con lo que descubren en un segundo momento; comparan sus descubri-
mientos con los otros.

3. 1. 1. 2. David Ausubel: el aprendizaje significativo

David Ausubel, psicdlogo educativo, en la década de los setenta del siglo XX
dejo sentir su influencia con importantes elaboraciones teéricas y estudios de
la actividad intelectual en el Ambito escolar. Su planteamiento central se refie-
re a que el aprendizaje se inserta en esquemas de conocimiento ya existentes:
cuanto mayor es el grado de organizacion, claridad y estabilidad del nuevo
conocimiento, mas facilmente se acomodaré y mejor sera retenido, merced
a los puntos de referencia y afianzamiento de los alumnos. A partir de esto,
trata de desarrollar una teoria cognitiva del aprendizaje humano en el aula;
parte de la critica de la aplicacién mecénica en la escuela de los resultados
encontrados en tareas no significativas y en el laboratorio. Desde su punto de
vista, las caracteristicas mas relevantes de su obra son:

a. El caracter cognitivo abarca el conocimiento y la integraciéon de nue-
vos contenidos en las estructuras cognoscitivas previas del sujeto.

b. El caracter aplicado se centra en los problemas y tipos de aprendiza-
je que se plantean en una situacién socialmente determinada, como
el trabajo en el aula, en la que el lenguaje es el sistema basico de
comunicacién y transmisiéon de conocimientos.

Clasifica los aprendizajes escolares de acuerdo con las siguientes dimen-
siones (Ausubel, 1981):
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A. Primera: el modo en que se adquiere la informacién se ilustra de la si-
guiente manera (cuadro 15):

Cuadro 15. Aprendizajes receptivo y por descubrimiento

Receptivo -Descubrimiento

 El contenido se presenta en su forma | * El contenido principal no se considera

final. como algo dado, el alumno tiene que
« [El alumno debe internalizerlo en su descubrirlo.

estructura cognitiva. * Propio de la formacién de conceptos y
* No es sinénimo de memorizacién, solucion de problenias.

« Propio de etapas avanzadas del ¢  Puede ser significativo o repetitivo.
desarrollo cognitivo en la forma de | * Propio delas etapas iniciales del desarrollo
aprendizaje verbal hipotético, sin cognitivo en el aprendizaje de conceptos y

_referencias concretas (pensamiento proposiciones.
formal), aiil en campos establecidos | «

uu Util en campos del conocimiento donde no
del conocimiento.

hay respuestas univocas.

» Ejemplo: se pide al alumno que estudie | o
el fenémeno de la difraccién en su libro
de fisica, capitulo 8.

Ejemplo: el alumno, a partir de una serie
de actividades experimentales (reales
y concretas), induce los principios que
subyacen al fenémeno de la combustién.

Fuente: Ausubel, 1991,

B. Segunda: forma en que el conocimiento se incorpora en la estructura
cognitiva del aprendiz y se caracteriza en el cuadro 16.
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Cuadro 16. Aprendizajes significativo y repetitivo S

Significativo

Repetitivo

La i‘nformaci()n nueva se relaciona con la
ya existente en la estructura cognitiva de
formg sustantiva, no arbitraria ni al pie
de la letra.

El alumno debe tener disposicién o acti-
tud favorable para extraer el significado.

El alumno posee los conocimientos pre-
vios o conceptos de anclaje pertinentes.

Consta de asociaciones arbitrarias al pie
de la Jetra.

El alumno pretende memarizar la infor-
macion.

El alumno no tiene conocimientos pre-

. vios pertinentes o no los “encuentra”.
* Se puede construir un entramado o red.

conceptual.
* Se puede construir una plataforma o

¢ Condiciones: . .
base de conocimientos factuales.

o Material: significado légico.
o Alumno: significacién psicoltgica. * Se establece una relacién _arbitra-

. . ria con la estructura cognitiva.
* Puede promoverse mediante estrategias -

apropiadas (por efemplo, los organizado-
res anticipados y los mapas conceptua- | * Ejemplo: aprendizaje mecéanico. de sim-
les). bolos, convenciones, algoritmos.

Fuente: Ausubel, 1991.

Es evidente que el aprendizaje significativo es méas importante y desea-
ble que el repetitivo, en lo que se refiere a situaciones académicas, ya que
posibilita la adquisicion de grandes cuerpos de conocimientos integrados,
coherentes, estables, que tienen sentido paralos alumnos.

En sintesis, el aprendizaje significativo conduce a la creacién de estructu-
ras de conocimiento mediante la relacion sustantiva entre la nueva informa-
cién y las ideas previas de los estudiantes.

Los cambios en la estructura cognitiva son resultado de la asimilacién
de la nueva informacion: se integran esquemas de conocimiento, que con-
sisten en abstracciones o generalizaciones que los individuos hacen a partir
de ohjetos, hechos y conceptos (y de las interrelaciones entre éstos) que se
organizan jerarquicamente. De acuerdo con la situacién, se aprenden conte-
nidos que tienen que ser integrados en esquemas mas generales y abstrac-
tos; en otras, se aprenden conceptos integrados que aglutinan o subsumen
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cuestiones que ya se conocen. Para que el aprendizaje sea significativo, son
necesarias tres -condiciones:

a)

b)

Los nuevos materiales que van a ser aprendidos deben ser poten-
cialmente significativos, es decir, no arbitrarios y que se relacionen
con los conocimientos o ideas relevantes que posea el sujeto.

La estructura cognoscitiva previa del sujeto debe poseer las nece-
sarias ideas relevantes para que puedan ser relacionadas con los
nuevos conocimientos.

El sujeto debe manifestar disposicion significativa hacia el aprendi-
zaje, lo que exige una actitud activa y la importancia de los factores
de atencié'n y motivacion.

Estas condiciones tienen que relacionarse con los materiales que se ense-
fian y que tienen un doble significado.

* Lggicd: depende de la naturaleza del material; es el significado poten-

Con lo

cial, por ejemplo, cuando un autor escribe un libro, le da una secuen-
cia, organizacién y sentido al contenido; eso lo hace potencialmente
significativo.

Psicoldgico: el significado sera real sélo en la medida en que los indi-
viduos lo asimilen en su estructura cognoscitiva, de manera sustancial
y no arbitraria.

anterior, el curso del aprendizaje significativo sigue dos procesos:

La diferenciacién progresiva: produce una estructura cognoscitiva
organizada jerarquicamente, en direccién arriba-abajo, con el consi-
guiente refinamiento conceptual y el fortalecimiento de las posibili-
dades de aprendizaje significativo al aumentar la densidad de ideas
relevantes en los que se pueden anclar los nuevos conocimientos.

El proceso de reconciliacion integradora: en el curso del aprendizaje
significativo supraordenado y combinatorio, las modificaciones pro-
ducidas en la estructura cognoscitiva permiten el establecimiento de
nuevas relaciones entre conceptos; asi se evita la compartimenta-
cion excesiva a la que los programas nos tienen tan acostumbrados.
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Para facilitar el aprendizaje de conceptos de mayor generalidad a los
alumnos, se utilizan los organizadores previos, material introductorio de ma-
yor grado de abstraccién, generalidad e inclusividad que el nuevo material
que se va a aprender; son de dos tipos:

* Organizador expositivo: se emplea en los casos en que los alumnos
tienen muy poco o ningin conocimiento sobre la materia; su funcién
es proporcionar los vinculos necesarios para integrar la nueva infor-
macién. :

* Organizador comparativo: se emplea cuando los alumnos estéan relati-
vamente familiarizados con el tema o al menos éste puede ponerse en
relacién con ideas ya adquiridas; su funcién es proporcionar el sopor-
te conceptual y facilitar la discriminabilidad entre las ideas nuevas y
las ya aprendidas, sefialando similitudes y preferencias.

La descripcion de los organizaﬂores previos resultara una de las aporta-
ciones mas importantes del planteamiento ausubeliano a la educacién, cuya
meta primordial es el desarrollo cognitivo de los estudiantes para resolver
problemas; aqui vincula la importancia de los métodos cientificos de inves-
tigacién y de otros procedimientos de resolucién de problemas, empiricos,
inductivos y deductivos. Asimismo, considera que la ensefianza es un puente
que une lo desconocido con lo conocido, por lo que exige que el alumno re-
tenga a largo plazo contenidos significativos de conocimiento.

Ausubel concibe el aprendizaje como un proceso dinamico, activo e in-
terno; un cambio que ocurre con mayor medida cuando lo adquirido apoya lo
que se estd aprendiendo, a la vez se reorganizan otros contenidos similares
almacenados en la memoria. Con la practica educativa, se adquieren nuevos
significados, esto refleja el avance en el proceso de aprendizaje. Sobre el
docente, considera que es quien disefia las estrategias de ensefianza y las
formas de evaluar, asi como la participacién activa del alumno.

Finalmente, a partir de la revision de los principios del aprendizaje signi-
ficativo, Negrete (2007) identifica seis etapas claves en el disefio institucional
para la construccion del aprendizaje:

* (rear el ambiente de aprendizaje
* Activar conocimientos previos
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Presentar la nueva informacion

Activar la reorganizacion de esquemas

* Construccion y reconstruccién de significados
Transferencia o situaciones concretas

Cada una de estas etapas involucra distintos procesos cognitivos del
aprendiz, asf como el uso de determinadas estrategias por parte del profesor
y del alumno (que se desarrollan en el siguiente capftulo).

3. 1. 1. 3. Lev S. Vigotsky: teoria sociocultural

Vigotsky, psicologo soviético, fundador de la teoria sociocultural con am-
plia formaci6n en literatura, lingiiistica, filosofia y otras disciplinas humanis-
ticas, es conocido como el “Mozart de la Psicologia”, por sus grandes aporta-
ciones a esta disciplina. El modelo de Vigotsky es un individuo social inmerso
en un fondo sociohistorico: los estudiantes ‘construyen el conocimiento por
medio de las interacciones sociales con los demds y el contenido de este
conocimiento recibe la influencia de la cultura en la que los alumnos viven;
ésta incluye el lenguaje, las creencias y las habilidades. Tres tesis resaltan los
planteamientos de este personaje (Santrock, 2002):

1. De acuerdo con un enfoque desarrollista, para entender cualquier
aspecto del funcionamiento cognitivo de los nifios, se deben exami-
nar sus origenes y transformaciones desde etapas tempranas hasta
formas posteriores. Asi, un acto mental particular, por ejemplo,
usar el lenguaje interno, no puede entenderse como un hecho ais-
lado, sino que debe evaluarse como un paso gradual en el proceso
de desarrollo.

2. Para entender el funcionamiento cognitivo es necesario examinar
las herramientas que lo median y le dan forma; la mas importante
de estas herramientas es el lenguaje.

3. Las herramientas cognitivas se originan en el marco de las relacio-
nes sociales y las actividades culturales. Vigotsky consideraba que
el desarrollo del nifio era inseparable de las actividades sociales y
culturales.
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¢

o

El desarrollo 0 maduracién se considera como una condicién previa del
aprendizaje, pero nunca como un resultado de éste. El aprendizaje constituye
una superestructura por encima del desarrollo; deja a este Gltimo esencial-
mente inalterado. Desde este punto de vista, el funcionamiento cognitivo
tiene origenes sociales. En este punto resalta el concepto de zona de desa-
rrollo préximo (ZDP). Es el término que utilizd Vigotsky para el rango de las
tareas que resultan muy dificiles para que los nifios las realicen solos, pero
que pueden aprender con la guia y asistencia de los adultos o de otros nifios
mas diestros. Asi, el limite mas bajo o inferior de la ZDP es ¢l de la resolucidn
de problemas que el nifio logra trabajando de manera independiente. El méas
alto o superior es aquel donde el nifio acepta responsabilidad adicional con
la asistencia de un instructor capaz. El énfasis que puso Vigotsky en la ZDP
subraya su creencia en la importancia de la influencia social, especialmente la
instruccion, sobre el desarrollo cognitivo de los nifios.

Andamiaje -

Este concepto se liga de manera estrecha a la idea de la ZDP y es una técnica
para cambiar el plano de apoyo. Durante una sesién de ensefianza, una per-
sona mas capacitada (un maestro o un compafiero mas avanzado) ajusta la
ayuda pedagdgica para encajar en el grado de desarrollo del nific. Cuando la
tarea es nueva, la persona més capacitada da instrucciones directas. Confor-
me la competencia del nifio aumenta, recibe menos asistencia.®

El didlogo es una herramienta importante de andamiaje en la ZDP (John-
Steiner y Manh, 1996; Tappan, 1998, citados en Santrock, 2002). Vigotsky
consideraba que los nifios tenfan conceptos ricos pero desorganizados, es-
pontaneos y carentes de sistema. A partir de ello, desarrollé dos clases de
conceptos (Serrano y Troche, 2002).

* Los cotidianos: son el grado superior que puede alcanzar la genera-
lizacién que parte de una situacion evidente, la abstraccién a partir
de un rasgo evidente conocido. Estos conceptos son representaciones

8 El andamiaje permite identificar [a zona de desarrollo préximo (ZDP) de la zona de desarrollo real (ZDR)
y de la zona de desarrollo potencial (ZD Pot.). La primera ya fue definida; la segunda es el conjunto de
actividades que el nifio es capaz de realizar por si mismo sin la ayuda de otras personas; la tercera, la 2D
Potencial, es el conjunte de actividades que el nifio es capaz de realizar con la guia de un experto que le
va a apoyar. Se concluye que la ZDP es la diferencia entre el grado de desarrollo real actual y el grado de
desarrollo potencial.
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genéricas que van de lo concreto a lo abstracto; son conceptos espon-
taneos.

* Los cientificos: se forman en el nifio de otra manera (son generaliza-
ciones de pensamiento). Aqui se establece una independencia entre
conceptos; se forma un sistema y a continuacién tiene lugar el recono-
cimiento del nifio de su propia actividad mental, gracias a lo cual se
forma en él una actitud especial hacia el objeto, que le permite refle-
jar en este Gltimo lo que no esté al alcance de los conceptos empiricos
(la penetracién en la esencia del objeto).

Lenguaje y pensamiento
Vigotsky (1962) afirmaba que un nifio pequefio usa el lenguaje no sélo para
comunicarse con los demés, sino también para planear, guiar y monitorear su
comportamiento como autorregulador. El uso del lenguaje para la autorregu-
lacién se llama comunicacién interna o comunicacion privada, una herramien- -
ta importante del pensamiento durante los primeros afios de la nifiez.

Vigotsky pensaba que el lenguaje y el pensamiento inicialmente se de-
sarrollan de manera independientemente uno de otro para luego fusionarse.
Planted que todas las funciones mentales tienen origenes externos o sociales:
" los nifios deben usar el lenguaje para comunicarse con los demas, antes de
enfocarse en sus propios pensamientos; pero también deben comunicarse ex-
ternamente y usar el lenguaje por periodos largos antes de que la transicion
de la comunicacion externa a la interna tenga lugar.

Aplicaciones a la educacion

La educacién para Vigotsky juega un papel central: ayuda a los nifios a apren-
der las herramientas de la cultura. Mediante este proceso sociocultural se’
transmiten los conocimientos acumulados y culturalmente organizados por
generaciones, y se entretejen los procesos de desarrollo social con los de de-
sarrollo personal, los cuales se van “autogenerando mutuamente”.

Los procesos de aprendizaje y desarrollo se influyen entre si, estan en-
tretejidos en un patrén de espiral complejo y enfatizan el importante papel
que desempefia el aprendizaje en los procesos evolutivos. La instrucciéon o
ensefianza debe estar basada en la negociacion de las ZDP y servir como un
“Iméan” para hacer que el grado actual de desarrollo del educando se integre
con el potencial. El maestro es un facilitador y un guia, no un director: esta-
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blece muchas de las oportunidades que los nifios tienen de aprender con el
maestro y otros compafieros més calificados. El aprendizaje es considerado
un aspecto universal y necesario del proceso de desarrollo cultural organiza-
do y especificamente humano de las funciones psicol6gicas. Este no produce
desarrollo en cualquier circunstancia, sino s6lo en aquellas en las que el nifio
ha alcanzado ya un determinado grado de desarrollo potencial.

El alumno debe ser visto como un ente social, protagonista y producto
de las miltiples interacciones sociales en que se ve involucrado a lo largo
de su vida escolar y extraescolar. La tarea instruccional dirigida a lograr el
traspaso y sesion de control del maestro al alumno se realiza por medio de la
combinacién de las siguientes estrategias:

* Modelamiento

* Provision de retroalimentacién

« Instrucciones verbales ’

* Moldeamiento

* Planteo de preguntas

+ Contexto y explicaciones del profesor

La evaluacion debe dirigirse no s6lo a los productos del desarrollo real
de los nifios, que reflejan los ciclos evolutivos ya completados (como lo hacen
los test psicométricos comunes y las pruebas de rendimiento escolar), sino
sobre todo debe servir para determinar el desarrollo potencial (las competen-
cias emergentes que son puestas de manifiesto por las interacciones con otras
que les proveen contexto). Propone una evaluacién dinamica que difiere en
dos aspectos respecto de la evaluacion estatica: 1) se evaltan los productos,
pero especialmente los procesos de desarrollo y 2) se plantea una relacién
diferente entre examinador-examinado donde el primero presta una serie de
apoyos o ayudas segiin el desempefio mostrado por el estudiante frente a una
prueba o tarea determinada.

En conclusion, la propuesta tedrica de Vigotsky es un enfoque construc-
tivista social que enfatiza los contextos sociales del aprendizaje y en el que el
conocimiento se construye. :
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" 3.1.1.4. Jerome S. Bruner: el aprendizaje por descubri-

miento

La propuesta de Bruner {1988), al abundar en el desarrollo de la inteligencia
humana desde la impotencia de la primera infancia a las enormes capacida-
des de pensamiento del adulto, es muy compleja. El individuo es capaz de
pensar, hablar y-participar en una cultura que le sirve para ampliar y actuali-
zar sus capacidades cognitivas.

Para concebir el desarrollo de las capacidades cognitivas o del intelecto,
entendido como la capacidad del hombre para adquirir, mantener y transfor-
mar conocimiento, propone los siguientes criterios:

1.

Cualquier teoria del desarrollo intelectual debe definir las opera-
ciones mentales mediante un sistema formal y detallado. Se refiere
a las aportaciones de la epistemologia, la logica y los fundamentos
matematicos. Por ejemplo, la descripcién de lo que hace un nifio
cuando estd pensando en un problema o sobre un problema debe
incluir un anélisis l6gico de las operaciones que realiza, tan minucio-
so como sea posible.

Cualquier teoria del desarrollo intelectual debe ocuparse de las ma-
neras de pensar naturales, de aquellas que parezcan ordinarias 0
intuitivas, obvias, y conferirles un lugar prominente en la teoria; se
refiere a que el principal instrumento del ser humano es el lenguaje
y las técnicas simbolicas que subyacen a él.

Cualquier explicacién del desarrollo cognitivo debe considerar la
naturaleza de la cultura en la que crece ese ser humano, se refiere
a que cada cultura tiene un sistema de técnicas para dar forma y
potenciar las capacidades humanas.

Es necesario tomar en cuenta las propiedades formales dé los pro-
ductos del pensamiento, su naturaleza instrumental, la importancia
de la cultura en el modelado de esos productos y el lugar del hom-
bre en su contexto evolutivo.

Para concebir el desarrollo intelectual propone el concepto de represen-
tacién o sistema de representacién, un conjunto de reglas mediante las cuales
se puede conservar aquello experimentado en diferentes acontecimientos. La
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representaciéon del mundo o de alguna parte de nuestra experiencia posee
determinadas caracteristicas de un enorme interés. En el individuo se repre-
sentan sucesos por las acciones que requieren una acci6n selectiva, para esto
se proponen tres formas.

1. Representacion enactiva: conocer algo por medio de la accién.

2. Representacion iconica: conocer algo por medio de un dibujo, de
una imagen.

3. Representacion simboélica: conocer mediante formas simbélicas
como el lenguaje.

Para Bruner (citado en Giry, 2002) el aprendizaje s6lo tiene sentido en
su contexto social, engendrado por las relaciones y las interacciones con los
demas. El nifio descubre y aprende a actuar sobre su entorno por la media-
cibn social y las interacciones con el adulto. Las actividades realizadas bajo la
tutela de los adultos hacen posible que el nifio relacione las acciones con sus
resultados. Esas acciones de mediacién cultural van a cultivar al nifio, a hacer-
le paliar su inmadurez y, al mismo tiempo, a ensefiarle a utilizar los sistemas
de significacién, principalmente el lenguaje, para la progresiva regulacién de
sus actividades. ) -

En los nuevos enfoques, el docente es un mediador y una de sus principa-
les cualidades es la de estar atento al estudiante. El objetivo de ]la mediacién
consiste en'desarrollar la autonomfa del alumno; lo toma en cuenta y le da un
sentido a lo que hace y lo alienta a realizarlo.

Por esto, junto con John Dewey (1993), Jerome Bruner (1996, citado en
Santrock, (2002) promueve el aprendizaje por descubrimiento, que consiste
en el aprendizaje sobre el-que los estudiantes construyen un entendimiento
por si mismos. Esto lleva a considerar el papel de los maestros y dar a los
estudiantes mas oportunidades de aprender, lo que los motiva a peﬁsar por si
mismos y a descubrir c6mo se construye el conocimiento. Esto, en palabras
de Bruner, alimenta su curiosidad natural. Conforme los docentes lo pusieron
en préctica, le hicieron modificaciones y lograron un enfoque institucional
sistematico y efectivo. Ello condujo al desarrollo del aprendizaje por descu-
brimiento guiado, donde los estudiantes también son motivados para sustituir’
su entendimiento, pero con la ayuda de las preguntas guiadas y direcciones
del maestro.
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Para Bruner (1988), la educacién es una forma de didlogo, una extensién
del dialogo en el que el nifio aprende a construir conceptualmente el mundo
con la ayuda, guia, “andamiaje” del adulto. El dialogo adopta una u otra forma.
y tiene unos u otros objetivos, en funcién de una serie de variables como la
edad del nifio, la cultura a la que pertenece, las caracteristicas de la escuela
a la que acude, entre otras.

_ Entre las aportaciones de Bruner se cuentan los estudios realizados so-
bre la inteligencia en grupos con distintas condiciones, no solo culturales,
sino también de caracter neuménico, verbigracia la pobreza y la infancia,
como se observa en la figura 1. )
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Figura 1. La direccion de tutela: el papel del tutor segiin Bruner
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Fuente: Gyri, 2002.
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3. 1. 1. 5. El procesamiento humano de la informacién

Este planteamiento teérico cognoscitivo es uno de los mas sustanciales en
este trabajo, ya que de &l se deriva el desarrollo de las estrategias de aprendi-
zaje y de ensefianza que se amplian en el siguiente capitulo. Como lo plantea
Carretero (1997), la educacién no sélo tiene el objetive de transmitir conte-
nidos, sino también de ensefiar a pensar, por lo que la moderna psicologia
cognitiva y las teorfas neopiagetianas influidas por el procesamiento de la
informaci6n, mantienen que lo desarrollado en el ser humano son fundamen-
talmente aspectos relacionados con procesos cognitivos basicos como la aten-
cién, la memoria y las actividades de almacenamiento y recuperacién de la
informacion; la amplitud de memoria a corto plazo, las estrategias ejecutivas
y la metamemoria o metaconocimiento. La primera computadora moderna
desarrollada por John von Neuman a finales de los afios cuarenta del siglo
XX constituyé el factor méas importante para el crecimiento de la psicologia
cognitiva. Esto permiti6 que los psicélogos cognitivos realizaran analogias con
las computadoras para ayudar a explicar la relacién entre el cerebro y la cog-
hicién. Asi, al cerebro se le describe como el hardware de la computadora, y
a la cognicién como el software.

En la figura 2, se muestran las principales caracteristicas del proceso
cognoscitivo de aprendizaje segin esta teoria, en analogia con el procesa-
miento de la informacién por computadora (Tovar, 2001).

Figura 2. Proceso cognoscitivo de aprendizaje

Memoria de
N corto plazo
Receptores Uni
i » Unidad ceniral
Informacién »| sensoriales (oido, e /
de entrada visibn,ete.) ¢ :
bt procesamiento \
ry
Memoria de
largo plazo
Respuesta Generador "
producida de respuesta |

Fuente: Tovar, 2001.
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Este enfoque enfatiza el hecho de que los sujetos manipulan la informa-

cién, monitorean y elaboran estrategias al respecto, por lo que son de impor-
tancia capital los procesos de memorizaciéon y de pensamiento.

,

Caracteristicas del procesamiento de informacién
Robert Segler (1998, citado en Santrock, 2002) describe tres caracteristicas
principales del procesamiento de informacidn:
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Pensamiento: el pensamiento es un procesamiento de informacion;
cuando los nifios perciben, codifican, representan y almacenan la
informacion del mundo, se involucran en el pensamiento.
Mecanismos de cambio: los mecanismos principales que trabajan
juntos para crear cambios en las habilidades cognitivas de los nifios
son: .

* (Codificacién: proceso por el cual la informacién se incorpora en
la mermaoria.

* Automaticidad: se refiere a la habilidad de procesar la informa-
cion con poco o nulo esfuerzo. '

* La elaboracion de estrategias: incluye el descubrimiento de nue-
vos procedimientos para procesar la informacién.

* Generalizacion: aplicar la informacién a otros problemas. -

* Transferencia: ocurre cuando el nifio aplica las experiencias y el
conocimiento existentes para aprender a resolver problemas en
una situacioén nueva.

Automodificacién: consiste en la construccién de respuestas nuevas
y mdas avanzadas a partir del conocimiento y estrategias existentes.
La importancia de la automodificacién esta ejemplificada en la me-
tacognicion, que significa cognicién acerca de la cognicién, o “cono-
cimiento acerca del conocimiento” (Flavell, 1999, Falvell y Miller,
1998; citados en Santrock, 2002).
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Memoria

La memoria es la retencidén de la informacién durante un tiempo determina-
do. Los puntos centrales que la explican son la codificaci6n, el almacenamien-
to y la recuperaci6n, como se representan en la figura 3.

Figura 3. Proceso de la memoria

-

e T T
< Ty ~—
CODIFICACION ALMACENAMIENTO RECUPERACION
Es la entrada Referencia de Tomar la

de la la informacién informacion
informacién en durante almacenada
la memoria tiempo

Fuente. Flavell, 1999; Flavell y Miller, 1998; citados en Santrock, 2002,

Codificacion

En el lenguaje cotidiano, la codificacién tiene mucho que ver con la atencién®
y el aprendizaje, asi como el ensayo,!® el pensamiento profundo, la elabora-
cién, la construccién de imégenes y la organizacién son procesos que se
involucran directamente en la codificacién.

En relacién con el procesamiento profundo, Craik y Lockhart (1972, cita-
dos en Santrock, 2002) propusieron la teoria de los niveles de procesamiento
donde establecen que el procesamiento de la memoria ocurre en un continuo
que va de lo superficial a lo profundo y que un procesamiento més profundo
produce una mejor memoria. Los niveles son: :

9 La atencién se define como la concentracién y el enfoque de los recursos mentales. -

10 El ensayo es la repeticién consciente de la informacién durante un tiempo determinade para incrementar el
periado en que la informacién permanece en la memoria. Los estudiantes recuerdan mejor cuando procesan
el material profundamente y lo elaboran.

11 Lafragmentacién es una estrategia organizacional benéfica para memorizar: consiste en agrupar o “empacar”
la informacion en unidades de “orden més alto™ que pueden recordarse como unidades singulares.
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* Superficial: se analizan los rasgos sensoriales o _fisicos de los estimulos
(Ifneas, angulos y contornos de letras de una palabra).

* Intermedio: los estimulos son reconocidos y etiquetados (un ser de
cuatro patas que ladra es identificado como perro).

* Profundo: se procesa la informacién seménticamente, es decir, en
términos de su significado.

Almacenamiento
Para retener la informacion existen tres tipos de memoria:

1. Memoria sensorial: retiene la informacién del mundo en su forma
sensorial original por solo un instante (dura desde una fraccién de
segundo hasta varios segundos)

2. Memoria a corto plazo o memoria de trabajo: es un sistema de me-
moria de capacidad limitada, en donde la informacién es retenida
por un periodo de 30 segundos, a menos que la informacién sea
ensayada o procesada, en cuyo caso se retendra por més tiempo.

3. Memoria a largo plazo: es un tipo de memoria que almacena enor-
mes cantidades de informacién por un periodo largo forma relativa-
mente permanente. :

Atkinson y Shiffrin (1968, citados en Santrock, 2002) desarrollaron su
modelo de las tres etapas de memoria, que se describen en la siguiente figura:
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Figura 4. Etapas de la memoria

Memoria Memoria a Mermoria a
sensorial corto plazo largo plazo
Ensayo o i
repeticiéon ©
Estimulo .
de —— Almacenamiento
entrada Atencién

Recuperacién

Fuente: Atkinson y Shiffrin (1968, citados en Santrock, 2002).

La ﬁgura 4 describe las etapas de la memoria, las cuales consisten en
agrupar o “empacar” la informacién en unidades de “orden mas alto” que
puedan recordarse como unidades singulares. :

La memoria a largo plazo, segiin su contenido, se divide en dos subtipos
de memoria:
1. Memoria declarativa: consiste en la recoleccién de la informacion,
- como objetos especificos o eventos que pueden comunicarse de for-
ma verbal. Se llama también “saber acerca” y en afios recientes se
le ha etiquetado como memoria “explicita”. Esta se divide en:

« Memoria episédica: es la retencion de la informacién acerca de
dénde y cuando tienen lugar los acontecimientos de la vida.

« Memoria semdntica: es un conocimiento general del estudiante
acerca del mundo.

2. Memoria de probedimiento: es el conocimiento en forma de habi-
lidades y operaciones cognitivas. Esta memoria no se recolecta de
manera consciente, al menos no en la forma especifica de eventos
o hechos. Esto hace que la memoria de procedimientos sea dificil,
si no imposible, de comunicar verbaimente. También se le conoce
como “saber como” y en afios recientes “memoria implicita”.
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Recuperacién y olvido

En la recu;ﬁeraci()n influyen el efecto de posicion serial (la memoria es mejor
para los elementos del principio y final de una lista que los de en medio),
la efectividad de las claves o sefiales de recuperacidn, la especificidad de la
codificacién y las tareas de memoria (como el recuerdo versus el reconoci-
miento). El olvido se explica en términos de claves dependientes de olvido
(fracaso al usar las claves de recuperacion efectivas), teoria de la interferen-
cia (la informacién se interpone en lo que estamos tratando de recordar) y el
decaimiento (la informacion se pierde con el tiempo).

Pensamiento

Significa manipular y transformar la informacién en la memoria. Esto a me-
nudo se hace para formar conceptos, razonar, pensar criticamente y resolver
problemas. Los estudiantes pueden pensar en algo concreto, como unas vaca-
ciones en la playa o ganar un juego de video, o pensar en formas abstractas,
como el significado de libertad o identidad.

La formacién de conceptos es un aspecto importante de la construc-
cion de la informacién; consiste en categorfas que se utilizan para agrupar
objetos, cuentos y caracteristicas de acuerdo con propiedades comunes. Los
conceptos son elementos de cognicién que ayudan a simplificar y a resumir la
informacién (Medin, 2000, citado en Santrock, 2002). En la formacién de los
conceptos es importante el aprendizaje de los rasgos principales, atributos o
caracteristicas de los conceptos, y la elaboracion de un mapa conceptual de
los rasgos o caracteristicas de un concepto les ayuda y facilita aprenderlo. Un
mapa conceptual consiste en la presentacién visual de las conexiones y orga-
nizacién jerarquica de un concepto.

El razonamiento se da de diferentes formas: mediante el razonamiento
inductivo (va de lo especifico a lo general), el razonamiento deductivo (de lo
general a lo especifico) o razonamiento por analogias (una analogia es un tipo
de razonamiento formal que incluye cuatro partes, en donde la relacién entre
las dltimas dos partes es la misma que la relacién entre las dos primeras).

Otro planteamiento de este enfoque es el pensamiento critico, que incluye
al pensamiento reflexivo y productivo, y la evaluacién de la evidencia. Para
introducir el pensamiento critico en la clase se presentan las siguientes formas:
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* No:sblo preguntar qué pasd, sino “cémo” y “por qué”.

* Examinar los supuestos “hechos” para determinar si existe evidencia
que los respalde.

* "Argumentar en una forma razonada antes de hacerlo emoc1onalmente.

* Reconocer que a veces se necesita algo mas que una buena respuesta
o explicacién.

* Comparar varias respuestas con una pregunta y juzgar cudl es en
realidad la mejor.

* Evaluar y cuestionar lo que otras personas dicen antes que aceptarlo
de inmediato como verdad.

* Preguntar y especular més alla de lo que-se sabe para generar nuevas
ideas e informacion.

En lo que se refiere a la resolucién de problemas, significa encontrar una
forma apropiada para llegar a la meta remarcando las tareas que requiere el
. - v -r
estudiante para involucrarse poco a poco en la resolucién del problema.

Cabe resaltar que recientemente se estan incorporando en las propues-
tas curriculares el aprendizaje basado en problemas, cuya intencion es enfa-
tizar la solucién de problemas auténticos, como los que ocurren en la vida
diaria (Jones, Rasmussen y Moffit, 1977, citados en Santrock, 2002). Los
estudiantes resuelven problemas relacionados con idear, planear e instalar
exhibiciones; hacer videos; crear programas que ayuden a visitantes a enten-
der e interpretar exhibiciones en museos, y hacer lluvias de ideas acerca de
estrategias para orientar la convivencia en comunidad.

Metacognicién A

En paginas anteriores se definié como la cognicién acerca de la cognicién o el
“conocimiento acerca del conocimiento”. Ferrari y Stenberg (1998, citados en
Santrock, 2002) distinguen entre el conocimiento metacognitivo y la actividad
metacognitiva: el primero supone monitorear y reflexionar sobre los propios
pensarnientos, ya sean factuales o recientes, esto incluye tanto el conocimien-
to factual, como el conocimiento acerca de una tarea, las propias metas o
acerca de uno mismo y el conocimiento estratégico, es decir, el que se refiere
a ¢como y cudndo usar procedimientos especificos para resolver problemas,
en tanto que la segunda ocurre cuando los estudiantes adaptan y manejan
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conscientemente sus estrategias de pensamiento durante la resolucién de un
problema y el uso del pensamiento intencional.

La mayoria de los estudios de metacognicién se enfocan en la metame-
moria o lo que los estudiantes conocen acerca de cémo trabaja la memoria.
La metamemoria de los nifios mejora considerablemente a lo largo de la es-
cuela elemental.

Los estudiantes reconocen los beneficios generales del uso de estrate-
gias, lo que deriva en un conocimiento de la estrategia general. Aprenden a
atribuir el éxito de los resultados de aprendizaje a los esfuerzos que hacen
para evaluar, seleccionar y monitorear el uso de estrategias (conocimiento y
actividades metacognitivas).

Como se analizé en este apartado, las aportaciones del procesamiénto
humano de la informacién son sustanciales para el planteamiento de las estra-
tegias de ensefiar y de aprender sustentadas tedricamente en dos momentos:
en el primero, por las aportaciones de Piaget, Ausubel y Vigotsky (constructi-
vistas); en el segundo, por los aportes de la psicologia cognitiva.
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CAPITULO 4.
LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA
Y DE APRENDIZAJE

.

Aqui las estrategias tanto de ensefiar como de aprender
se explican conceptualmente; también se presentan

de manera esquemadtica algunas propuestas que

se aplican en el aula.

EL APRENDIZAJE Y LA ENSENANZA son dos procesos distintos que los profesores
tratan de integrar en uno solo: el proceso de ensefianza-aprendizaje, por lo
que su funcién no es sélo ensefiar, sino propiciar que los alumnos aprendan.
Para que el profesor pueda realizar mejor su trabajo, debe detenerse a re-
flexionar no so6lo sobre su desempefio como docente, sino en como aprende
el alumno, en cuales son los procesos internos que lo llevan a aprender en
forma significativa y qué puede hacer para propiciar este aprendizaje. Para
lograrlo, los docentes deben disefiar estrategias que les permitan potenciar
el aprendizaje de los alumnos.

El estudio de las estrategias de ensefianza y aprendizaje se ha convertido
en uno de los ejes de la psicologia de la instruccién. Posiblemente el objetivo’
de “ensefiar a aprender” es el de interesar al alumnado en el conocimiento, ta-
rea nada sencilla. De hecho, la iniciativa supone dos aspectos; por una parte,
activar los procesos “conscientes” de los alumnos de modo que sean capaces
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de reconocer e incorporar nuevas formas de tomar decisiones adecuadas a lo
largo de este proceso; por otra parte, que los propios docentes sean capaces
de considerar, también “conscientemente”, el tipo de soluciones que adoptan
en su actividad didactica para que los alumnos aprendan. Son tareas que
presentan serias dificultades, més por la larga tradicion en el sistema edu-
cativo de que los “contenidos” quedan limitados a los conocimientos, y en el
proceso de ensefianza y aprendizaje a un simple ejercicio memoristico de re-
peticidn, carente muchas veces de significado y sentido para los alumnos. Por .
eso, repensar ambos aspectos desde una perspectiva constructivista implica
tanto modificar los “contenidos” como la propia préctica educativa. Ademas,
es importante investigar, reflexionar y actuar en relaciéon con el tratamiento
curricular de las estrategias de ensefianza y aprendizaje. Es evidente que en
la actual reforma educativa se han colocado en primer plano estas cuestiones
y han acentuado la importancia de la significatividad, la funcionalidad y el
sentido del aprendizaje.

A este respecto Coll (1990, 1994; citado en Pérez Cavan, 1997) pone de
manifiesto que la concepcién constructivista del aprendizaje y de la ensefian-
za acentia tres ideas fundamentales:

Primera: el alumno es el maximo responsable de su proceso de apren-
dizaje; él construye el conocimiento y nadie puede sustituirlo en esta tarea.

Segunda: la actividad constructiva del alumno se aplica a contenidos
que ya posee en un grado considerable de elaboracién, es decir, pone en
préactica distintos contenidos (conceptuales, procedimentales 'y actitudinales)
que constituyen el niicleo de los aprendizajes escolares; son conocimientos y
formas culturales que tanto los profesores como los alumnos encuentran en
gran medida, elaborados y definidos.

Tercera: planea la funcion del profesor, 'que' no ha de limitarse a crear
las condiciones 6ptimas para que el alumno desarrolle una actividad mental
constructiva rica y diversa; el profesor tiene que intentar, ademas de orientar
y guiar esta actividad con el objetivo de que la construccion del alumno se
acerque de forma progresiva a aquello que significan y representan los conte-
nidos como saberes culturales. ' )

En otros términos y desde esta perspectiva, el alumno atribuye un signi-
ficado a los contenidos escolares (no es una copia o reproduccion), los cuales
estan elaborados y definidos por la cultura. Un aprendizaje ideal contem-
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pla, ademas del conocimiento conceptual y procedimental, las estrategias de
aprendizaje, por lo que la funciéon del profesor en el procese de construccién,
es decir, la ayuda que ofrece, puede adoptar multiples formas. Es necesario
considerar el contexto en el cual se va a intervenir para ofrecer una guia

flexible en donde el alumno adopte su manera de aprender. La propuesta se
sintetiza en la figura 5.

Figura 5. Una perspectiva constructivista
de la ensefianza y del aprendizaje de estrategias

| CONTEXTO ESPECIFICO |

-— S

Construye conocimiento

Orienta y guia la actividad
doténdolo de significado

constructiva del alumno

A 4

.

Tomar decisiones conscientes e
. - ~ r
intencionales respecto de cudl es la
mejor intervencién para ofrecer

Tomar decisiones conscientes e
intencionales para conseguir un
ohjetivo de aprendizaje

una guia flexible
I I
| Que le permitiran | I Que le permitiran J
| |
| Aprender a aprender | | Ensefiar a aprender l

CONTENIDO
CURRICULAR

Conjuntoe de conocimientos de
diferente tipologia, estructura y
complejidad, elaborados y definidos

por la cultura, que forman parte de
I—> diferentes dreas de conocimiento y ‘-
se concretan en el proyecto
curricular de centro.

Fuente: Monereo y Coll, 1994.
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4. 1. ;Qué son las estrategias de ensefianza y de ap’rendizaje?

El término estrategia tiene su origen en el medio militar, en el que se entien-
de como “el arte de proyectar y dirigir grandes movimientos militares” (Enci-
clopedia Catalana, 1978; citado en Gonzalez Ornelas, 2001); asf, 'una accién
estratégica consiste en proyectar, ordenar y dirigir las operaciones militares
de tal manera que se consiga el objetivo propuesto. En el &mbito militar los
pasos 0 momentos que conforman una estrategia son llamados “técnicas” o
“tActicas”.

A partir de la revision de los fundamentos y principios del aprendizaje
significativo, se identifican seis etapas claves en el disefio instruccional para
la construccién del aprendizaje: )

* Crear el ambiente de aprendizaje.

*- Activar conocimientos previos.

* Presentar la nueva informacion.

* Activar la reorganizacién de esquemas.*

* Construccioén y reconstruccioén de significados.
* Transferencia a situaciones concretas.

Se sabe que cada una de estas etapas involucra distintos procesos cogni-

tivos del aprendiz, asi como el uso de determinadas estrategias por parte del
profesor y del alumno, los cuales se resaltan en la figura 6.
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Figura 6. Procesos cognitivos del aprendiz

Motivacién Contenido
para de
aprender aprendizaje
3 Y r Y
Crear Activar Presentar Reorganizacion | | Reconstruccién | | Transferencia
ambiente de | | conocimientos||{ 1a nueva 1| de H denuevos | asituaciones
aprendizaje previos informacion esquemas significados concretas

Estrategias Estrategias Estrategias

de apoyo de Disefio de de Actividades
recuperacién situaciones elaboracién integradoras
de Estrategias -

de
organizacibn

aprendizaje

Fuente: Negrete, 2007,

A continuacién, se revisara la variedad de estrategias que se tienen a
disposicién para realizar un disefio instruccional; la distincién se hace entre
estrategias de enseflanza y de aprendizaje con fines did4cticos.

4. 1. 1. Estrategias de ensefianza

Existen diversas definiciones de estrategias de ensefianza, en este trabajo se
sintetizan las siguientes: :

Para Diaz Barriga (1993, 2003) son procedimientos que el agente de en-
sefianza utiliza en forma reflexiva y flexible para promover el logro de apren-
dizajes significativos en los alumnos. Planteamiento similar es el de Negrete
(2007) quien establece que son procedimientos o recursos flexibles utilizados
por el docente para promover aprendizajes significativos en distintas situacio-
nes de ensefianza.

Existen dos clasificaciones de este tipo de estrategias. En la primera, se
retoma a Diaz Barriga (1993), en la figura 7 se muestran las estrategias cog-
noscitivas instruccionales:
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Figura 7. Estrategias instruccionales del aprendiz

ESTRATEGIAS
/\
ESTRATEGIAS CO-
ESTRATEGIAS PRE- INSTRUCCIONALES ESTRATEGIAS POST-
INSTRUCCIONALES ! INSTRUCCIONALES
‘ v
ANALOGIAS
OBJETIVOS i RESUMEN
v
Y ILUSTRACIONES PREGUNTAS
ORGANIZADOR INTERCALADAS
PREVIO L 4
MAPA
CONCEPTUAL v
ACTIVIDAD MAPA
GENERADORA DE CONCEPTUAL
INFORMACGION :
PREVIA SENALIZACIONES

Fuente: Diaz Barriga, 1993.

Las estrategias preinstruccionales generalmente preparan y alertan al
estudiante en relaciéon a qué y cémo va a aprender, y le permiten ubicarse en
el contexto del aprendizaje pertinente. Se consideran en este tipo de estrate-
gias los objetivos, el pretest y el organizador anticipado.

Las estrategias coinstruccionales apoyan los contenidos curriculares du-
rante el proceso mismo de ensefianza. Cubren funciones de deteccion de
informacién principal, conceptualizacién de contenidos; delimitacién de la
organizacion, estructura e interrelaciones entre dichos contenidos. Aqui se
incluyen a las ilustraciones, redes, analogias y esquemas para el aprendxzaje
de teorias cientificas.

Las estrategias ﬁosinstruccionales se presentan después del contenido
por aprender, y permiten al alumno formar una visién sintética, integrado-
ra e incluso critica del material, como se muestra en el cuadro 17. En otros
casos le permiten valorar su propio aprendizaje. Algunas estrategias son:
post-preguntas intercaladas, resimenes finales, post-organizadores, etcétera.
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Cuadro 17. Caracteristicas y efectos de las
estrategias de instruccién o ensefanza

Estrategias de

. B Caracteristicas Efectos esperados en el alumno
instrucecién S
Objetivos Enunciados que establecen con- | Conoce la finalidad, alcance del ma-
diciones, tipo de actividad y |terial y como manejario. Sabe qué se
forma de evaluaci6n del apren- | espera de él al finalizar de estudiar el
dizaje material
Resimenes Sintesis y abstraccion de la in- | Organiza y recuerda convenientemente
formacion relevante de un dis- | la informacién M
curso oral o escrito
Organizadores | Informacion de tipo introducto- | Se mantiene su atencion e interés
’ . rio y contextual 1 . .
previos y Se le hace méas familiar el contenido
Diferencia lo importante de lo secun-
dario
Nlustraciones Representaciones visuales de | Facilitan la codificacién visual de la in-
objetos o situaciones formacion
Organizadores Representaciones visuales de | Detecta informacién principal
conceptos, explicaciones o pa- .
gréficos pLos, exp . P2 procesa estratégicamente el texto
trones de informacién (cuadro
sinéptico, cuadros C-Q-A)
Analogias Proposiciones que indican que | Traslada lo aprendido a otros 4mbitos
una cosa o evento (familiar) es .
R . Relaciona lo abstracto con lo concreto
semejante a otro (desconocido) o
y familiar
Preguntas Preguntas insertadas en la situa- | Practica y consolida Jo que ha aprendido
. cifn de ensefianza o en un texto
intercaladas Resuelve dudas
i Se autoevaliia gradualmente
Sefializaciones Sefialamientos que se hacen en | Orienta y guia su atencién

un texto o en una sitnacién de
ensefianza para enfatizar ele-
mentos que se requiere apren-
der

Identifica informaci6n principal

Mejora la codificacion selectiva
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L

Mapas y redes Representaciones gréaficas de | Forma ideas, conceptos y principios

conceptuales esquemas de conocimiento (in- . .
. ‘s Identifica ejemplos
dican conceptos, proposiciones
y explicaciones) Enlista vy organiza pasos de procedi-
' mientos
: : Delimita relaciones entre contenidos

Establece jerarquia de conceptos

Organizadores Organizaciones ret6ricas de un | Facilitan el recuerdo y la comprensién
textuales discurso que influyen en la com- | de las partes mas importantes del dis-
’ prensién y el recuerdo curso

Fuente: Diaz Barriga (1993), Diaz Barriga y Hernandez {2003).

En la segunda clasificacién, Diaz Barriga y Hernandez (2003) proponen
con menos detalle las siguientes estrategias de ensefianza:

Estrategias para activar (o generar) conocimientos previos

Estan dirigidas a activar los conocimientos previos de los alumnos o incluso
a generarlos. Aqui se consideran los objetivos, actividad focal introductoria,
discusiones guiadas, etcétera.

Estrategias para orientar y guiar la atencion y el aprendizaje

Estan dirigidas para guiar, orientar y ayudar a mantener la atencién de los
aprendices durante una sesion, discurso o texto, Aqui se consideran las sefia-
lizaciones y las preguntas insertadas.

Estrategias para mejorar la codificacion de la informacidén nueva

Estan dirigidas a proporcionar al aprendiz la oportunidad para que realice
una codificacién ulterior, complementaria o alternativa a la expuesta por el
ensefiante o; en su caso, por el texto. Aqui se consideran las ilustraciones, las
graficas y preguntas insertadas.

Estrategias para organizar la informalcién nueva por aprender

Proveen al alumno de una mejor organizacién global de las ideas contenidas
en la informacion nueva. Aqui se incluyen los resiimenes, los mapas y las re-
des conceptuales, los organizadores graficos (cuadros sindpticos simples y de
doble columna, cuadros C-Q-A) y organizadores textuales.
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Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y
la nueva informacién que se ha de aprender

Estan destinadas a ayudar para crear enlaces adecuados entre los conocl-
mientos previos y la informacién nueva; se asegura con ello una mayor signi-
ficatividad de los aprendizajes logrados. Aqui se proponen los organizadores.,
previos, las analogias y los cuadros (C-Q-A).*

Por su parte, Negrete Rivera (2007), por el tipo de estimulos que activan
a los estudiantes, propone las descritas en el cuadro 18:

Cuadro 18. Clasificacion de las
estrategias de ensefianza

Estimulo Estrategias de ensefianza
Visuales Pensamiento visual
Visualizaciones

Mapas mentales

Colores

Auditivas Musica
Palabras clave
Metafora

Sugestiones lingiiisticas

Kinestésicas . | Dramatizaciones
Simulaciones

Experiencia directa

Fuente: Negrete Rivera, 2007.

Al relacionar las caracteristicas de las perspectivas constructivas con
las estrategias de ensefianza, en el cuadro 19 se describen los aspectos mas
relevantes (Pérez Cavan, 1997}.

12 El cuadro C-Q-A significa: C: lo que se conoce; Q: lo ue se quiere conocer o aprender, ¥ A: lo que se ha
aprendido.
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Cuadro 19. Caracteristicas de los enfoques
constructivistas dominantes

MECANISMO
CONSTRUCTIVO

ACTUACION
DOCENTE

METODOLOGIA

REFERENTES ~
TEORICOS .

PRE -CONSTRUCTIVO

El conocimiento
personalmente ela-
borado es asimilado
al sistema cognitivo
por medio de meca-
nismos automatiza-
dos

(METAFORA: CA-
MARA DE FOTO-
GRAFIAR)

Presentaciébn organi-
zada de los conoci-
mientos que enfatice
sus relaciones sinta-
ticas y seménticas

INSTRUCCION  DI-
RECTA

(p.e. explicacién de
las decisiones efec-
tuadas para confec-
cionar un mapa de
conceptos sobre una
unidad temética)

MODELO DE PRO-
CESAMIENTO DE
LA INFORMACION
Autores: Anderson,
Ausubel, Novak.
Memorias de traba-
Jo, control ejecutivo,
etcétera.

[

RE- CONSTRUCTIVO

Los esquemas expli-
cativos que posee el
alumno asimilan la
nueva informacién
o, de lo contrario,
deben acomodarse,
desarrollar para una
mayor complejidad

(METAFORA:
TOMAGO)

ES-

Introduccion de pro-
blemas capaces de
precipitar conflictos
entre los esquemas
interpretativos  de
los alumnos y los
conocimientos nece-
sarios para su reso-
luciéon

DESCUBRIMIENTO
(p.e. experimenta-
cion con objetos de
distinta .naturaleza
y peso del principio
de gravitaci6én uni-
versal}

MODELQO DE EPIS-
TEMOLOGIA GENE-
TICA

Autores: J. Piaget
Esquemas, estadios,
operaciones, etcétera.

CO- CONSTRUCTIVO

Por medio de sis-
temas  simbolicos,
el significado de un
fenémeno es repre-
sentado socialmente
y, cuando el alumno
lo comparte, interio-
rizado mentalmente

(METAFORA:  SU-
BASTA) '

Provisién de guias y
ayudas pedagbgicas
ajustadas al grado
de comprensién que
los alumnos van de-
sarrollando progre-
sivamente hasta que
logran  apropiarse
del significado espe-

rado
~

ENSENANZA RECK
PROCA

(p.e. intercambio de
roles con el profesor,
durante una activi-
dad de lectura. Los
alumnos deben pedir
a sus compaiieros
que realicen predic-
ciones, resuman, ge-
neren interrogantes
y clarifiquen dudas)

MODELO
CULTURAL
Autores:

L. S. Vigotsky

J. Bruner

ZDP, andamiaje, in-
teractividad, - media-
cién social

S0CIO-

" Fuente: Pérez Cavan, 1997.
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4. 1. 2. Estrategias de aprendizaje .

Muchas y variadas han sido las definiciones que se han propuesto para concep-
tuar las estrategias de aprendizaje (véase Monereo, 1990; Nisbet y Schucks-
mith, 1992) En términos generales, una gran parte de ellos coinciden en los
sxgulentes puntos:

* Son procedimientos o secuencias de acciones.

* Son actividades conscientes y voluntarias.

» Pueden incluir varias técnicas, operaciones o actividades especificas.

* Persiguen un proposito determinado: el aprendizaje y la solucién de,
problemas académicos y otros aspectos vinculados con ellos.

*» Son més que los “habitos de estudio”, porque se realizan flexiblemente.

* Pueden ser abiertas (piiblicas) o encubiertas (privadas).

* Son instrumentos socioculturales aprendidos en contextos de interac-
cién con alguien que sabe més (Belmont, 1989; Kozulin, 2000).

Diaz Barriga (2002) considera las estrategias de aprendizaje como pro-
cedimientos (conjuntos de pasos operaciones o habjlidades) que un aprendiz
emplea en forma consciente y controlada e intencional como instrumentos
flexibles.para aprender significativamente y solucionar problemas. De esta
definicién se derivan tres aspectos:

a) La aplicacién de las estrategias es controlada y no automatica; pre-
cisa la aplicacion del conocimiento metacognitivo y, sobre todo, au-
torregulador. .

b) La aplicacion de las estrategias de aprendlzaJe requiere de una re-
flexion profunda sobre el modo de emplearlas.

¢) La aplicacién de las estrategias implica que el aprendiz las sepa se-
leccionar inteligentemente de entre varios recursos y capacidades

- que tenga a su.disposicion.

Las estrategias cognitivas de aprendizaje permiten transformar la infor-
macién en conocimiento mediante una serie de relaciones. cognitivas que,
interiorizadas por el alumno, le van a permitir organizar la informacion y, a
partir de ella, hacer inferencias y establecer nuevas relaciones entre diferen-
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tes contenidos; asi se facilita el proceso de aprender a aprender (Hernandez,
1988; citado en Gonzalez, 2001).

Es necesario aclarar que las estrategias incluyen las técnicas de aprendi-
zaje que pueden utilizarse en forma mas o menos mecénica, sin que sea ne-
cesario para su aplicacién un propésito de aprendizaje por parte de quien las
utiliza; las estrategias, en cambio, son siempre conscientes e intencionales,
dirigidas a un objetivo relacionado con el aprendizaje.

La ejecucion de las estrategias de aprendizaje se asocia a la necesidad
de distinguir entre los tipos de conocimiento que se utilizan para el propio
aprendizaje. Varios autores coinciden en que es necesario tenerlos presentes
{Brown, 1975; Flavell y Welman, 1977) antes de aportar una clasificacién.
Se describe la propuesta planteada en Pérez Cavan (1997) sobre.los tipos de
conocimiento, como se observa en el cuadro 20:

Cuadro 20. Tipologia del conocimiento

Conocimiento Intencitn Clasificacion Ejemplos

Declarativo o
conceptual

Saber qué

.

Hechos (es)

Conceptos (significa)

Nombres, fechas, da-
tos, definiciones, clasi-
ficacién

Procedimental

Saber cémo

Algoritmos (prescrito)
Heuristicos (probable)

Caleulo, ortografia
esquema, plan

Actitudinal

Saber donde

Actitudes (regulacién personal}
Valores (regulacién cultural)
Normas {regulacién consensuada)

Racismo, sexismo, so-
lidaridad,  igualdad,
tréfico, deportes

Condicional o
estratégico

Saber cuando
y por qué

Estrategias de aprendizaje (si...

entonces)

Toma de decisiones
ajustada a situaciones

Fuente: Pérez Cavan, 1997..

El uso de estrategias de aprendizaje determina la forma de solucionar,
adquirir, organizar e integrar la informacion que se va a aprender.

Las estrategias de aprendizaje son ejecutadas, voluntaria e intencional-
mente, por un aprendiz, siempre que se le demande aprender, recordar o
solucionar problemas sobre algiin contenido de aprendizaje.
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Las estrategias de aprendizaje se clasifican como se ilustra en el cuadro 21
(Diaz Barriga, 1993; Diaz Barriga y Hernéndez, 2002; Negrete Rivera, 2007):

Cuadro 21. Clasificacién
de las estrategias de aprendizaje

Estrategias de Tipos Ejemplos
aprendizaje
Recirculacién Repaso Simple repeticiéon
Complejo asociacién
Apoyo al [ Subrayar
seleccionar Destacar
Copiar
Elaboracién Simple Palabras clave
Rimas
Compleja Imégenes mentales
Parafrasis
Elaboracitn de inferencias -
Restmenes
Analogias
Elaboracién conceptual
Recuperacion Evocacién Seguir pistas
Bisqueda-directa
Organizacién Clasificaci6n Uso de categorias
- Bedes seménticas
Jerarquizacion | Mapas conceptuales
Estructuras textuales

Fuente: Diaz Barriga, 1993; Diaz Barriga y Herndndez, 2002;
Negrete Rivera, 2007

Estrategias de recirculacion de la informacién

Son las més primitivas o bésicas que emplea cualquier aprendiz, pues se prac-
tican desde la etapa preescolar para conseguir aprendizajes al pie de la letra. -
La estrategia bésica es el repaso, el cual consiste en repetir una y otra vez
(recircular) la informacién que se ha de aprender en la memoria de trabajo,
hasta lograr una asociacién e integrarla a la memoria a largo plazo, por ejem-
plo: las tablas de multiplicar, las series numéricas, las capitales de los paises,
etc. Las estrategias de repaso simple y complejo son bésicas para el logro de
aprendizajes repetitivos o memoristicos.
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Estrategias de elaboracion

Se utilizan basicamente para integrar y relacionar la nueva informacién que
ha de aprenderse con los conocimientos nuevos. Pueden ser de dos tipos:
simples y complejas. La distincién entre ambas radica en el grado de profun-
didad con que se establezca la integracion. Estas estrategias permiten un tra-
tamiento y una codificacién mas compleja de la informacién (comprensién),
ya que ayudan a dar significado. Ejemplo: palabras clave, rimas, analogias,
resamenes.

Estrategias de organizacién
Permiten hacer una reorganizacién constructiva de la informacién que ha dé
aprenderse. Mediante el uso de estas estrategias se descubren y construyen
significados para encontrar sentido-en la informaci6n, lo cual permite una
mayor informacion que ha de aprenderse o sus relaciones con las estructuras
ya aprendidas. Ejemplo: redes semanticas, mapas conceptuales, estructuras
textuales.

. - !
Estrategias de recuperacion de la informacién
Son aquellas que permiten optimizar la bisqueda de la informacion que he-
mos almacenado en nuestra memoria a largo plazo. Se han identificado dos
tipos de estrategias de recuperacién: la primera, denominada “seguir la pis-
ta”, permite buscar la informacién en la memoria repasando la secuencia
temporal recorrida (hacia delante o hacia atras), entre la que sabemos que
se encuentra la informaci6én buscada, esto es, recorrer la cinta. La segunda
estrategia se denomina “bisqueda directa” y es 1til cuando ha ocurrido poco
tiempo entre el momento del aprendizaje o la presentacién de la informacién
y el recuerdo. Ejemplos: localizar un objeto extraviado, recordar una infor-
macion solicitada en clase.

Otra clasificacién es la que presentan Nisbet y Shucksmith (1992):

* Formulacién de cuestiones: permiten establecer hipétesis, fijar objeti-
vos y parametros a una tarea, identificar la audiencia de un ejercicio
oral, relacionar la tarea con trabajos antecedentes, etcétera.

* Planificacién: permiten determinar ticticas y calendario, reducir la
tarea o problema a sus partes integrantes, decidir qué habilidades
fisicas y mentales son necesarias.
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e Control: los estudiantes intentan continuamente adecuar los esfuer-
70s, respuestas y descubrimientos a las cuestiones o propdsitos ini-
ciales. )

. = Comprobacién: consiste en verificar preliminarmente la realizacién y
los resultados. .

* Revisién; consiste en rehacer o modificar los objetivos o, incluso, se-
fialar otros nuevos.

« Autoevaluacién: consiste en revisar finalmente los resultados como la
ejecucion de la tarea.

Con esta clasificacién los mismos autores proponen la siguiente jerar-
quia de estrategias:

Cuadro 22. Jerarquia de estrategias -

Estrategias Caracteristicas Ejemplos
Estrategia central (estilo, | Guardar relacion con las actitudes | Planteamiento
método de aprendizaje) ¥ motivaciones
Macroestrategias (procesos | Son altamente generalizables Control
ejecutivos estrechamente | Se perfeccionan con la edad y la | Comprobacién
relacionados con el conoci- | experiencia y pueden perfeccio- | Revision
miento metacognitivo) narse, aunque dificilmente me- | Autoevaluacion

diante la ensefianza

Formulacién de cues-
tiones Planificacién

Microestrategias  (procesos

ejecutivos)

Son menos generalizables

Mas dificiles dg ensefiar

Forman un continuo con las habili-
dadeg de orden superior Son espe-
cificas de cada tarea

Fuente: Nisbet y Shucksmith, 1992,

Se pueden seguir descubriendo diversas clasificaciones sobre las estra-
tegias de aprendizaje; sin embargo, como lo plantea Beltran Rueda (1994),
todavia existen dificultades que exigen méas conceptualizacién para una cla-
sificacién convincente. A su parecer, primero hay que precisar la distinciéon
entre procesos y estrategias: los procesos serian componentes de ejecuci6n
(codificacién transformacién, almacenaje de la informacion); las estrategias
serian componentes de control responsables de planificar el uso de estos pro-
cesos. El problema se acentia con la metacognicién que tiene componentes
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de proceso y de estrategia. Una estrategia constituye el modo de resolver una
tarea determinada o de alcanzar una meta; ademas, cada estrategia utiliza
una serie de procesos en el curso de su operacién. Sin embargo, tal distincién
no parece del todo clara, aunque se puede mantener.

Otros autores en este tema establecen la distincién entre estrategia de
aprendizaje y téctica; la primera es entendida como un plan general de ac-
¢ién formulado para resolver una tarea de aprendizaje y que corresponderia
a lo que otros autores llaman meta estrategia o estrategia metacognitiva; la
segunda, se refiere a una habilidad mas especifica puesta al servicio de una
estrategia general. La tactica equivale a estrategia especifica.

Chévez (2002) ubica la distincién entre estilos de aprendizaje y estra-
tegias de aprendizaje. Sobre los estilos de aprendizajé, retoma la definicién
de Keefe (1979), quien los conceptualiza como comportamientos cognitivos,
afectivos y psicolégicos que sirven como indicadores relativamente estables
de cémo los aprendientes perciben, interactian y responden en un ambiente
de aprendizaje. En otros términos, es una manera consistente de funcionar-
que refleja causas subyacentes de comportamiento. Los estilos constan de
cuatro aspectos, todos relacionados unos con otros (Oxford et al., 1991; cita-
dos en Chéavez, 2002):

* EIl aspecto cognitivo: incluye elementos de preferencias o patrones
habituales de funcionamiento mental (son los llamados estilos cogni-
tivos).

* EI aspecto afectivo: refleja los patrones de actitudes e intereses que
tienen que ver con la manera en que el individuo centra su atencién
en cierta situacién de aprendizaje.

*- El aspecto psicolégico: involucra las tendencias perceptuales de la
persona.

* El aspecto del comportamiento: el estilo de aprendizaje se relaciona
con la tendencia de buscar situaciones compatibles con patrones pro-
pios de aprendizaje, comportamientos especificos que reflejan estilos
de aprendizaje generales; son las llamadas estrategias de aprendizaje.

A las estrategias de aprendizaje también se les llama “comportamien-

tos de aprendizajes” (learning behaviorus: Wesche, 1977), “procesos cogniti-
v?'s” (cognitive proceses: Rubin, 1981) y “tacticas” (Seliger, 1982). Chavez M.
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(2002) retoma la clasificacién de O’Malley, quien las ubica en tres grandes
rubros: !

1. Estrategias cognitivas: aquellas que tienen que ver con la tarea de
aprendizaje en si; aqui se incluyen el ensayo, la organizacién, la in-
terferencia, la transferencia, la deducciéon y la sintesis.

2. Estrategias metacognitivas: son habilidades que involucran la pla-
neacion, el monitoreo y la evaluacion de la tarea de aprendizaje. Se
pueden aplicar a una gran variedad de tareas de aprendizaje.

3. Estrategias afectivo-cognitivas: representan un amplio grupo e in-
volucran la interaccién con otra persona; aqui se incluyen la coope-
racién, el preguntar para aclarar y el reducir la ansiedad hacia la
tarea.

La relacién se establece en la figura 8, que ejemplifica el aprendizaje de
la lengua inglesa.

~

Figura 8. Ejemplo

Aptitud : Resultado
Motivacién Estrateg!as_de ngilf’stic.o
Coeficiente intelectual > aprendizaje —y| Proficiencia
Perscnalidad . .- Erroi'es o e
Edad Estilos de aprendizaje No lingiiistico
Afectivo

Fuente: Sfehan, 1991.

Como se ha descrito, las estrategias guardan estrecha relaciéon con los
estilos-y con las técnicas.
4. 1. 3. Metacognicién y aprendizaje autorregulado
La metacognicién es el término con que se designa la capacidad de conocer
el propio conocimiento, de pensar y reflexionar sobre como se reaccionara

o se ha reaccionado ante un problema o tarea. Se atribuye a John Flavell la
introduccion del término metacognicion en 1970 y sigue siendo el autor mas
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£

prolifico y respetado en este tema. De hecho, junto con Wellman (1997; ci-
tados en Nisbet y Schuksmith, 1992) establecieron un modelo de cognicion
basado en la memoria, para clarificar el significado de metacognicién a partir
de cuatro categorias. ' :

1. Las operaciones y los procesos bésicos de la cognicion: la denomi-
nan la facultad de ' memoria (hardware).

2. El componente del conocimiento: perfeccionamiento de los conte-
nidos en la estructura de los sistemas sisteméticos o conceptuales
(inputs). .

3. Comportamientos potencialmente conscientes: las estrategias.

4. Conocer sobre el conocer: la metacognicién.

Seglin este planteamiento, el conocimiento metacognitivo se estructura
a partir de tres tipos de variables que se relacionan entre si (Diaz Barriga y
Hernandez, 2002).

* La variable persona: se refiere a los conocimientos o creencias que‘
mi persona tiene sobre sus propios conocimientos, sus capacidades y
limitaciones como aprendiz de diversos temas o dominios.

* La variable tarea: son los conocimientos que un aprendiz tiene sobre
las caracteristicas intrinsecas de las tareas y de éstas en relacion con
&l mismo. Aqui Flavell distingue dos subcategorias; una que tiene que
ver con la naturaleza de la informacién, y la otra con la demanda im-
plicada en la tarea.

* La variable estratégi¢a: son los conocimientos que un aprendiz tiene
sobre las distintas estrategias y técnicas que posee para diferentes

_ empresas cognitivas (aprender, comprender, lenguaje oral y escrito,

‘ percibir, solucionar problemas, etc.), asi como de su forma de aplica-
cion y eficacia.

Flavell resalta que la mayor parte del conocimiento metacognitivo esta
constituido por la interaccién entre dos o tres de estas variables y permite
la relacién de las actividades metacognitivas. Es importante aclarar que no
cualquier experiencia que tiene el sujeto es metacognitiva. Para que pueda
considerarse como tal, es necesario que posea relacion con alguna tarea o
empresa cognitiva. Son ejemplos de este tipo de experiencias una tarea dificil
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de aprender, solucionar un problema, cuando se esté lejos de alcanzar una
meta o de realizar otras. Las experiencias metacognitivas se definen como
aquellas de tipo consciente sobre asuntos cognitivos o efectivos (pensan’iien—
tos, sentimientos, vivencias, etcétera).

Entre las situaciones donde las experiencias metacognitivas pueden ocu-
rrir con mayor prohablhdad Flavell 1987 (citado en Dfaz Barriga y Hernan—
dez, 2002} mencmna las siguientes:,

* Si la situaci6n explicitamente las demanda o las solicita.

* §i la situacién cognitiva flucta entre lo nuevo y lo familiar.

* Cuando se plantean situaciones donde se juzga importante hacer inferen-
cias, juicios y decisiones.

* Silos recursos atencionales o memoristicos no son enmascarados por algu-
na otra experiencia subjetiva mas urgente (miedo, ansiedad, depresién).

La regulacion de la cognicién se refiere a todas aquellas actividades re-
lacionadas con el “control ejecutivo” cuando se hace frente a una tarea cog-
nitiva, planeacién, prediccién, monitoreo, revisién continua, evaluacion, etc.
Son actividades que un aprendiz realiza cuando quiere aprender o solucionar
un problema.

En el cuadro 23 se describen las actividades complejas que se identifican
claramente en ambos conceptos:

Cuadro 23. Metacognicién y autorregulacién

Conocimiento de la cognicién Regulacion del conocimiento
(metacognicion) {autorregulacién)

s Conocimiento del qué * Planificacion y aplicacién del conocimien-
* Nocion del como to. :
* Conocimiento del cuéndo y el dénde * Menitoreo y supervisibn (regulacién, se-
* Variables o categorias de persona, tarea guimiento y comprobacifn)

y estrategia = Evaluacion (relacionada con las categorias
* Experiencias metacognitivas de personas, tareas y estrategias)

Fuente: Flavell (1987; citado en Diaz Barriga y Hernandez, 2002).

113



EL APRENDIZAJE Y LA EVALUACION ESCOLAR: UNA EXPERIENCIA EN EL NIVEL SUPERIOR

Cabe resaltar que las estrategias de aprendizaje son muchas. Se ha teni-
do el cuidado de revisar varios presupuestos; sin embargo, no todas ellas han
sido igualmente estudiadas ni son igualmente susceptibles de entrenamiento.
A continuacién se describiran brevemente aquellas que han sido estudiadas
por especialistas, v de las cuales se han construido instrumentos para su me-
dicién y/o evaluacion.

4. 1. 4. Evaluacion y diagnédstico de las estrategias de
aprendizaje

La evaluacién del pensamiento estratégico se ocupa de medir la eficacia de
programas de entrenamiento cognitivo para desarrollar en los estudiantes la
capacidad de atender, recordar, razonar, etc., por lo tanto, las estrategias
de aprendizaje son evaluadas desde dos perspectivas: la incidencia en el ren-
dimiento académico, y el desarrollo de habilidades y destrezas de objetivos
cognitivos formativos.

La evaluacién no debe pasar por alto la ubicacién de los procesos que
se evallian dentro del espacio psicologico del aprendiz. Para tal propésito
se han construido instrumentos, con el fin de proporcionar indicadores del
pensamiento estratégico de los escolares dentro de los marcos o contextos
disciplinares en los que se produce el aprendizaje. De manera general, se
ejemplifican los siguientes instrumentos:

1. El cuestionario Lasse Weinstein: es el instrumento internacional-
mente mas aplicado para comprobar la calidad de este tipo de cues-
tionarios en la medicién de las estrategias de aprendizaje. Consta
de las siguientes escalas (creado por Weinstein y Palmer, 1987):
actitud, motivacién, control de tiempo, ansiedad, concentracién,
procesamiento de informacion, técnicas de estudio, autoevaluacién,
estrategias de examen.

2. La escala ESEAC: estrategias de aprendizaje contextualizado, crea-
da por Bernal Maimar (1992) en el Instituto de Ciencias de la Edu-
cacion en la Universidad de Zaragoza, Espaina. Esta escala afecta al
conocimiento declarativo, procedimental y metacognitivo. La inte-
gran siete dimensiones:
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a) En relacién con los contenidos aprendidos (estrategias de pro-
cesamiento)

b) Dimensién: dominio general del tema (comprensién-planifica-
¢ién ejecucion)

¢) Dimensién: dominio de lenguajes (representacion)

d) Dimensién: calidad de razonamiento {organizacién)

e) Dimensién: errores y su naturaleza (fallos)

f) Dimension: nivel de abstraccién (nivel de dominio)

g) Enrelacién con el control de si mismo (estrategias de apoyo)

El inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacién Motivacional
(EDAOM): disefiado-para identificar de manera répida y sistematica
las autoevaluaciones que estudiantes de educacién media superior y
superior realizan sobre sus estrategias de aprendizaje y orientaciones
motivacionales relacionadas con el estudio. El inventario se fundamen-
ta en la noci6n clasica del estudio como una actividad cognitiva cons-
tructiva (Castafieda, 2004) y su base empirica se sustenta en investi-
gaciones realizadas con poblacién mexicana, sobre situaciones “apren-
diendo a aprender” en escenarios educativos (Castafieda, 2006). El
instrumento de auto-reporte es de lapiz y papel, constituido por 91
reactivos tipo Likert, organizados en cuatro escalas que evalian.

a) El aprendizaje contextualizado considera dos aspectos princi-
pales: primero, la especificidad de los contenidos correspon-
dientes a las distintas unidades de aprendizaje cursados por los
alumnos; segundo, el correspondiente nivel académico (ense-
fianza primaria, secundaria, medio superior y superior) en el
que los alumnos realizan sus aprendizajes.

b) Estilos de adquisicién de informacion, compuestos por estrate-
gias de aprendizaje a las que subyacen dos grados de procesa-
miento para adquirir la informacién requerida:

* Selectivas (estrategias de procesamiento superficial de lo
que esta aprendiendo).

» Generativas (estrategias de procesamiento profundo de la
informacién que se desea ser adquirida).
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Estilos de recuperacion de la informacion aprendida en dos contextos:

Ante diferentes tareas académicas
Durante los examenes

Estilos de procesamiento, constituidos por:

Estilo convergente (reproducir la informacién que se busca que sea apren--
dida) :

Estilo divergente (crear producciones innovadoras y pensar critica-
mente sobre lo aprendido)

Estilos de autorregulacién metacognitiva y metamotivacional, constitui-
dos por tres componentes:

De la persona, el hprendiz, en cuanto a su eficacia percibida, con-
tingencia interna, autonomia percibida, orientacién a la aprobacién
externa. o

De la tarea de aprendizaje: orientaciéon a la tarea para el logro de
metas. i

De los materiales de aprendizaje, en cuanto a su utilidad para propi-
ciar el aprendizaje eficiente.

ACRA: este instrumento se emple6 para obtener indicadores sobre
las estrategias de aprendizaje en estudiantes de la Licenciatura en
Psicologia (Escala de Estrategias de Aprendizaje de Sanchez y Galle-
go Rico, 1994) debido a las siguientes razones:

a. La clasificacidn de las estrategias de aprendizaje que evalia se
apega a las taxonomias descritas en diferentes textos que desa-
rrollan propuestas socbre el pensamiento. )

b. Los rasgos que la caracterizan proporcionarin confianza y se-
guridad en la obtencién de los resultados que arrojan. Se han
realizado varios estudios para obtener el titulo de licenciatura
en la Facico-UAEM.

c. Su fundamentacion tedrica es concreta y clara, por lo que los

criterios de aplicacion se facilitan independientemente del gra-

do educativo de que se trate.

Auncl;ue la escala fue construida en Espaiia, el grupo de expertos que
fungieron como jueces acentdan la validez y la confiabilidad del instrumento.
?
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cidén

La escala posee las siguientes caracteristicas (aspectos técnicos):

Significacién: se trata de cuatro escalas indépendientes que evaliian el
uso que habitualmente hacen los estudiantes: )

Adquisicion de informacién V2]
Codificacién de informacion (13)
Recuperacién de informacién 4
De apoyo y procesamiento 9

Las ACRA pueden aplicarse en distintas fases: evaluacién inicial, evalua-
final y seguimiento, y en distintos tipos de intervenci6n psicoeducativa:

Preventiva: entrenar en determinada estrategia cognitiva de aprendi-
zaje antes de que Se prevea su uso.

Correctiva: entrenar en determinada estrategia general tras consta-
tar que su carencia o su incorrecta utilizacién afecta negativamente el
rendimiento de los estudiantes.

Optimizadora: entrenar en determinada estrategia a un alumno o a
un grupo de alumnos que, aunque ya usan la estrategia, desean auto-
matizarla. -

Administracién: se puede aplicar individual o colectivamente.
Duracién: no hay tiempo limite; su aplicacién completa suele durar
mas de 50 minutos. '

Aplicacién: la escala_ estd construida para aplicarse a alumnos de en-
sefianza secundaria, preparatoria y superior (universitarios).
Puntuacién: si se aplican las ACRA como evaluacién o diagnéstico
previo a la intervencién; implica sobre todo tener en cuanta ‘aquellos
items objeto de opcién “A” (estrategias nunca o casi nunca utilizadas)
por parte de los estudiantes. Si el objetivo de las escalas fuera la in-
vestigacion, cada item admite una purtuacién de uno a cuatro.
Tipificacién: se elaboraron baremos para cada una de las escalas con
650 estudiantes, a fin de contar con elementos normativos de compa-
racién por si alguna vez fueran necesarios. "
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4. 1. 4. 1. Fundamentacién tedrica

Las ACRA estan inspiradas en las aportaciones teéricas del procesamiento
humano de la informacién. En este planteamiento, las estrategias cognitivas
de aprendizaje o estrategias de procesamiento son definidas como secuencias
integradas de procedimientos mentales que se activan con el propoésito de
facilitar la adquisicién, almacenamiento y/o utilizacién de la informacién (Nis-
bet y Schucksmith, 1992).

Estas teorias se basan en la hip6otesis de que el cerebro humano funciona
como si fuera la condicion de tres procesos cognitivos bésicos: a) de adquisi-
cién, b) de codificacion o almacenamiento, ¢) de recuperacién o evocacidn;
sin embargo, también participan otros procesos de naturaleza metacognitiva,
afectiva, social, etc.; es un grupo al que se le denomina, d) de apoyo. Por
proceso cognitivo se entiende aquella actividad cerebral encargada de trans-
formar, trasportar, reducir, condicionar, recuperar o utilizar una “represen-
tacién mental” del mundo (Bernard, 1992; Neisser, 1981). Cabe sefialar que
a partir de los conocimientos disponibles sobre tales procesos cognitivos, se
pueden deducir estrategias de procesamiento o estrategias cognitivas para su
manipulacién (control y direccién). En la figura 9 se representan los grupos
de estrategias que han dado lugar a las cuatro escalas.

Figura 9. Grupos de estrategiés

Estrategias de Estitategi_as de
adquisicion codificacién

F § I F 3
v Y

Estrategias de apoyo

<——» | Estrategias de recuperacién

Fuente: Sanchez y Gallego, 1994.

Es necesario resaltar que con las ACRA, el grado de procesamiento con
el que habitualmente un estudiante lleva a cabo sus tareas de aprendizaje
puede ir desde un procesamiento superficial hasta un procesamiento profun-
do, esencialmente dirigido al significado, a la comprensién de la informacién.
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‘4. 1. 4. 2. Descripcion de las escalas

Escalas de estrategias de adquisicion de informacién

En la vertiente cognitiva, se ha observado que el primer paso para adquirir
informacion es atender. Los procesos atencionales son los encargados de se-
leccionar, transformar y transportar la informacién desde el ambiente hasta
el registro sensorial y de ahi a la.memoria a corto plazo (MCP). El cuadro 24
presenta la clasificacion de este tipo de estrategias.

Cuadro 24. Clasificacién por tipo de estrategias

Proceso cognitivo Estrategias de aprendizaje Técticas de adgquisicién

Exploracion
Subrayado lineal
Subrayado idiosincrésico

Exploracién
Atencionales

Fragmentacion .
ADQUISICION & Epigrafiado
Repaso en voz alta
Repeticién Repeticion Repaso mental
* Repaso reiterado

Fuente: Sanchez y Gallego, 1994.

Escalas de estrategias de codificacion de informacién

En el paso de la MCP a la memoria a largo plazo (MLP), ademas de los pro-
cesos de atencién y repeticién, es necesario activar procesos de codificacion.
La elaboracién (superficial y/o profunda) y la organizacién mas sofisticada
de la informaci6n conectan ésta con los conocimientos previos, integrandola
en estructuras de significados més amplias (firmas de representacién) que
constituyen la llamada, por unos, estructura cognitiva y, por otros, base de
conocimientos. Codificar es traducir a un cédigo y/o de un cédigo. El proce-
so de codificacién se sitiia en la base de los niveles de procesamiento mas
o.menos profundos y, de acuerdo con éstos, se aproxima mas o menos a la
comprensién, al significado. En el cuadro 25 se presenta la clasificacién de las
estrategias de codificacién o almacenamiento de informacién.
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Cuadro 23. Clasificacién de las estrategias de codificacion o
almacenamiento de informacién

'

Procesos cognitivos

Estrategias de aprendizaje

Técticas de codificacion

CODIFICACION

Acroésticos, acrénimos, rimas,

Nemotizacién | Nemotecnias .
muletillas, palabra clave
Relaciones Intracontenido, compartidas
Imégenes Imégenes
. Metaforas Metaforas
Elaboracién .. ..
Aplicaciones | Aplicaciones
Autopreguntas | Autopreguntas, inferencias
Parafraseado Parafraseado
Resfimenes, esquemas’
Argumentos .
. logicos, temporales
. Secuencias
Organizacién Mapas conceptuales
Mapas : i .
. Matrices cartesianas ¢ -
Diagramas .

memografiados

Fuente: Sanchez y Gallego, 1994.

Estrategias de recuperaciéon de informacioén
La escala identifica y evaliia en qué medida los estudiantes utilizan estrategias
de recuperacion, es decir, aquellas que favorecen la basqueda de informacién
en la memoria y la generacién de respuesta; en otros términos, aquellas que
sirven para manipular (optimizar) los procesos cognitivos de recuperaciéon o
recuerdo mediante sistemas de biisqueda y/o generacion de respuesta. En
el cuadro 26 se presenta la clasificacién de las estrategias de recuperacion o
recuerdo de informacién:
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Cuadro 26. Clasificacién de las estrategias
de recuperacién o evocacién

 Téacticas de

Procesos cognitivos Estrategias de aprendizaje codificacion
Nemotecnias
Busqueda de Metaforas
) . Mapas
codificaciones .
] Matrices
De basqueda Secuencias
. Claves
RECUPERACION O Biisqueda de indicios | Conjuntos
EVOCACION Estados
Planificacién de Libre asociacién
) respuestas Ordenacion
De generacion de -
respuesta - Redactar y/o decir
Respuesta escrita Hacer
Aplicar/transferir

Fuente: Sanchez y Gallego, 1994,

Escala de estrategias de apoyo al procesamiento

Este tipo de estrategias “apoyan”, ayudan y potencian el rendimiento de las
de adquisicién, de las de codificacién y de las de recuperacibn; incrementan
la motivacién, la autoestima, la atencion; garantizan el clima adecuado para
un buen funcionamiento de todo el sistema cognitivo. Se reconocen dos tipos
de estrategias de apoyo: estrategias metacognitivas y estrategias socioafecti-
vas. En el cuadro 27 se presenta la clasificacién de las estrategias de apoyo y
procesamiento de informacion. -
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Cuadro 27. Clasificacién de apoyo

Procesos cognitivos

.|Estrategias de apoyo

TActicas de apoyo

APOYO

Autoconocimiento

Del qué y del edmo -

Metacognitivas -
Automanejo

Del cuéndo y del porqué

Afectivas

Autoinstrucciones

Autocontrol

Contradistractoras (habilidades para
controlar ansiedad, expectativas y
distractores)

Socioafectivas Sociales

Interacciones sociales (habilidades
para obtener apoyo, evitar conflictos,
cooperar, competir y motivar a otros)

Motivacionales

Motivacibén intrinseca

Motivacién extrinseca

Motivacién de escape

(habilidad para activar, repular y
mantener la conducta de estudio)

Fuente: Sanchez y Gallego, 1994.

4. 1. 5. Evaluacion cuantitativa

Los baremos que presenta el manual se elaboraron a partir de las pun-
tuaciones totales de cada una de las escalas:

Valor 1 a la respuesta A
Valor 2 a la respuesta B
Valor 3 a la respuesta C
Valor 4 a la respuesta D

Para obtener las puntuaciones se siguen los siguientes pasos:

a)

b)

c)
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En la hoja de respuestas se traza una raya horizontal a lo largo de
las filas, donde el’sujeto no anotd ninguna respuesta o mas de una.
Se encuentra el namero de respuestas dadas en cada una de las

cuatro alternativas.

Se suma el total de respuestas (el valor obtenido mas el de las filas
anuladas debe ser igual al nimero de items de la escala).
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d) En cada escala, la suma de valores de la primera columna, mas los
de la segunda multiplicados por 2, los de la tercera multiplicados por
3y los de la cuarta por 4, constituye la puntuacién directa total que
se transformara en centil consultado el baremo correspondiente.

4. 1. 6. Evaluacion cualitativa

En este tipo de evaluacién, se identifican los ftems que obtengan las valora-
ciones mas bajas (nunca o casi nunca=A y algunas veces=B) para disefiar, a
partir de ahi, la intervencion correcta o preventiva, segin los casos. Es nece-
sario también identificar las mas altas (siempre, o casi siempre=D y bastantes
veces=C), si la intervencién va a ser optimizadora sobre una o méas de las
estrategias.

Criterios estadisticos

Con los datos empiricos recogidos, se calcularon los indices de idoneidad, de

habilidad y de validez del instrumento. Se trabajé con una muestra de 244

estudiantes y la participacion de los jueces expertos en estrategias de apren-

dizaje. Para la validez de las escalas, se calcularon los siguientes indicadores:
-~

Validez de constructo: un instrumento de medida es valido si mide lo
que supone que debe medir (se realizé el juicio de adecuacion de cada item).

Validez de contenido: el instrumento si representa lo que dice represen-
tar (se conoce en qué medida los elementos de cada una de las escalas son
una muestra representativa de los campos o areas que constituyen actualmen-
te el constructo “estrategias de aprendizaje”).

Validez predictiva: se estima si el instrumento sirve para lo que dice
servir (sirve para predecir un determinado comportamiento). Los puntajes
se muestran en el cuadro 28.
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Cuadro 28. Validez predictiva

—— A
Adquisicién 73 89, p<.001 78 . 85
Codificacién 83 .92, p< 001 86 87
Recuperacién .80 .92, p<.0001 .86 .86
De apoyo 87 .89, p< .001 88 .88

Fuente: Sanchez y Gallego, 1994.

El instrumento esta integrado por los siguientes items:

-Adquisicion 20
Codificacién 46
Recuperacion 18
De apoyo 35
Total 119 ftems

En el capitulo referido al método de este trabajo, se definen las caracte-
risticas de los estudiantes a los que se aplicaron las ACRA para relacionarlas
con el tipo de estrategias que implementan.para su aprendizaje.
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CAPITULO 5.
EVALUACION DEL APRENDIZAJE

En este capitulo se realiza un analisis conceptual de
la evaluacion del aprendizaje en educacién superior
(licenciatura), asimismo se resaltan las diferentes

_ modalidades que se aplican en el aula

a los estudiantes.

EN EL AMBITO DE LA EDUCACION SUPERIOR, existe una diversidad de conceptos,
principios y procedimientos de evaluacion del aprendizaje que los docentes
deben conocer para llevarlos a cabo eficientemente en los programas que
aplican con los estudiantes y seleccionar, disefiar y construir instrumentos
de evaluacién, de acuerdo con las caracteristicas de los aprendizajes suscep-
tibles de ser evaluados; sin embargo, éstos continttan siendo insuficientes,
en calidad y en cantidad, y el problema de preparar docentes en habilidades
estratégicas de medicién y/o evaluacion del aprendizaje permanece vigente.

El origen del problema se deriva de la préctica tradicional de la eva-
luacién en educacién superior. Ha sido dificil superar y transformar esas
précticas, a pesar de la implementacién de innovaciones curriculares en los
distintos programas educativos. Por ello, es dificil que se trabajen modelos
tedricos, marcos de trabajo e instrumentos apropiados para aplicar cualquier
tipo de evaluacion en los logros de aprendizaje en los estudiantes, pues en
este nivel se siguen implementando indiscriminadamente exdmenes para me-
dir metas, productos o resultados de aprendizaje.
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Para remediarlo, es necesario disefiar modelos y procedimientos de eva-
luacién que al mismo tiempo que evalien la aplicacién de conocimientos,
habilidades y valores para resolver problemas de manera precisa y oportuna,
valoren su adecuacién a las demandas del contexto. Asi se podréa estimar si
los alumnos son capaces de dar respuestas a problemas y tareas; de lo con-
trario, s6lo se calificaran conocimientos inertes.

Sin embargo, la evaluacion sigue siendo un proceso complejo y polémico,
sobre todo, cuando los alumnos afirman que “si lo saben, pero no lo pueden
expresar”: no lo saben, quizds memorizan palabras y no ideas, lo que reper-
cute en su evaluacion.

Cualquier tipo de evaluacién del aprendizaje estd inmersa en un esce-
nario cultural y se dirige a propositos sociales, explicitos e implicitos, que
reflejan creencias, valores y expectativas de ese escenario (institucién, moda-
lidad curricular, nivel escolar, etc.). En este sentido, en México ha sido una
practica comin que la evaluacién de resultados del aprendizaje enfatice la
funcién administrativa (control escolar) y descuide el control de calidad que
Ia evaluacion debe ejercer sobre ellos.

Por lo anterior, en este apartado se resaltan los aspectos mas significati-
vOs que caracterizan la evaluacién del aprendizaje.

o. 1. 5Qué es la evaluaci6on?

Se han dado muchas respuestas a esta pregunta. Algunas varian sélo en al-
gunos aspectos; otras mantienen diferencias sustanciales. Saavedra (2001)
resalta que en la actualidad el concepto de evaluacién se constituye a partir
de miltiples objetos de estudio: aprendizaje, medios de instruccién, planes y
programas, curriculum, sistemas educativos, practica docente, proceso edu-
cativo, andlisis institucional e impacto social. A continuacién se presentan
diversas definiciones de evaluacién:

* Es el enjuiciamiento sistematico de la valia o mérito de un objeto.
Considera que la evaluacién debe proyectarse hacia el desarrollo y
el resultado de la ensefianza. El grupo de expertos (Joint Comitte,
1988) propone que la evaluacién debe cubrir cuatro caracteristicas:
ser de utilidad, tener viabilidad, ser ética y ser exacta.
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* Proceso de identificar, obtener y proporcionar informacién ttil y des-
criptiva acerca del valor y el mérito de las metas, la planificaci6n, la
realizacién y el impacto de un sujeto determinado, con el fin de servir
de guia para la toma de decisiones, solucionar los problemas de res-
ponsabilidad y promover la comprension de los fenémenos implicados
(Stufflebeam y Shinkfield, 1989). ‘

Guba y Lincoln (1990; citados en lbar, 2002) describen cuatro genera-
ciones con los siguientes rasgos:

* Primera: orientada a la medida.

» Segunda: orientada a la descripcién.

* Tercera: orientada a un juicio determinado.
* Cuarta: proponen la evaluacién orientada por un criterio negociado.

En su libro sobre la evaluacién de programas, centros y profesores, Ji-
ménez (1999) clasifica las definiciones sobre evaluacién de los siguientes au-
tores, como se observa en el cuadro 29.

Cuadro 29. Clasificacion de las
definiciones sobre evaluacién

a) Definiciones que contienen especificaciones o | Tyler (1950), Lafoucarde (1972),
normas sobre los atributos que han de haber | Mager (1975}, Blom y otros (1971)
conseguido los alumnos después de un proceso
instructivo-objetivo

b) Definiciones que centran la evaluacién en la | Suchunan (1967), Scriven (1967),
determinacién del mérito o valor Nevo (1983), Joint Comitte (1988)

¢) Definiciones que afrontan la evaluacién como | Crunbach (1963), Stufflebeam vy
el proceso que proporciona informacién para | Ahinffield (1687), Fernéndez (1993)
la toma de decisiones. :

d) Definiciones que intentan sintetizar y aglutinar | Provus (1971), Tenbuick (1984), Pérez
los aspectos anteriores. Gomez (1983), Pérez Juste (1986)

Fuente: Jiménez (1999).

Una aportacién mas reciente en este sentido es la de Cabrera (2003), quien
la define como un proceso sistematico de obtener informacién objetiva y atil
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en la cual apoyar un juicio de valor sobre el disefio, la ejecucion y los resul-
tados de la formacion con el fin de servir de base para la toma de decisiones -
pertinentes y para promover el conocimiento y comprension de las raices de
los éxitos y los fracasos de la formacién.

5. 2. Patologia general de la evaluacion

Se plantea este problema porque la evaluacion de cualquier tipd, modalidad
o propésito, al ser aplicada en el &mbito educative puede ser manejada para
servir a intereses del evaluador, a manejos arbitrarios, carencias y distincio-
nes que desencadenan hipertrofias y atrofias que afectan la salud educativa.
Las anomalias més resonantes son:

1. Sélo se evaliia al alumno. Lo hacen protagonista.

2. Se evalian Gnicamente los resultados (los que consiguen los alum-
nos al finalizar el programa).

3. Se evaltan sélo los conocimientos; se repiten continuamente las
précticas de evaluacién memoristica.

4. Se evalGa principalmente la vertiente negativa. La evaluacién esta
marcada por la correccion, es decir, enmendar lo errado (resaltar
los errores).

5. Se evalia descontextualizadamente. Una calificacién sobresaliente
puede ser considerada “algo despreciffble” en un contexto determi-
nado.

6. Se evalta cuantitativamente. El peligro de este tipo de evaluacién
no es solamente la imprecisién sino —y sobre todo— la apariencia de
rigor. La asignacién de nimeros de una manera mecénica, como es
comin en los procedimientos cuantitativos, no garantiza la objetivi-
dad. .

7. Se utilizan instrumentos inadecuados. La aplicacién habitual de
pruebas “objetivas”, con el pretexto de que son mas justas, miden a
todos por igual. Lo cierto es que no existe mayor arbitrariedad que
la de querer “medir” de la misma forma a personas que son radical-
mente diferentes. ’ :

8. Se evalia de forma incoherente con el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Se evaliia como se ensefia y se ensefia como se evalia, por lo
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10.

11.

12.

13.

14.
15.

tanto, solo se estudia para la evaluacién, es decir, los alumnos estu-
dian para el examen. Los alumnos se acomodan a las expectativ'as
del profesor, a sus codigos de valor. La incoherencia se establece
cuando se quiere realizar un aprendizaje por comprension y se rea-
liza luego una prueba de caracter memoristico, rigido y repetitivo.
Se evaltia competitivamente. Cada alumno tiene un compafiero con
quién competir, con quién medirse; el éxito consiste en aventajarlo:
“saber mas que”, “saber menos que” son puntos de referencia cru-
ciales.

Se evalia estereotipadamente. Los profesores repiten una y otra
vez sus esquemas de evaluacion. Cada periodo escolar los alumnos
se preocupan de saber cudl es la costumbre evaluadora del profesor.
No se evaltia éticamente. Ademas de los problemas técnicos, ace-
chan el proceso evaluador numerosos conflictos de carécter ético.
La evaluacién puede convertirse en un instrumento de opresion,
manipulacién y sometimiento del alumno, es decir, actia como un
instrumento de control, de amenaza e, incluso, de venganza.

Se evalta para controlar. La evaluacién se cierra sobre si misma,
constituye un punto final.

Se evalfia para conservar. Se utiliza para justificar el status quo del
profesor, de la direccion del centro, de la administracién escolar.
No se evaltia desde afuera.

No se hace autoevaluacién, la cual es un proceso de autocritica que
genera habitos enriquecedores de reflexién sobre la propia reali-
dad.

5. 3. Aclaracién seméntica conceptual: evaluacion y/o calificacién

La palabra evaluacién se estd convirtiendo en una especie de camuflaje que
se utiliza como singular sinénimo de otras mas clasicas como examen control,
prueba, nota, calificacién. Para Bonvecchio y Maggioni (2004) es importante
explicitar los significados de los siguientes términos:

* Acreditacién: tarea de constatar clertas evidencias de aprendizaje.
Tiene que ver con resultados muy concretos con respecto a los apren-

dizajes mas importantes que se proponen.
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Certificacion: documentacién que deja constancia de las acreditacio-
nes logradas y cumplimiento de los requisitos para la promocién,
Promocién: toma de decisiones acerca del pasaje de los alumnos de
un tramo a otro de la escolaridad.

Medir: comparacién de un aprendizaje con un paradmetro o referente
previamente establecido. Consiste en la asignacién de nimeros para
representar la relacién de las propiedades conmensurables respecto
de un patrén o unidad de propiedad sujeta a medicién.

Instrumentos de evaluacién: recursos concretos de resolucion escrita,
oral u operativa, a partir de los cuales se obtiene informacién sobre la
calidad de los aprendizajes de los alumnos.

Calificar: consiste en adjudicar una de las notas o calificaciones perte-
necientes a un c6digo cuantitativo o cualitativo prefijado.

Corregir: segin el diccionario, mejorar, superar el error; segtin el uso
escolar, identificar errores y aciertos.

Acreditar: funcién del agente educador (docente o institucién) que
consiste en constatar y atestiguar el logro de “aprendizajes acredita-
bles” para que el educando pueda acceder a un tramo maés avanzado
del sistema escolar (periodo, trimestre, afio, ciclo, nivel). ’
Certificar: otorgar un documento o constancia de los aprendizajes
acreditados.

Promover: tiene dos acepciones, una de uso corriente en el sentido de
alentar, incentivar al alumno para que avance en su proceso; la otra,

_en lenguaje técnico, hace referencia a la funci6én propia de la institu-

cién educadora que toma decisiones sobre el pasaje del educando a
un tramo superior del sistema educativo, sobre la base de las certi-
ficaciones presentadas y de acuerdo con la reglamentacion vigente.
Evaluar: la definen a partir de las siguientes cuestiones:

a. JEn qué consiste? En formular juicios de valor.

b. ;Sobre qué fundamento? Sobre la base de informacién valida.

c. ;BRespecto de qué? Respecto de los aprendizajes en su proceso y
resultados.

d. ;Para qué? Para tomar decisiones en funcién de su constante
mejoramiento.
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5. 4. Objeto de la evaluacion

Tradicionalmente se ha considerado como el objeto propio de la evaluacién
a los aprendizajes de los alumnos. Se puede afirmar que actualmente es la
conceptualizacién méas extendida, aunque paulatinamente se han incorporado
en el ambito del objeto de la evaluacion al profesor, la metodologia, los recur-
sos didacticos, la interaccién v la propia institucién escolar. Investigaciones
realizadas sobre evaluacién de programas educativos han identificado tres
grandes dimensiones relacionadas con el objeto (Rosales, 2000):

e Componentes: aprendizajes del alumno, funciones del profesor, re-
Cursos.

* Procesos: planificacién, desarrollo y resultados.

= Contextos: grupal, institucional y social.

5. 5. Funciones de la evaluaciéon

Existen diversas posturas al respecto. Beltran y Genovard (1998) sefialan las
siguientes:

Permite adquirir informacién de una gran variedad de fuentes.
Ayuda a clarificar la adecuacién de acciones desplegadas.
Permite la toma de decisiones acertadas.

Establece un control de calidad lo méas objetivo posible.

Por su parte, Rosales (2000) identifica tres funciones:

1. Recogida de informacion sobre componentes y actividades de la en-
seflanza.

2. Interpretacion de esa informacion de acuerdo con una determinada
teoria 0 esquema conceptual.

3. Adopcién de decisiones relativas al perfeccionamiento del sistema
en su conjunto y de cada uno de sus componentes.

La evaluacion se compone de las funciones de informacion y de enjuicia-
miento, y de éstas se derivan tres funciones que se denominan:
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La funcién de evaluacion sumativa: es la mas cominmente practica-
da y conocida. Tiene lugar al final del proceso didéctico; constata
los resultados de éste y sirve de base para adoptar decisiones de
certificacién, de promocién o repeticién, de seleccion. También se
le ha denominado evaluacién retroactiva (Stufflebeam y Shinkfield,
1989).

La funcién formativa de la evaluaciéon: su denominacion se debe a
Scriven. Se proyecta no sobre los resultados, sino sobre el proce-
so didactico. Sirve para determinar la naturaleza del desarrollo de
éste y constituye el punto de partida para decisiones de perfeccio-
namiento. También se le ha denominado preactiva (Stufflebeam y
Shinkfield, 1989).

La funcién diagnéstica de la evaluacién: algunos autores la ubican
dentro de la formativa. Su misién es determinar las caracteristicas
de la situacién inicial para la puesta en marcha de un determinado
proceso didactico. Sirve de base para programar o disefiar dicho
proceso.

5. 6. Modalidades de evaluacion

La evaluacién que se practica en los centros escolares es de diversas moda-
lidades; éstas se caracterizan por el momento en que se realizan y por el
objetivo que persiguen. Ballester et al. (2000) describen las modalidades mas
convencionales que se aplican para evaluar los aprendizajes de los alumnos:
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Evaluacion diagndstica inicial. También se le denomina predictiva,
inicial o diagnéstica; tiene como objetivo fundamental determinar la
situacién de cada alumno antes de iniciar un proceso de ensefianza-
aprendizaje, para adaptarlo a sus necesidades. Cuando la informa-
ci6n que se obtiene hace referencia a un colectivo (grupo-clase) se
denomina prognosis y cuando es diferenciada (de cada alumno/a) se
le llama diagnosis.

Evaluacién formativa. Este término fue introducido por Scriven en
1967 para referirse a los procedimientos utilizados por los profeso-
res con la finalidad de adaptar su proceso didactico a los progresos
y necesidades de aprendizaje observado en sus alumnos. Su funcién
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es reguladora del proceso de ensefianza-aprendizaje para posibilitar
que los medios de formacion respondan a las caracteristicas de los
estudiantes. La evaluacion formativa cuida los siguientes propositos:
la regulacion pedagbgica, la gestion de los errores y la consolidacion
de los éxitos.

¢. Evaluacién sumativa. Tiene por objeto establecer balances fiables
de los resultados obtenidos al final de un proceso de ensefianza-
aprendizaje. Resalta el'acento en la recogida de informacién y en la
elaboracién de instrumentos que posibilitan medidas fiables de los
conocimientos que se evalan.

Es necesario resaltar que esta clasificacién de evaluacién se distingue
mas por los objetivos que persiguen y por los instrumentos que utilizan, ya
que un mismo instrumento puede ser Gtil para los distintos tipos de evalua-
cién.

Por su parte, Beltran y Genovard (1998) proponen tres modalidades
para determinar la evaluacién de aprendizaje de calidad:

1. Evaluacién diagnéstica de precision y calibracién. El aprendizaje es-
colar se caracteriza cognitivamente como el incremento, la estructu-
racién y el ajuste de conocimientos. El grado de dominio demostra-
do por el aprendiz puede ser completo, incompleto o erroneo. Por
Io que en este tipo de evaluacién se distinguen:

a. Evaluacién de calibracién: se sefiala la fortaleza y la debilidad
del aprendizaje.

b. Evaluacién de precisién: consiste en identificar limitaciones o
debilidades generales para superarlas en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje.

c. Evaluacién recuperadora: consiste en corregir errores, tam-
bién se le denomina rectificadora (o remedial). El error es un
tipo de conocimiento diferente al fallo o a la ignorancia, méas
bien, se da la equivocacién que se rectifica facilmente, pasa por
la confusién y llega a la contaminacién de conocimientos con
creencias personales. Los errores que se conectan en el apren-
dizaje son:
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*  De respuesta individual: equivocacion, descuido, términos mal
usados.

*  Procedimentales: no se llega a la solucién, reglas mal aplicadas.

*  Declarativos: equivocaciones, pérdida de relaciones entre he-
chos, relaciones erréneas.

*  De perspectiva personal: comprension defectuosa de conteni-
dos, creencias personales confusas.

Evaluacién del rendimiento. Se define el rendimiento como el producto

o resultado del proceso de ensefianza-aprendizaje. Los productos de

aprendizaje “son constructos artificial y deliberadamente construidos

para equipar a los estudiantes de un repertorio de desirezas o respues-

tas adecuadas respecto de los complejos ambientes y simbolos de nues-

tro tiempo” (Beltran y Genovard, 1998) La competencia o rendimiento

escolar individual se expresa mediante la puntuacién con: el uso de

instrumentos de medida que deben cumplir los siguientes requisitos:

¢ (Caracterizar el universo de medida mediante la especificacién de
los objetivos de aprendizaje {especificar items).

* Los items se extraen aleatoriamente.

¢ Para la unidad de medida es importante considerar que el acier-
to de cada item tenga un valor fijo y constante.

Evaluacién criterial. El juicio de valor que toda evaluacién escolar
conlleva exige disponer de un criterio o norma con la que se com-
para la ejecucion del rendimiento del escolar en la unidad de ins-
truccién. La determinaciéon del referente da lugar a dos opciones
metodolégicas:

a. La evaluacién referida a la norma (ERN): la manera mas tra-
dicional y conocida. La norma o referente se obtiene del ren-
dimiento promedio de los estudiantes o de lo que el profesor
estima que el grupo puede conseguir en situaciones normales.
El referente suele ser el promedio del propio grupo que sirve
para la comparacion del rendimiento individual.

b. La evaluacién referida al criterio (ERC): metodologia moderna,
netamente vinculada a la accién instruccional que remite direc-



Pedro Troche Herndndez, Javier Margarito Serrano Garcia, Luis Alfonso Guadarrama Rico

tamente a la produccién del escolar o su rendimiento con las
exigencias de la tarea. El referente de comparacion o exigencia
est4 en la propia tarea, no en lo que otros aprendices logren.
La norma es fijada por la exigencia de la tarea y solo la investi-
gacibn proporciona los criterios para decidir si un escolar supe-
ra o no suficientemente contenidos y tareas determinadas.

Una propuesta mas actual es la de Cabrera (2003), quien considera que
el término evaluacion es relativamente reciente en el campo educativo y de
la formacion. Ubica a Ralph W. Tyler como el padre de la evaluacién, quien
introdujo el término y lo definié en el campo pedagégico- por primera vez en
1942. Propone las siguientes perspectivas:

La perspectiva clasica de la evaluacién. Esta propuesta nace asocia-
da a la relacién de los objetivos pretendidos o también a la valora-
cion del cambio deseado. Aparecen y preocupan cuestiones impor-
tantes que no se resuelven desde este esquema clasico, a saber:

Relega la funcién de la evaluacién a la fase final del proceso, una
vez realizada Ja formacién.

Centra la evaluacién sélo en objetivos establecidos.

Considera los objetivos de la actividad formativa como Gnico cri-
terio de evaluacién para diferenciar los buenos de los malos re-
sultados.

Nuevo enfoque de la evaluacién: la evaluacién participativa. La tenden-
cia actual se caracteriza por moverse en las direcciones siguientes:

De una evaluacién centrada en procesos de legitimacion o des-
legitimacién a una evaluacién centrada en procesos de mejora.
De una evaluacién centrada en el control a una evaluacién cen-
trada en el aprendizaje.

De una evaluacion profesional a una evaluacion participativa (res-
ponsabilidad compartida).

De una evaluacion técnica a una evaluacién politica.

En el cuadro 30 se resaltan las diferencias entre ambas propuestas.

135



EL APRENDIZAJE Y LA EVALUACION ESCOLAR: UNA EXPERIENCIA EN EL NIVEL SUPERIOR

Cuadro 30. Diferencias de propuestas sobre evaluacién

Evaluacion profesional (clasica) Evaluacién participativa

* Responsabilidad profesional: “se hace|* Responsabilidad compartida: “se hace

”»

para” con...
* El poder en la... * El poder en los participantes, direccion/
administracion...
* El profesicnal es el experto... ¢ Los participantes como expertos...

* El liderazgo, externo basado en la|* El liderazgo se basa en una visién
autoridad, posici6n y titulo... compartida con amplio apoyo...

* Relaciones limitadas al sistema de|* Enfasis en la cooperacion, colaboracion...
coordinacién establecido...

* Evaluacion para justificar gastos y/o|* Evaluacién para el desarrollo y mejora de
resultados... politica / programas / acciones. ..

* Enfasis en el informe de la evaluacién... * Enfasis en el proceso de evaluacién. ..

Fuente: adaptado de M. A. Dugan (1996; citado en Cabrera, 2003).

c. LEvaluar para controlar o para perfeccionar. En esta modalidad, la
evaluacion se puede utilizar como instrumento de control de “rendi-
cién de cuentas” (evaluaciéon sumativa o de control) o como instru-
mento para perfeccionar, optimizar la formacién que se desarrolla
(evaluacion formativa o de perfeccionamiento). Lo que distingue
a estos dos tipos de evaluacién es su naturaleza y no el objeto de
evaluacion, ya que cualquier componente del ciclo de formacién se
puede evaluar de una manera u otra.

En el cuadro 31 se presenta la escala para seleccionar la naturaleza de la
evaluacién que al docente le interesa aplicar.
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Cuadro 31. Naturaleza de la evaluacién

Control: sumativa Optimismo: formativa

Finalidad Aprobar, certificar, acreditar su | Perfeccionar, adecuar su contexto
mérito

Valoracion Mérito y valor para la organizacién | Sugerencias de mejoras

Uso Instrumento de control de calidad | Instrumento de cambio

Utilidad Responsabilidad institucional Decisiones internas

Audiencias Direccion/potenciales usuarios Personal del programa

Evaluadores Externos Internos

Medida Formales, periédicas, descripcion | Informales, frecuentes, descripciones
global especificas

Amplitud Muestras grandes, comparacion entre | Muestras pequefias, aspectos espe-
programas cificos

Fuente: Cabrera, 2003.

d.

Evaluacién criterial o criterios de evaluacién. En esta propuesta,

evaluar significa la emisién de un juicio de valor sobre la informa-

cién que se ha recogido, y esto requiere disponer de algin referente

con el cual compararla, Este referente o término de comparacién

es el criterio de evaluacién. No hay la menor duda: determinar los

criterios de evaluacién para emitir el juicio de valor constituye el
‘

componente nuclear del proceso evaluativo y, se puede decir, “su
talon de Aquiles.”

La emisi6n de un juicio de valor requiere de los tres siguientes componentes:

Seleccionar los criterios que se utilizaran para distinguir el éxito del
no éxito.

Desarrollar los indicadores, sean cualitativos o cuantitativos, que
ponen de manifiesto los criterios que se han seleccionado.
Establecer los términos de la comparacién fijando unos estandares
en los criterios e indicadores que delimiten el grado de éxito conse-
guido o, simplemente, si se ha conseguido o no.
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Segtin el objeto de la evaluacion, se propone el siguiente listado de cri-
terios™ (tomados de Le Boterf, 1985; Pain, 1993 y Bramley, 1996; citados en
Cabrera, 2003):

* Pertinencia: se pretende valorar la relevancia y utilidad de la forma-
cion.

* Coherencia: la relacién de las decisiones entre los elementos internos
del sistema de formacion (por ejemplo, coherencia entre los objetivos
y los métodos de ensefianza). )

* Suficiencia: nimero de acciones para conseguir los propositos que se
persiguen.

* Conformidad o legalidad: grado en que se respeta la normatividad
legal correspondiente, los acuerdos establecidos, etcétera.

* Oportunidad: uso oportuno del tiempo, sincronizacién y oportunidad
de las acciones emprendidas.

* Aceptacion: grado de aprobacidn y satisfaccién que parte de sus usua-
rios directos e indirectos.

* Eficacia: se valora el grado en que se han conseguido los objetivos
pedagégicos de la formacion, es decir, el grado de conocimientos ad-
quiridos, habilidades desarrolladas, cambio de actitudes, etcétera.

* Efectividad: utilidad de los resultados de la formacion para satisfacer
la necesidad o solucionar el problema que dio origen a la actividad
formativa.

* Impacto: resultados de la formacién a largo plazo.

* Eficacia: criterios que ponen en relacién los resultados conseguidos
con los costes efectuados.

Cabrera (2003) define la evaluacién como un proceso sistemético para
obtener informacion objetiva y 1til en la que se apoya un juicio de valor sobre
el disefio, la ejecucién y los resultados de la formacion con el fin de servir de
base para la toma de decisiones pertinentes y para promover el conocimiento
y comprension de las razones de los éxitos y los fracasos de la formacion.

Una de las propuestas més relevantes de este apartado es la que aporta
Mendoza (2004) en su trabajo “Produccion de un instrumento de evaluacién

13 En el Diccionario de las ciencias de la educacidn (1998), el criterio se define como juicio o norma por el cual
el individuo se guia para conocer la verdad sobre alge, bien sea cosa o persona.
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clasica de competencias profesionales en las ciencias de la conducta”. Para
este autor, la evaluacién consiste en la elaboracién de un juicio de valor con
base en algiin criterio. Antes de juzgar el valor de algiin proceso o evento,
es necesario recopilar datos de aquellos acontecimientos importantes que
permitan a los evaluadores tomar las decisiones apropiadas para rectificar
cualquier desvio del rumbo del sistema en cuestion. De acuerdo con Mendo-
za (2004), la UNESCO propone la conciliacién de tres “fuerzas” capaces de
incidir en la educacién: competencia, cooperacién y solidaridad. La compe-
tencia se refiere al desarrollo de habilidades hasta un punto de dominio de
alguna actividad humana. La cooperacién supone un trabajo conjunto para
lograr beneficios comunes a los participantes. La solidaridad anticipa el reco-
nocimiento de las necesidades de los deméas para colaborar eficazmente en
la tarea com(n. Para evaluar las competencias propone la elaboraciéon de la
matriz profesional y el plan de prueba.

La matriz profesional es un documento que contiene informacion de las
actividades generales del profesionista en cuestion. Por ejemplo, en las cien-
cias de la conducta hay implicadas varias licenciaturas, y cada una de éstas
requiere su propia matriz profesional, por separado. La matriz esta formada
por renglones y columnas. Los renglones pueden ser ireas o ambitos de
aplicacion de la profesion, mientras que las columnas pueden ser, por ejem-
plo, funciones profesionales. Cabe aclarar que no hay una regla fija para la
elaboracion de una matriz profesional. La matriz profesional especifica los
desempefios terminales del egresado que le serviran para cumplir las respon-
sabilidades que la sociedad requiera.

A continuacion se describen los pasos para la elaboracion de la matriz
profesional en el cuadro 32:

1) Delimitacién colegiada de las dimensiones (nombres de columnas y
renglones).

2) Organizacién de los participantes en grupos de trabajo segin las
competencias que dominen.

3) Llenado de las casillas de la matriz profesional.

4) Revision de las casillas de la matriz profesional.

5) Supervisién de celdas vacias.

139



EL APRENDIZAJE Y LA EVALUACION ESCOLAR: UNA EXPERIENCIA EN EL NIVEL SUPERIOR

Cuadro 32. Ejemplo 1 de matriz profesional

Licenciatura: Psicologia Educativa, Plan 1990
Institucién: Universidad Pedagbgica Nacional/Ajusco
Lugar: México, D.F.

Funciones profesionales

Contexto educativo : Planeacion | Desarrollo | Evaluacion

Apaoyo educativo

Asesoria en procesos de interacci6n social

Asesoria en el desarrollo de proyectos educativos

Fuente: Mendoza, 2004.

El plan de prueba describe las grandes secciones del instrumento de eva-
Iuacion. Por ejemplo, describe la parte principal y la parte complementaria
del instrumento de evaluacion, como se observa en el cuadro 33.

Cuadro 33. Ejemplo 2 de plan de prueba

Nivel de estudios: Preparatoria Agricola

Institucion; Universidad Auténoma de Chapingo
Lugar: Texcoco, Estado de México

Plan de Prueba de la Preparatoria Agricola Chapingo

Seccitn del examen %

Conocimientos agronémicos generales 20

Seccién principal Ciencias bésicas (quimica, fisica, biologia) 30
Matematicas 15

Computacién S

Seccién complementaria Humanidades, ciencias sociales 20
Lenguas (espaiiol, extranjera) 10

Fuente: Mendoza, 2004,

Las pruebas pueden ser: con referencia a una norma, “normativas” y con
referencia a un criterio.
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Para el plan de prueba, se determina una tabla de especificaciones, un
documento detallado que muestra la cantidad de reactivos planeados para
un instrumento.: Como se presenta en el cuadro 34, contiene propositos de
_aprendizaje (renglones) y categorias de procesos intelectuales (columnas).
Adoptan el siguiente esquema:

~

Cuadro 34. Especificaciones de objetivos y de procesos

Taxonormia de procesos cognoscitivos
Objetivo A B C D E F
5.1. 2
8.2. 3
5.3. 1
5.4. 2
5.5. 1

Fuente: Mendoza, 2004.

La taxonomia cognoscitiva es la propuesta tomada de Bloom y colabora-
dores, cuyas categorias son: conocimiento, comprension, aplicacién, andlisis,
sintesis y evaluacion.

Para evaluar competencias, se requiere de una planeacién adecuada y,
dentro de ésta, se elige un modelo o enfoque de evaluacién para disefiar:

* La matriz profesional

* El plan de prueba

¢ La tabla de especificaciones
* Los reactivos

* Los productos terminales

Los reactivos incluyen modalidades como los de opcién milltiple, los mul-
tirreactivos, los simuladores y las pruebas de desempefio competente. Un
multirreactivo es el planteamiento de un problema acompaifiado de un conjun-
to de reactivos de descripcién mialtiple que se resuelven necesariamente con
la informacién proporcionada con el planteamiento del problema. Los prin-
cipales aspectos que pueden explorar los multirreactivos son los siguientes:
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Solucién de problemas

Valoracioén de procedimientos

Valoracién de declarativa, incluida la comprension, el anélisis y la
sintesis de material verbal o simbdlico

Manejo de principios y leyes

Interpretacidn y evaluacion de hechos

Adaptacién a nuevas situaciones, con nuevas caracteristicas de la evo-
hucién del problema

Por lo que se refiere a los productos terminales, pueden ser ensayos
elaborados en uno o maés ciclos escolares (periodos escolares, semestres,
etcétera).

9. 7. Los abusos de la evaluacioén

Para cerrar este capitulo, se describe un conjunto de problemas que se pre-
sentan cuando no hay definida una concepcién clara de la evaluacién, por lo
que se procede a utilizarla abusivamente (Santos, 1995):
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Convertir la evaluacién en un elogio para quien la patrocina o la
realiza; lo importante no es la evaluacion, sino decir qué se hace
con la evaluacion.

Elegir de manera sesgada para la evaluacién algunas parcelas o ex-
periencias que favorezcan una realidad o una visién sobre ésta. Re-
gularmente se keligen modelos o prototipos para fijar intereses.
Convertir la evaluacién en un instrumento de dominacién, control y
opresién. Es importante reflexionar sobre los valores al servicio de
los cuales se pone la evaluacién.

Poner la evaluacién al servicio de quienes mas tienen o méas pueden.
Atribuir los resultados a causas més o menos supuestas mediante de
procesos atributivos arbitrarios.

Encargar la evaluacién a equipos sin independencia o valor para
decir la verdad (ética, politica, econémica...).

Ocultar los resultados de la evaluacién respecto de los evaluados o
de otras audiencias. -
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Seleccionar aquellos aspectos que permiten tomar decisiones que
apoyan las iniciativas, ideas o planteamientos del poder.

Hacer ptiblicas sélo aquellas partes del informe que tienen un carac-
ter halagador.

Descalificar la evaluacién achacandole falta de rigor si los resultados
no interesan.

Dar por buenos los resultados de la evaluacién a pesar de su falta de
rigor, cuando esto es lo que interesa.

Utilizar los resultados para tomar decisiones clara o subrepticiamen-
te injustas.

Aprovechar la evaluacion para hacer falsas comparaciones entre lo
que es realmente incomparable.

Atribuir los malos resultados no al desarrollo del programa, sino a
la torpeza, la pereza o la mala preparacién o voluntad de los usua-
rios de aquél.

En un plan de estudios como el de Psicologia, flexible, basado en compe-
tencias, es necesario argumentar la propuesta que sobre evaluacién se tiene
que implementar, ya que la transparencia de los procesos en todas sus fases
(decision, eleccibn, negociacion...) es un elemento imprescindible para garan-
tizar el buen uso de la evaluacién. Es una exigencia prioritaria realizar pro-
puestas para coincidir con los planteamientos del enfoque por competencias,
pues son pocas las aportaciones al respecto.
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CAPITULO 6.
INDICADORES CUANTITATIVOS
SOBRE RENDIMIENTO ESCOLAR

Este capitulo presenta los indicadores de tipo
cuantitativo, resultado de la evaluacion sumativa
aplicada a estudiantes de la Licenciatura en Psicologia.

EN 'GENERAL, EL RENDIMIENTO AcADEMICO refleja la eficiencia de la trayectoria
escolar del alumno durante el transcurso de sus estudios. A continuacién se
hace una descripcién empirica de las calificaciones obtenidas por los alumnos,
al final del periodo escolar, para contar con un parametro de lo que la evalua-
cion escolar indica como aprovechamiento escolar de los estudiantes. Asimis-
mo, permite ubicar el conocimiento teérico-metodolégico y procedimental de
acuerdo con los contenidos de las diversas unidades de aprendizaje.

En el plano conceptual, existe una polémica cuando se tratan de defi-
nir “rendimiento escolar” y “aprovechamiento escolar”. El Diccionario de las
ciencias de la educacién (1998) define aprovechamiento escolar (o académi-
co) como el nivel de conocimientos de un alumno medido en una prueba de
evaluacién. Se sabe que en educacion superior, para evaluar y/o calificar los
aprendizajes de los estudiantes, no siempre se utilizan pruebas, sino también
trabajos, tareas, ensayos, presentaciones, reportes, etc. Sin embargo, al final
interesan los resultados obtenidos que, transformados numéricamente, se
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asientan en las listas de calificacién: se aplica evaluacién de tipo sumativa (o
basada en una norma}.

En un trabajo de investigacién sobre inteligencia emocional y rendi-
miento escolar, Camacho (2007} sostiene que rendimiento procede del latin
reddere, que significa restituir o pagar, e implica la relacion entre lo obtenido
y el esfuerzo empleado para obtenerlo, por lo que se puede indicar que es
el grado de éxito en la escuela, en el trabajo, etc. Aclara que el rendimiento
escolar es la medida de la asimilacién de los conocimientos dada por las cali-
ficaciones de los alumnos.

Por su parte, Rivas y Alcantud (1989, citados en Beltrén y Genovard,
1998) conceptualizan el rendimiento escolar como el producto final del pro-
ceso ensefianza-aprendizaje; es la base para caracterizar el resultado de la
accion educativa individual, y de ahi trasladarlo para analizar y mejorar el
sistema educativo mismo. Ese principio de retroalimentacién y de toma de
decisiones es clave para entender la evaluacion educativa moderna. Al respec-
to cabe mencionar que los indicadores que se presentan sélo se toman como
un ejemplo al final del periodo en cuestién, para contextualizar el reflejo de
las estrategias de aprendizaje de los alumnos y de la evaluaci6n escolar de los
docentes.

Ante estos planteamientos y para tener indicadores de los promedios ob-
tenidos durante el periodo de cursos septiemhre/2006febrero/2007, se revi-
saron las listas de calificaciones de los siguientes grupos, como se especifican
en el cuadro 35. La informacién de las calificaciones escolares, se procesd de
la siguiente manera:

* Se obtuvieron los datos del Departamento de Control Escolar de la
Facico.

* Se analizaron 71 grupos del programa educativo de Psicologia.

* Fueron elegidos intencionalmente todos los grupos 1 de los diferentes
grados educatives (primero, tercero, quinto, séptimo y noveno).

* Se obtuvo de cada lista: nimero de alumnos en cada grupo, nimero
de aprobados, nimero de reprobados y el promedio general del grupo.

* Se mantuvo en el anonimato el nombre del docente de cada grupo
escolar.

* Las unidades de aprendizaje elegidas se describen en el listado.
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Cabe aclarar que estos indicadores unicamente se obtuvieron para iden-
tificar como se estd dando el comportamiento estudiantil en términos de
calificaciones, y relacionarlo con las estrategias de ensefianza y aprendizaje,
que al final del proceso formativo se objetivan con la evaluacién de los apren-
dizajes que aplican los docentes.

Cuadro 35. Promedios obtenidos en cada grupo escolar, en el
periodo de cursos septiembre 2006-febrero 2007

Clave Unidad de aprendizaje alﬁ flnmn;)s :;:; Ill)?::: PP:;::E-
L00402 | Derechos Humanos 39 38 1 8.59
100775 | Estadistica Aplicada 40 32 8 6.59
L00784 | Estrategias de Ensefianza y Aprendizaje 13 14 1 8.29
100788 | Introduccién a la Psicoterapia 35 35 0 8.55
L0O0790 | Educacién Especial 37 33 4 8.14
100793 gzrr‘naipni:ristzstti:rztgdamenms Tebricos de 3 P 0 8.9
L00794 | Seminario de Fundamentos de Tanatologia 7 7 0 9.9
100796 | Seminario de Fundamentos de Psicoandlisis | 35 29 6 6.44
LOD804 | Seminario de Fundamentos de Lenguaje 23 21 2 7.6
100813 | Seminario de Psicologia Social de la Salud 9 7 2 6.45
L01231 | Entrevista 39 . 38 1 7.95
L20B02 | Teorias de la Psicologia 39 36 3 7.51
L20B04 | Psicofisiologia I 39 37 2 7.8
L20BO6 | Socializacién y Contexto 39 36 3 8.32
L20B07 | Procesos Psicologicos Bésicos 39 36 3 7.98
L20B09 | Procesos Psicoltgicos Superiores Il 42 38 4 7.72
L20B11 | Procesos Psicolagicos en el Desarrollo I 45 45 0 8.16
120B13 | Teorias de la Personalidad 39 39 0 9.56
L20B15 |Investigacién Cuantitativa 38 38 0 8.25
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L20B16 |Investigacion Cualitativa 21 20 1 8.69
120004 r?ﬂ:;r;ipn;;ri{t; rll]z:'gu(l)ndamentos Tebricos de la 41 41 0 9.56
120005 | Seminario de Terapia Breve y de Emergencia 39 35 4 7.71
120008 {Seminario de Pruebas Proyectivas 19 16 3 7.43
L20014 | Taller de Terapia de Juego 24 24 0 9.86
L20015 | Taller de Intervencidn en Crisis 24 23 1 9.56
L20017 | Taller de Pruebas Proyectivas 22 14 8 5.85
L20020 | Seminario de Estimulacién Temprana 41 40 1 8.98
L20026 | Seminario de Instruccion Psicopedagbgica 38 34 4 8.21
L20031 |Taller de Elaboracion de Programas 19 17 2 8.53
L20032 | Taller de Estimulacién Temprana 26 19 7 6.77
120036 | Taller de Orientacion a Padres 14 14 0 8.92
L20038 | Taller de Educacion Especial 10 9 1 7.88
120044 | Taller de Desarrollo Curricular 9 8 1 8.04
120048 | Seminario de Desarrollo Organizacional 37 36 1 8.43
120049 | Seminario de Seguridad, Higiene y Ecologia 37 35 2 7.88
120050 | Seminario de Psicologia del Consumidor 38 38 0 9.46
L20051 | Seminario de Sistemas de Calidad 41 39 2 8.09
12005 | Seminario de Consultoria de Procesos 40 38 2 8.38
L20059 | Taller de Evaluacion del Desempefio 14 13 1 9.11
L20060 | Taller de Psicometria Laboral 21 21 0 9.65
L20068 | Seminario de Psicologia Juridica 36 34 2 8.09
L20070 | Seminario de Actitud 45 45 0 8.91
120071 | Seminario de Calidad de Vida 37 33 4 8.1

120073 | Seminario de Sexualidad Humana 39 34 5 6.94
L20077 | Taller de Psicometria Penitenciaria 17 17 0 8.81
L20079 | Taller de Disefio de Encuestas 8 7 1 8.07
L20080 | Taller de Psicologia del Deporte 10 10 0 9.49
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Taller de Determinacién de Perfiles

L20082 Criminologicos 25 23 2 8.35
120083 Taller dfe 'Prevencibn de Enfermedades de 23 92 1 95
Transmisién Sexual
L20085 321;; :: Andlisis y Mensaje Audio-Escrito- 21 17 4 764
1200889 ISIeminario de Fundamentos de Psicoanélisis 97 o7 0 9.34
120805 | Taller de la Entrevista Psicolégica 41 39 2 8.75
L20S12 | Fundamentos de Psicologia Educativa 7 7 ¢ 8.6
120817 | Fundamentos de Psicologia Organizacional 21 19 2 7.54
L20518 | Administracién 33 33 o 8.63
120520 |Desarrollo de Recursos Humanos 30 28 2 8.95
120823 | Comunicacidén 12 11 1 7.72
L20S25 | Psicologia Politica 27 21 6 6.11
120527 | Estancia Integrativa Basica 16 16 0 8.97
L20S28 | Estancia Integrativa Metodolégica 20 18 2 8.55
131881 |Elaboracion de Instrumentos 40 40 0 9.67
131882 | Psicopatologia del Nifio 41 41 0 9.29
131883 | Integraci6n de Diagnéstico Psicoldgico 42 41 1 9.09
L31884 | Orientacién Educativa 35 27 8 6.65
131885 | Disefio Curricular 24 23 1 8.08
131920 Xadl:s; (c)l;elsntervencién en la Prevencién de 16 16 0 9.45
L19B09 | Epistemologia 38 34 4 7.38
L20091 | Taller de Manejo y Conduccién de Grupos 13 13 0 9.58
- | 20092 | Taller de Psicologia Juridica 13 12 1 7.96
L20093 | Taller de Estrategias y Estilos de Aprendizaje 8 7 1 8.75
120094 | Taller de Psicometria Educativa 12 11 1 88

Fuente: Troche y Serrano, 2007.
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Para el sistema de control escolar interesa ubicar el niimero de alumnos
aprobados, los que exentan por promedio minimo de 8 o maés, los alumnos
que reprueban con promedio de 5.9 o menos, los alumnos que no presentan
evaluaciones y, finalmente, los que no tienen derecho a examen por no cum-
plir con 80% de asistencias en el perfodo escolar.

Con los datos asentados en las listas se puede realizar un balance sobre
si el rendimiento o aprovechamiento escolar es bueno, regular o malo. La
informacién base de la evaluacién es el cambio conductual del escolar, que se
concreta en su aprendizaje.

En el cuadro 36 se describe en cada unidad de aprendizaje de los grupos
1 la frecuencia de calificaciones obtenidas del 5 al 10. Estos datos permiten
ubicar el promedio de calificaciones de los estudiantes, por lo que indica el
rendimiento escolar por unidad de aprendizaje, sea obligatoria, seminario o
taller.

Cuadro 36. Frecuencia de calificaciones obtenidas
de la evaluacién sumativa de cada grupo y unidad de aprendizaje

CLAVE Unidad de aprendizaje 1019 (87|63 1;};/ TOTAL
L00402 | Derechos Humanos 22(1211(3(|-] 1 39
L00775 | Estadistica Aplicada 1151219 |52 6 40
L00784 | Estrategias de Ensefianza y Aprendizaje 3(8]3 1 15
LO0788 | Introduccion a la Psicoterapia 12]115| 8 33
L0790 | Educacion Especial 211111 4 37

100793 Semm.aru? de F-undamentos Tebricos de 111 \
Terapia Sistémica

L00794 | Seminario de Fundamentos de Tanatologia | 6 | 1 7
L00796 ISemlnano de Fundamentos de Psicoanalisis 2 |10l13] 4 6 35
100804 | Seminario de Fundamentos de Lenguaje 6(10|2 |3 2 23
L0O0813 | Seminario de Psicologia Social de la Salud 114)2 2 9
101231 | Entrevista 1312|2111 |1 39
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L20B02 | Teorias de la Psicologia 1119(15{1 1] 2 39
L20B04 | Psicofisiologia 1 1]|8|18|6 |4 2 39
L.20B06 | Socializacion y Contexto 519(18] 4 11 2 39
L.20B07 | Procesos Psicolégicos Béasicos 8126 2 3 39
L20B09 | Procesos Psicolégicos Superiores II 1924|311 4 42
L20B11 | Procesos Psicologicos en el Desarrollo 11 6 (24(10] 5 45
1.20B13 | Teorias de la Personalidad 2 (37 39
120B15 | Investigacion Cuantitativa 171127 |7 38
L20B16 | Investigacién Cualitativa g8/8|1]12]1 1 21

120004 Semm.amo de Fundamentos Tedricos de la 5 34| 5 4
Terapia de Juego

Seminario de Terapia Breve y de

120005 Emergencia 5|11|8|8]3 4 39
L20008 | Seminario de Pruebas Proyectivas 8162 3 19
120014 | Taller de Terapia de Juego 17{ 7 24
L20015 | Taller de Intervencién en Crisis 22|11 1 24
L20017 | Taller de Pruebas Proyectivas 1112 1 8 22
120020 | Seminario de Estimulacién Temprana 512410 1 1 41
120026 | Seminario de Instruccién Psicopedagogica 25( 9 4 38
120031 | Taller de Elaboracion de Programas 7171211 2 19
120032 [ Taller de Estimulacién Temprana 211215 7 26
L20036 | Taller de Orientacién a Padres 77 14
L20038 | Taller de Educacién Especial 41411 1 10
L20044 | Taller de Desarrollo Curricular 612 1 9
L20048 | Seminario de Desarrollo Organizacional 2112|1515 | 2 1 37

120049 | Seminario de Seguridad, Higiene y Ecologia 11(10(1014 | 1] 1 37

L20050| Seminario de Psicologia del Consumidor 5129031 38
1200351 | Seminario de Sistemas de Calidad 1(13(17|16 ]2 2 41
L2005 | Seminaric de Consultoria de Procesos 41161134 |1 2 40
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L200359 | Taller de Evaluacién del Desempefio 9(2]2 14
L20060 | Taller de Psicometria Laboral 10912 21
L20068 | Seminario de Psicologia Juridica 12|16| 5 36
L£20070| Seminario de Actitud 2120123 45
L20071 | Seminario de Calidad de Vida 9(4117|3 37
L20073 | Seminario de Sexualidad Humana 3115113 39
L20077 | Taller de Psicometria Penitenciaria 1{9|4(3 17
L20079 | Taller de Disefio de Encuestas 114)2 8
L20080 | Taller de Psicologia del Deporte 10 10
L20082 ’éiliflﬁniiﬁzif:minadbn de Perfiles ol11lel1 25
120083 222::: ,iﬁsii;e‘é‘;ii:ln de Enfermedades de 18| 4 23
120085 Tz_tller de Andlisis y Mensaje Audio-Escrito- 3lwo]3]1 21
Visuales
120089 ISIeminario de Fundamentos de Psicoanalisis| sl11l711 o7
L20S05 | Taller de la Entrevista Psicolbgica 6124(7 |2 41
120512 | Fundamentos de Psicologia Educativa 21312 7
120517 | Fundamentos de Psicologia Organizacional | 1 | 4 [ 9| 1 21
L20818 | Administracién 6|27 33
L20520 | Desarrolle de Recursos Humanos s(19)12]2 30
L20523 | Comunicacién * 1 (10 12
L20825 | Psicologia Politica 16( 1 27
L20527 | Estancia Integrativa Basica 817(1 16
120528 | Estancia Integrativa Metodol4gica 91413 20
L31881 | Elaboracién de Instrumentos 4 (36 40
L31882 | Psicopatologia del Nifio 331711 40
L31883 | Integracion de Diagnéstico Psicolégico 34|52 42
1.31884 | Orientacion Educativa 1]10|9 35
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131885 | Disefio Curricular 4121107 1 24

131920 Tal.ler.de Intervenci6n en la Prevenciéon de 7lgl1]2 186
Adicciones

L19B09 | Epistemologia 11s5(9(|10}1913]| 1 38

120091 | Taller de Manejo y Conduccién de Grupos | 2 (10| 1 13

L20G92 | Taller de Psicologia Juridica 5|6 1 1 13

120093 Taller d_e F_.strateglas y Estilos de 7 1 8
Aprendizaje

L20094 | Taller de Psicometria Educativa 5133 1 12

Fuente: Troche y Serrano, 2007.

Como se observa en el cuadro, el mayor nimero de calificaciones de los
estudiantes se ubicé entre 8 y 9; pero en algunos grupos predomina el 10.
Fs interesante analizar que en algunas unidades de aprendizaje impera la
misma calificacién en los alumnos. Esto indica que el rendimiento escolar es
muy aceptable o que a la mayoria de los alumnos les agradé el contenido de
aprendizaje de la unidad, o que el docente impartié muy bien sus clases, o
que los docentes no evaluaron correctamente.

El tipo de evaluacién que mas se manifiesta es la evaluacién sumativa,
indica que el aprovechamiento escolar de los estudiantes es alto, el promedio
asi Io determina, por lo tanto, son buenos estudiantes y buenos docentes. La
informacién es importante, ahora hay que esperar las estrategias de apren-
dizaje que implementan los estudiantes para mantener su buen desempeifio
académico y profesional.
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CAPITULO 7.
ANALISIS DE UN CASO:
LICENCIATURA EN PSICOLOGIA

En este capitulo se presentan, analizan e interpretan

los resultados de la revision de los programas

de las unidades de aprendizaje, de la aplicacién de encuestas a
docentes y de la aplicacién de las ACRA a estudiantes de distintos
periodos escolares. Asimismo, se vinculan algunos
planteamientos del marco tedrico con la informacién

empirica para derivar las conclusiones.

EL PUNTO DE REFERENCIA INICIAL fue el plan de estudios flexible basado en com-
petencias, que se lleva a cabo en el programa educativo de la Licenciatura
en Psicologia, cuyas caracteristicas fueron definidas en el segundo capitulo
de este trabajo. Por lo que el ohjeto de estudio son las estrategias de apren-
dizaje que los estudiantes utilizan en su practica escolar y cémo los docentes
evalan los aprendizajes que resaltan el rendimiento escolar de los alumnos.
En este capitulo se presenta el analisis de un caso, el programa educativo de
la Licenciatura en Psicologia.
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7. 1. Programas analizados: informacién sobre evaluacién escolar

En el cuadro 37 se describen los programas analizados de las unidades de
aprendizaje del plan 30 (original). Resalta la modalidad o tipo de evaluacién
que los docentes establecen para evaluar los aprendizajes de los estudiantes,
asi como los medios e instrumentos en los que se apoyan. Aunque los datos
especifican informacién empirica por bloque o area académica, se describen
los datos en su totalidad. De esta manera se obtuvieron:

Cuadro 37. Tipos de evaluacién establecidos
en programas de unidades de aprendizaje: primer andlisis

Evah_mclﬁfl Yo Biisica Mett.nlo- Ed.uca- Clinica | Laboral | Social Total
calificacién logica tiva

Unde 20 14 6 5 6 6 57
Aprendizaje

F|%| F % |[F| % |F|%|F|%|F| % |F | %
Diagnostica 2 (10 1 |16.7 3 5
Formativa 1 1 71 (116711 |20 4 7
Sumativa 1 1 (71 (1]167| 1|20 4 7
Examen 19f95| 11 |786( 3 | 50 | 2 |40} 5 |83.3| 3|30 |43 | 75
Objetivo 10(50| 4 |286(| 11671 |20| 1 )167] 3 |50 20| 35
Tebrico 1|5 2 |143 3 5
Escrito 8 (40| 5 |35.7| 2 (333]| 1 (20| 4 |66.7 19 | 33
Ensayo 2|10 11167 2 |40 21333 7 (122
Trabajo 4 (20| 6 (4283 | 50 | 21403 (50| 1 (16.7| 19 |33.3
Practica 2 (10| 2 |143| 1 }16.7 1 |16.7 6 [10.5
Reporte 1 7.1 3 |83.3| 6 {105
Participacién 3115 23331 (18.7| 6 |10.3
Exposici6n 3 1214| 2 |33.3 5 | 8.7
Proyecto 2 1143 2 |35
Programa . 1 |16.7 1 | 1.7

Fuente: Troche y Serrano, 2007.

* Se revisaron 57 programas: 20 del area bésica, 14 de la metodolégica,
16 de la educativa, cinco de la clinica, seis de la laboral y seis de la social.
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* En relacion con el tipo de evaluacion que los docentes establecen en
los programas, s6lo 5% realiza evaluacién diagnéstica, 7% evaluacion
formativa y 7% evaluacion sumativa. Si se observa con detalle, son
pocos los docentes que definen la forma de evaluacién. La pregunta
que se plantea en este caso es ;jcomo evaltian los docentes que no es-
pecifican la forma de dictaminar los aprendizajes de los estudiantes?
El indice es alto; 80% no lo especifica.

* El175% de los docentes establecen que evaliian y/o califican mediante
examen, el cual denominan como objetivo 35%, escrito 33% y teérico
5%. Es decir, para los docentes la modalidad evaluativa es el examen.

* Los docentes establecen que complementan la evaluacién con traba-
jos (339%); con reportes (10.5%), con préacticas (10.5%) y con exposi-
ciones de temas (8.7%).

El uso de los exdmenes como instrumento de evaluacion de los aprendi-
zajes es lo mas asentado por los docentes en los programas; constituyen los
medios més empleados y de mayor peso para evaluar a los estudiantes. En
el 4mbito de 4reas o bloques, la preferencia por los exdmenes se da mayor-
mente en la béasica, en la metodoldgica v en la laboral; en la educativa, en la
clinica y en la social equilibran la evaluacién con la realizacion de trabajos y
de ensayos.

Los resultados obtenidos en esta fase permiten retomar la propuesta de
Ballester sobre evaluacion escolar, que la clasifica en tres tipos: la primera,
evaluaciéon diagnéstica, permite identificar la situacién de cada alumno antes
de un determinado proceso de ensefianza-aprendizaje para adaptarlo a sus
necesidades; la segunda, evaluacién formativa, permite regular el proceso de
ensefianza-aprendizaje para posibilitar que los medios de formacion respon-
dan a las caracteristicas de los estudiantes, corregir los errores y consolidar
los éxitos; la tercera, evaluacion sumativa, establece el balance fiable de los
resultados obtenidos al final del proceso de ensefiar y de aprender. Debido a
que los datos obtenidos son muy bajos en el uso de estas modalidades de eva-
luacién, en promedio 6.3% de los docentes emplea esta referencia, se afirma
sin barrera alguna, que en los programas de las unidades de aprendizaje no
se define este tipo de evaluaciones; sin embargo, como el uso de los examenes
es alto (75%), de acuerdo con el planteamiento de Arvizu, este tipo de prue-
bas corresponden a la modalidad de evaluacién sumativa, que se constituye
como la mas importante del proceso. Esto indica que, sin.proponerlo en los
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programas, los docentes se centran mas en la calificaciéon que en la formacién
de los estudiantes, por lo que la evaluacién formativa queda al margen, ya
que no se especifica, y tendrian mayor peso las tareas escolares, los reportes
de lectura, trabajos, practicas y exposiciones de clases.

7.2. Encuestas de opinion aplicadas a docentes sobre evalua-

cion escolar: primera aplicacion

En el cuadro 38 se describen los resultados de la encuesta aplicada a do-
centes del plan 30 (versién inicial). Se presenta un registro de frecuencias
y porcentajes de cada pregunta (cerrada con respuesta dicotémica); v en el
cuadro 39 se registran los argumentos més significativos de las preguntas que
exigieron explicacion. '

Cuadro 38. Datos de encuestas de opinién a docentes:
primera aplicacién

Preguntas Bisica Met(-)dol()- Ed.uca- Clinica | Laboral| Social | Total
gica tiva

ENCUESTAS 13 18 7 8 6 8 60
F|% |F| % |F| % [F|% |F| % |F|% | F | %
SEXO M 4308/ 4222 |3(71.4|2]|25|3{50|6|75|24| 40
F 9169.2|14( 778 |2 (28.6|6|75|3|50|2(25|36| 60
ESCOLA- Licenciatura | 7 |53.8| 5 | 27.8 (1 |14.3] 1 [12.5| 4 |66.7| 4 | 50 | 22 |36.7
RIDAD Maestria 5 |38.5|11 61.1 |4 |57.1|787.5| 2 |33.3]4|50]| 33| 55
Doctorado 21111 |1]14.3 3|5

21-25

EDAD 26-30 2 |15.4| 3 | 16.7 51|83
31-35 21545278 |1[14.3|1 (12,51 (16.7{2| 25 | 12 ] 20
36 o mas 9169.2|110| 55.5 [6|85.7| 7 [87.5] 5 |83.3( 6| 75 | 43 {71.7

CONCEP- |iguales 3123 3|5
TOS Diferentes |10|76.9|18| 100 |7 | 100 | 8 |100| 6 | 100 | 8 {100| 58 |96.7
APLICA Evaluacién |13 |100|12| 66.7 { 7 | 100 | 8 | 100| 4 |66.7| 8 {100| 52 |86.7
Calificacion  [10(76.9{ 9 | 50 |4|571|5 }62.5| 4 [66.7] 6| 75 | 38 [63.3
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CRITE- St . )

RIOS No 13|100{14| 77.8 | 6 |85.7| 8 |100( 6 | 100 6| 75 | 51 | 85
Rel. colum. | 9 [69.2]13| 72.2 | 1|14.4| 3 [37.5( 4 |66.7| 4 | 50 | 34 56.7
Ope. mult. [10]76.9|11| 61.1 | 3428|225 [ 5 |83.3]4| 50 | 35 |58.3
Identific. 41308/ 1| 55 [2(28.6|3|37.5/1|16.7|2|25 | 13 [21.7

CLASES [Sol.de prob. | 8 |61.5(13| 72.2 | 228.6|2| 25| 3| S5O 28 |46.7

DEPRE- |[FyV 9(69.2| 7389 2286|2255 (83.3]3|[37.5] 28 [46.7

GUNTAS |Resp. breve | 9169.2| 7| 38.9 [ 2|28.6|1 |12.5 5 (833|225 | 26 [43.3
Complemen- | 9 (69.2]15| 83.3 |2 |28.6( 3 |37.5| 5 [83.3| 6] 75 | 40 |66.7
tacion
Ensayo 7(53.8/ 2| 111 | 45717 (875 2 [33.3]4| 50 | 26 |43.3

Fuente: Troche y Serrano, 2007.

* Participaron 60 docentes de un total de 150 de Psicologia.

*» Participaron 24 hombres (40%) y 36 mujeres (60%).

* De los docentes, 22 (36.7%) cuentan con estudios de licenciatura, 33
(55%) estudios de maestria, tres (5%) estudios de doctorado y dos
(33%) no lo especificaron.

» Por area o bloque participaron: 13 de la béasica, 18 de la metodologi-
ca, siete de la educativa, ocho de la clinica, seis de la laboral y ocho
de la social.

Cuadro 39. Andlisis de argumentos de respuestas a preguntas:
primera aplicacién

Preguntas

Bésica

Metodologica

Clinica

1. Iguales, ;por
qué?

Toma en cuenta la par-
ticipacién, implica dar
una calificacion

No lo especifican

No hay respuesta

3. Diferentes,
ipor qué?

Calificar es asignar un
nimero; evaluar es un
juicio de valor (6)
No lo especifican

Evaluacién es cualitati-
va y calificacién cuanti-
tativa (8)

Una es asignar nime-
ros, la otra interpretar.
La dinadmica de las uni-
dades de aprendizaje es
diferente

La evaluacién va méas a
lo cualitativo, aunque se
traduce en un ndimero
como calificacién que es
el producte final (3)
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Y

-

5. Instrumentos
de apoyo

Examen {11)
Participacién (6)
Ensayos {5)
Trabajos escritos (4)
Reporte (3)
Exposicion (3)

Examen (16)
Practicas (4)
Investigacion (4)
Control de lecturas (3)
Tareas (3)

Reporte (3)

Examen (6)

Ensayos (5)
Participacion (4)
Revisién de casos (3)
Trabajos (1)
Reportes (1)

6. Aplica crite-
rios, jcudles?

Participacién en clase
(3)

Trabajos (3)

Calidad (3)

Anélisis (2)

Practica (2)

Presentacion de conte-
nidos (4)
Aplicar
(2)
Construccién de instru-
mentos (2)

Marcados por la APA

(2)

conocimientos

Participacion (1)-
Analisis de caso (1)
Diagnéstico (1)
Asistencia

No aplica crite-
rios

No lo especifican

No hay respuesta

Otros Andlisis audiovisual
Opinién personal
Preguntas Educativa Laboral Social

1. Iguales, jpor
qué?

No hay respuesta

No hay respuésta

No hay respuesta

3. Diferentes,
Jpor qué?

La calificacibn es un
procedimiente de asig-
nacibn de nimeros
(cuantitativa), evaluar
implica analizar elemen-
tos para tomar decisio-
nes, es un proceso inte-
gral (cualitativa) (7)

Evaluar es un término
genérico de significado
extenso, significa asig-
nar valores cualitativos,
mientras que calificar
es asignar nimeros de
acuerdo con parame-
tros establecidos (5)

La evaluacién se refie-
re al proceso de segui-
miento vy verificacién
del logro de los ohjeti-
vos de los contenidos
programéticos; la cali-
ficacion se refiere a Ia
escala de valores que se
asignarén y gque se re-
presentan en forma de
calificacién de 0 a 10 (8)

5. Instrumentos
de apoyo

Examen (6)
Trabajos (4)
Investigacion (3)

Examen (5)
Trabajos (3)
Reportes (3)

Examen (6)
Reportes de investiga-
cién (3)

Practica (2) Ensayo (2)
6. Aplica crite- |Contenido {2) Participacion (2) Comprensitn  concep-
rios Postura critica Organizacion tual
Argumentacién Presentaci6n Compromiso
Exposicién

Investigacién accion
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No aplica crite- |Depende del desempe-|No hay respuesta No hay respuesta
rios fio de los participantes
Lo que se considera
para un buen trabajo

Otros No hay No hay No hay

Fuente: Troche y Serrano, 2007.

Las preguntas de la encuesta se organizaron en tres categorfas de res-
puesta: |

A. Conocimiento de lo que es la evaluacién y calificacion

Para 95% de los docentes, ambos términos son diferentes; 5% opiné que son
iguales. En los argumentos, el concepto més frecuente resulté que la califica-
cién es cuantitativa y la evaluacién es cualitativa; calificar es la asignacion de
un nimero y evaluar es un proceso; no aportan mas informacién. Los docen-
tes que afirmaron que son iguales no argumentaron su respuesta.

B. Modalidad de evaluacién que aplican e instrumentos de los que se
apoyan

Aunque: los docentes mostraron preferencia por la modalidad cualitativa, la
combinan la cuantitativa, ya que 86.7% sostuvo que aplica evaluacion, mien-
tras que 63% aplica calificacion. Su postura a este respecto parece ambigua
y si se relaciona con el analisis de los programas, estas condiciones no apare-
cen registradas. Lo que si resalta es que 63% (50 docentes) se apoya en los
exdmenes para evaluar el rendimiento escolar de los estudiantes. En menor
medida, toman en cuenta para la calificacién la realizacion de trabajos, re-
portes, ensayos y participaciones en clase. El empleo de exédmenes continta
siendo importante; resaltan més con el tipo de reactivos que los docentes
construyen, como se muestra en el cuadro 40.
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Cuadro 40. Tipo de reactivos que los docentes construyen:
primera aplicacién

Tipo de reactivo Porcentaje | Frecuencia
Complementacion 66.7 (40)
‘Opcién miltiple 58.3 (35)
Relacién de columnas 56.7 (34)
Solucion de problemas 48.7 (28)
Falso y verdadero 46.7 (28)
Respuesta breve 43.3 (26)
Ensayo 43.3 (26)
Identificacion 21.7 (13)

Fuente: Troche y Serrano, 2007.

En orden de relevancia, los reactivos mas importantes empleados en los
examenes son los de complementacién, de opcién miltiple y de relaciéon de
columnas (se ubican por encima de la media). El uso de este tipo de reactivos
tiende a lo memoristico, a la repeticion, a la reproduccion del conocimiento;
por lo tanto, resalta el interés por la calificaci6bn como eje del rendimiento
escolar de los estudiantes.

Por el contrario, reactivos que consideran la participacion de los estu-
diantes, y que resaltan un esfuerzo mayor para contribuir mas a su forma-
cién, son los de solucién de problemas y de ensayo; sin embargo, se utilizan
menos, ya que se ubican por debajo de la media.

C. Definicién de criterios

Independientemente de si los docentes evalGan o califican, 100% opiné que
definen criterios para soportar sus respuestas; sin embargo, es necesario
resaltar que en los argumentos que describen hay una notoria confusion res-
pecto de lo que es un criterio, ya que registraron medios o instrumentos de
apoyo: trabajos, anélisis de casos, practicas, participaciones en clase, presen-
tacion de contenidos, postura critica, entre otros,
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7. 3. Encuestas de opinién aplicadas a docentes sobre evalua-
cion escolar: segunda aplicacion

En el cuadro 41, se describen los resultados de la encuesta aplicada a docen-

tes del plan F1 (versi6n reformada). Se presenta un registro de frecuencias

y porcentajes de cada pregunta (cerrada con respuesta dicotémica); y en el

cuadro 42, se registran los argumentos mas significativos de las preguntas

que exigieron explicacién.

Cuadro 41. Datos de encuestas de opinién
a docentes: segunda aplicacién

PREGUNTAS Bésica Nfg;‘i’;‘* Educativa| Clinica |Laboral| Social | Total
ENCUESTAS 10 10 8 6 10 8 52
Flow |Flew |F|%|F|lw|F|%|F|%|F|%
SEXO M 3]30({3|3012|25|2133|5|s50]7|87|22]|42
F 7|l70|7|70|6|75|4|66|5]50]|1]|12|30]57
Licenciatura 31301 |10] 2125 3137{14 |26
EISSS];“A' Maestria 5|30|5|50|6{75|4]|66 : gg 3 |37|28|53
Doctorado 2120 4| 40 2|33 2(25(10(19

21-25
2630 1] 10 11
EDAD 14735 2|20 3371 |16|1]|10]4]50][11]21
36 0 més 7|70 |10|100| 5 |62|5|83|9|90|4]|50]|40]78
CONCEP- |IGUALES 1|10 11223
TOS DIFERENTES [10|100| 9| 90| 8 |100| 6 [100|10|100| 7 | 87|50 96
Aprica | Evaluacien 6|leo|7|70] 86|75 6 |100|10[100| 7 |87 42|80
Calificacién 1110|s5|50|1|12|4|68[3]|30]4]50[18]34
CRITE- |Si 51 {98
RIOS No 10|100|10|100| 8 |100| & |100|10|100| 8 |100] 1 | 1
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Rel. Colum. 6|60(5(50)|3|37|]4|66(2]|20]2 b5 |22 | 42
Opc. mult. 71705502 |25]|4{66|2]20]|71|12,21|40
CLASES Identific. 5|50 13|31 |12|1|16j1(10|2(25(13|25
DE PRE. Sol. de prob. 6|60 (5[50 4 |50]2([33|8|8 |4 |50]29}55
GUNTAS Fyv 4140 |4 (40| 1 |12 2 ({33;2]|20(2|25]15|28
Resp. breve 5|50 |4|40| 3 |37|.4|66]|3|30|1|12(20(|38
Complementacién | 6 | 60 | 6 |60 | 1 (123 | 50;4]|40 |3 |37{23(44
Ensayo 3130|2203 (373 |50|7]|70]|6|75{24|46

Fuente: Troche y Serrano, 2007,
Los indicadores fueron los siguientes:

* Participaron 52 docentes de 150 de Psicologia.

* Participaron 30 mujeres (57%) y 22 hombres (42%).

* De los docentes, 14 (26%) cuentan con estudios de licenciatura, 28
(53%) con estudios de maestria y 10 (19%) con estudios de doctorado.
Por academia participaron: 10 docentes de la bésica, 10 de la metodo-
logica, seis de la clinica, ocho de la educativa, 10 de la laboral y ocho
de la social.

Cuadro 42. Andlisis de argumentos de respuestas a preguntas:
segunda aplicacién

Preguntas Biasica Metodolégica Clinica
1. Iguales, No hay cambio de fon-
Zpor qué? do, s6lo de formato

Calificar es asignar un nu-

. La evaluacién es més
meral, evaluar es interpre-

La evaluacién implica

tar el numeral (4)

amplia, la calificacion

un juicio de valor y la

Diferentes, . més concreta (2) calificaci6bn se limita a
Evaluar implica un proce- . o

Jpor qué? La evaluacién es cuali-|asignar un ntimero que
so, contempla el desem-| . . . . .

o . tativa y la calificacion |depende de ciertos cri-
pefio del alumno, calificar . i .
. . cuantitativa terios establecidos (3)

sOlo asigna un nimero (2)
Examen (6) Examen (6) Examen (4)
Reportes (4) Reportes (4) Ensayos (3)

5. Instru- | Trabajos (3) Tareas (3) Exposiciones (2)

mentos de | Participacion (2) Participaci6n (2) Reportes (2)

apoyo Préctica de campo (2) Exposicion (2) Participacion (2)
Ensayos (2) Ensayos Resimenes (2)
Autoevaluacién (2) Autoevaluacién Diagndstico de casos
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Contenido (2) Puntualidad (2) Contenido
6. Aplica |Redaccion (2) Habilidad (2) Claridad
criterios, Presentacion Responsabilidad Coherencia
Jeudles? Disposicién Honestidad Capacidad de sintesis
No los deseribe (2) Asistencia Ensayos
No aplica
criterios
Aplicacién escala tipo Desarrollo de temas
Otros Que den ejemplos Lickert Andlisis y diagnostico de
casos
Preguntas Educativa Lahoral Social
Se evaltan a partir de Se siguen las. musIoas x:e-
1. Iguales . glas académicas de asig-
competencias  especifi- )
spor qué? nar un nimero en vez
cas o
de un desempefio real
La calificacién es la asig- Calificacion - es | asignar
X R nfimeros a atributos y
nacion de nimeros y .
. . .. | evaluar es considerar un
.. . |evaluacién es la emisién |, . .
Medicién hace referencia . e juicio de valor (5)
. X . | de un juicio de valor con . . .
3. Diferen- |al namero, metodologia La calificacién es sim-
. . respecto a un fendéme- i
tes jpor positivista, evaluacién hace . . . plemente un ndmero,
. ] no, sujeto, objeto, situa- .
qué? referencia al valor, meto- ciém, etc. (4) la evaluacién pretende
dologia cualitativa (5} T . |determinar hasta qué
Ahora es més hacia .
. . punto el alumno domina
competencias y realida- L -
. conocimientos y habili-
des practicas
dades
Trabajos (5) Examen (6) izsiﬁs (Bc]ie investiga-
Reportes (5) Trabajo préctico (5) eporte &
5. Instru- cién (4)
Examen (4) Ensayo (4) .
mentos de L . Examen objetivo (3)
Participacitn (4) Exposicién (3) .
apoyo . . . Autoevaluacion (2)
Précticas (4) Trabajo en equipo (2) .
Expasici6n (2) Carpeta de casos (2) Observacién
Evaluaci6n grupal
De conocimientos (2)
- - Colierencia
Conocimientos adquiridos . .
@) Contenido proceso (3) |Dominio de conceptos
6. Aplica " Presentacion (3) Cengruencia de argu-
.o Desempeiio del alumno .
criterios Interés Calidad (3) mentos
;cudles? P . Bibliografia (2) Capacidad de investiga-
resentacion . . .
. Asistencia cidn
Actitud

Aplicacion del conoci-
miento
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No aplica

criterios

Otros Exposicidn en clase Desarrollo de temas (4) | Ejercicios
Observacién participante | Analisis de casos No se aplica examen

Fuente: Troche y Serrano, 2007.

Las preguntas de la encuesta se organizaron en tres categorias de res-
puesta:

Conocimiento de lo que es la evaluacidon y la calificacién

Para 96% de los docentes ambos términos son diferentes; s6lo 3% afirmé que
son iguales. Definen a la evaluacion como un juicio de valor y hacen referen-
cia a la metodologia cualitativa; en tanto que consideran la calificacion como
la medicién y hacen referencia a la metodologia positivista.

Los docentes que plantearon que ambos conceptos son iguales argumen-
taron que se evalia a partir de competencias especificas (no amplian res-
puesta), y que siguen aplicando las mismas reglas académicas de colocar un
nimero en vez del desempefio real de los estudiantes.

Modalidad de evaluacién que aplican e instrumentos en los que se
apoyan

Aunque 80% de los docentes mostré preferencia por la evaluacion, 34% se
basa o la combina con la calificacién. Lo interesante es que 61% de los do-
centes contintia haciendo uso de los exdmenes, aunque consideran otros apo-
yos como reportes, trabajos de investigacién, ensayos, practicas de campo,
participaciones en clase, exposiciones, autoevaluacién, carpeta de casos y
evaluacion grupal.

Para la construccién y aplicacién de los examenes afirmaron que incluian
los siguientes reactivos (cuadro 43).
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Cuadro 43. Tipo de reactivos que los docentes consiruyen:
segunda aplicacion

Tipo de reactivo Porcentaje | Frecuencia
Solucidén de problemas 55 (29)
Ensayo 46 (24)
Complementacion 44 (23)
Relaci6n de columnas 42 (22)
Opci6n mdltiple 40 (21)
Respuesta breve 38 (20)
Falso y verdadero 28 (15)
Identificacién 25 (13)

Fuente: Troche y Serrano, 2007.

En orden de importancia, los reactivos mas empleados en los examenes son
la solucidén de problemas (se ubican ligeramente arriba de la media). En rela-
cién con el ensayo, a pesar de que esta por debajo de la media, se ha consi-
derado notablemente en la formacién de los estudiantes.

Definicién de criterios

El 98% de los docentes afirmé que definen criterios para evaluar o calificar
los aprendizajes de los estudiantes; s6lo 1% opiné que no lo hace, el otro uno
por ciento no contest6. Los criterios son los siguientes: contenido, redaccion,
puntualidad, habilidades, conocimientos, coherencia, congruencia en argu-
mentos, estructura, actitud, estudios de caso, entre otros. En este punto,
nuevamente se deja ver la confusién que hay entre lo que es un criterio y un
medio o instrumento para evaluar o calificar a los estudiantes.

Si se comparan los resultados de las encuestas aplicadas a los docentes
sobre evaluacién escolar, realmente hay pocas diferencias:

A. El conocimiento de lo que es la evaluacién escolar y la calificacién
para los docentes. En este sentido, segin Bonvecchio y Maggioni
(2004), la evaluacién es: la “formulacién de juicios de valor, sobre la
base de informacion valida respecto de los aprendizajes en su proceso
y resultados, para tomar decisiones en funcién de su constante me-
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joramiento”; y calificar es “adjudicar notas o calificaciones pertene-
ciente a un cédigo cuanti o cualitativo prefijado”. La informacién que
proporcionaron los docentes es limitada (con pocos argumentos); les
falta claridad y precisiéon conceptual. No se apegan a un marco con-
ceptual referencial que los lleve a explicitar y diferenciar ambos tér-
minos. Se ubicaron en aspectos muy generales al resaltar y afirmar
que la evaluacién es cualitativa y la calificacién cuantitativa.
Modalidad de evaluacién escolar que aplican los docentes e instru-
mentos en los que se apoyan. En este punto los docentes fueron
contundentes en ambas aplicaciones: manifestaron preferencia por
lo cualitativo; sin embargo, no especifican instrumentos o procedi-
mientos que sean congruentes con esta modalidad como pueden
ser los ensayos, los reportes, las participaciones, la solucién de pro-
blemas, etc. Afirmaron que el medio o instrumento del que més se
apoyan son los exdimenes. Especificamente en este punto, hay una
diferencia de 22% entre la primera y la segunda aplicacién. Se ha
dado un descenso en el uso de los exdmenes: de 83 a 61%. En la
seleccién del tipo de reactivos también se han suscitado cambios:
anteriormente la preferencia era por los de complementacion, op-
cién multiple y relacién de columnas; ahora se eligen reactivos de
solucion de problemas, de ensayo y de complementacién. Se refleja
que, a pesar de que se continQa con este tipo de medios para eva-
luar, el sentido en la construccién de éstos ha cambiando poco a
poco, del conocimiento memoristico al conocimiento reflexivo.

Aqui es conveniente resaltar que aun cuando hay una diversidad de mo-
dalidades evaluativas, como los casos de Ballester (diagnéstica, formativa y
sumativa), de Beltrdn y Genovard (diagnéstica, de precisién y calibracién;
del rendimiento y criterial), y Cabrera (profesional, participativa, para con-
trolar y criterial), es interesante observar que no se registré ningan caso que
mencionara alguna de estas formas de evaluacién de los aprendizajes. Con
base en la informacién empirica de este aspecto, se infiere que los docentes
no se han adentrado al estudio de este campo que los lleve a justificar qué
es, como, para qué y con qué se evalllan los conocimientos, habilidades y
actitudes de los estudiantes para determinar su rendimiento escolar y, lo mas

importante: evaluar por competencias.
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Llama la atencién que sf se retoman los indicadores cuantitativos sobre
rendimiento escolar descritos en el capitulo VII; se justifican por el registro
oficial en el departamento de control escolar de la Facultad: las calificaciones
obtenidas por los estudiantes y asentadas por los docentes son altas, y en
algunos grupos muy altas; predominan puntajes de 8, 9y 10. No hay duda de
que el rendimiento escolar de los estudiantes es bueno, muy bueno y en me-
nor medida excelente. Ya se vio que se califica con exdmenes, sin distinguir si
es unidad de aprendizaje obligatoria, seminario o taller electivo y obligatorio,
y lo que se presenta en los indicadores son los promedios obtenidos al final
de los cursos, por lo que se aplica evaluacion referida a una norma (ERN).

C. Definicién de criterios. Los docentes encuestados opinaron que,
antes de aplicar cualquier tipo de evaluacién, establecen criterios;
sin embargo, en ambas aplicaciones se presentaron confusiones en
la conceptualizacién de lo que es un criterio. En el Diccionario de
las ciencias de la educacion se define como un juicio o norma por
la cual el individuo se guia para conocer la verdad sobre algo, bien
sea cosa o persona. En esta direcci6n, Beltran y Genovard definen
la evaluacion criterial como un juicio que exige disponer de un cri-
terio 0 norma con el que se compara la ejecucién y el rendimiento
del escolar en la unidad de instruccion. Para aclarar cualquier duda
en la definicién de criterios, Cabrera propone los que se deben
de tomar en cuenta: pertinencia (relevancia y utilidad), coherencia
(objetivos-métodos), suficiencia (acciones), conformidad o legalidad
(respeto a la normatividad), oportunidad (uso oportuno del tiem-
po), aceptacién (y satisfaccién), eficacia (grado del logro de objeti-
vos), efectividad (utilidad de los resultados), impacto (resultados de
la formacién) y eficiencia (resultados conseguidos).

Esto indica que los datos dados por los docentes poco o nada tienen que

ver con la definicién de criterios y se les confunde con instrumentos o medios
de apoyo.
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7. 4. Anilisis de programas del plan F1 en relacién con las
estrategias de enseiiar y de aprender

En el cuadro 44 se describen las estrategias que los docentes establecen en
los programas para guiar el proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula y
fuera de ella. Los resultados indicaron lo siguiente:

* Se revisaron 44 programas de las unidades de aprendizaje de Psico-
logia.

* Los programas revisados por academia fueron: 16 de la bésica, 12 de
la metodolégica, cuatro de la clinica, cuatro de la educativa, cuatro de
la laboral y cuatro de la social.

El analisis de resultados permitié identificar los siguientes registros de
frecuencias y porcentajes de las estrategias de ensefianza y aprendizaje:

* Estrategias de enserianza: exposicién del docente, 21 (48%); presen-
tacién de ejemplos, 8 (18%); discusion dirigida, 4 (9%); interroga-
torio, 3 (7%); circulos de lectura, 2 (4%); demostraciones, 2 (4%);
retroalimentacién, 2 (4%); conferencias, 2 (4%); foro de discusion, 2
(4%); lluvia de ideas, 2 (4%); dindmica de grupo, 2 (49%); asesoria 1
(2%) y visitas guiadas 1 (2%).

* Actividades de aprendizaje: es interesante aclarar que en los pro-
gramas no esta considerado establecer estrategias de aprendizaje;
el apartado indica definir actividades de aprendizaje, por lo que se
identificaron las siguientes: realizar lecturas, 11 (25%); identificacién,
9 (20%); trabajo en equipo, 8 (18%); analisis de textos, 6 (14%);
andlisis de videos, 6 (14%); exposicién de temas, 4 (9%); debate, 2
(4%); discusion grupal, 2 (4%); restmenes, 2 (4%); practica de cam-
po, 2 (4%); resolver problemas, 2 (4% ); realizar trabajos, 2 (4%);
asistencia a eventos, 1 (2%); juego de roles, 1 (2%); collage, 1 (2%),
y cuadros sindpticos, 1 (2%).
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Cuadro 44. Andlisis descriptivo de los programas de las unidades de
aprendizaje de la Licenciatura en Psicologia, Plan F1

Academia Estrategias de F Acuwdat-les.de F
ensefinnza aprendizaje
Exposicion 1 Andlisis de videos 3
. Debate 2
Basi Presentar ejemplos 6 Discusién grupal 9
sica Discusion dirigida 3 on grup
. Conferencias 2 Exposicion 2
16 programas revisados Lecturas 5
Circulos de lectura 2 . .
.. . Trabajo en equipo 8
Visitas guiadas 1
Collage
Identificacion 9
' Asesoria 5 gphclir lo apll;llendldo (23
Metodolégico Demostracién 2 esolver problemas
Retroali ., 5 Restimenes 2
12 programas revisados etroa x.rflentacmn Trabajos 2
Exposicién S
Lecturas 2
Exposicion 2
Clinica Lecturas 4
Asesoria Discusién grupal 4
4-programas revisados Anélisis de casos 2
Educativa Exposicién 3 | Andlisis de texto 3
Interrogatorio 2 | Trabajo en equipo 2
4 programas revisados | Foro de discusién 2 | llustraciones 1
Exposicién 2 | Juego de roles
Labhoral Ejemplificacién 2 | Lectura comentada
Lluvia de ideas 2 | Asistencia a eventos
4 programas revisados | Dindmicas de grupo 1 | Cuadro sinéptice
Interrogatorio 1 |Video
Andlisis de textos 3
Comentarios 3
. Conclusiones 2
Social Asesorias X
. e Préctica de campo 2
Discusion dirigida Exposicién verbal 4
4 programa isad alisi
progr. s revisados Andalisis grupa] Videos 1
Exposicién por escrito 3
Lectura

Fuente: Troche y Serrano, 2007,
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Las estrategias de ensefianza se clasificaron de acuerdo con la propuesta
de Frida Diaz Barriga de la siguiente manera (ver cuadro 45).

Cuadro 45. Ubicacidn de las estrategias de ensefianza de acuerdo
con los datos arrojados en el anélisis de programas

Estrategias de enscilanza Ejemplos

* Interrogatorio
Pre-instruccionales * Circulos de lectura
* Retroalimentacion

* Exposicion del docente

¢ Ejemplos
* Discusién dirigida
Co-instruccionales * (Circulos de lectura

* Demostraciones
* Lluvia de ideas
* Dindmica de grupo

¢ Interrogatorio

* Foro de discusién
* Asesoria

* Visitas guiadas

Post-instruccionales

Fuente: Troche y Serrano, 2007.

De acuerdo con la clasificacién de Diaz Barriga sobre las estrategias
instruccionales o de ensefianza, en relacion con la informacién empirica ob-
tenida de los programas, se afirma que en éstos si se establecen estrategias
de ensefianza que permiten a los docentes apoyar su practica didactica y
guiar y facilitar el aprendizaje de los estudiantes; se propone, aunque no
en estos términos, estrategias pre-instruccionales, co-instruccionales y post-
instruccionales.

Si se retoma la propuesta de Negrete Rivera para ubicar los estimulos
que activan a los estudiantes al aprendizaje por medio de las estrategias de
ensefianza, la informacién empirica obtenida permiti6 identificar las siguien-
tes estrategias (cuadro 46).
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Cuadro 46. Ubicacién de las estrategias de ensefianza de acuerdo
con estimulos de activacién del aprendizaje

Estimulos Estrategias de enseflanza
1. Visuales * No hay
2. Auditivos * No hay

* Dinémica de grupo

3. Kinestési - .
nestesicos * Visitas guiadas

Fuente: Troche, 2007.

Como se observa en el cuadro anterior, los docentes no establecen en los
programas estimulos de tipo visual (colores, mapas mentales, pensamiento
visual y visualizaciones) y de tipo auditivo (miisica, metaforas, sugestiones
lingiifsticas), que pueden apoyar su practica pedagégica. Estimulos de tipo
kinestésico se aplican muy poco; resaltan las dindmicas de grupo y las visitas
guiadas; falta incluir dramatizaciones y simulaciones.

De manera especifica Frida Diaz Barriga propone otra clasificacién de
estrategias de ensefianza para apoyar a los docentes en su practica. Las estra-
tegias registradas en los programas se identifican en el cuadro 47,

Cuadro 47. Ubicacién de las estrategias de ensefianza de acuerdo
con la propuesta especifica de Diaz Barriga

Estrategias de instruccién

Ejemplos registrados

(ensefianza}
Objetivos No hay propuesta
Restimenes No hay propuesta

Organizadores previos

= Exposicién del docente
¢ Circulos de lectura

* Liuvia de ideas

* Dinamica de grupo

Tlustraciones No hay propuesta
* Presentacion de ejemplos
Analogias * Presentaciones

= Visitas goiadas
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* Discusion dirigida
* Interrogatorio

* Retroalimentacién
* Foro de discusion

Preguntas intercaladas

Sefializaciones No hay propuesta
Mapas y redes conceptuales No hay propuesta
Organizadores textuales No hay propuesta

Fuente: Troche y Serrano, 2007.

Gomo se observa en el cuadro anterior, segtin la propuesta de Frida Diaz
sobre estrategias de instruccién y de acuerdo con los resultados obtenidos,
no hay datos registrados en los programas de los docentes sobre estrategias
de ensefianza que tengan que ver con objetivos, restimenes, ilustraciones,
organizadores graficos, sefializaciones, mapas y redes conceptuales y orga-
nizadores textuales. De la misma propuesta, las estrategias de ensefianza
incluidas en los programas son:

* Organizadores previos: exposicion del docente, circulo de lectura, llu-
via de ideas, dindmica de grupo.

* Analogias: presentacién de ejemplos, demostraciones, visitas guiadas.

* Preguntas intercaladas: discusién dirigida, interrogatorio, retroali-
mentacion, foro de discusioén y asesorias.

La propuesta de Frida Diaz es un abanico de posibilidades que los docen-
tes pueden retomar e incorporar en su préctica y, como lo establece Monereo
(2004), en su perspectiva de la ensefianza y el aprendizaje de estrategias:
“el ensefiante orienta y gufa la actividad constructiva del alumno, por lo que
debera tomar decisiones conscientes e intencionales respecto a cudl es la
mejor intervenciéon para ofrecer una gufa flexible que le permitirdn ensefiar
a aprender”.

En el cuadro 48 se describen las actividades de aprendizaje descritas en
los programas del plan F1 clasificadas de acuerdo con la propuesta de San-
chez y Gallego sobre las ACRA y la propuesta de Negrete Rivera (casi son las
mismas caracterizaciones):
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Cuadro 48. Clasificacién de las actividades de aprendizaje descritas
en los programas del plan F1 de acuerdo con las estrategias de

aprendizaje
Estrategias de
. Aprendizaje
Es‘“::ﬁ;::,ge Actividad de ¢ | Diaz Barriga Actividad de .
apr J aprendizaje (2003) aprendizaje
(ACRA) P J
Negrete Rivera
(2007)

Identificacion 9 Identificaci6n 9
Debate 2 Debate 2
.o o Discusitn grupal 2 X . Discusi6n grupal 2
Adquisicidn Andlisis de textos 3 Recirculacién Anilisis de textos 3
Lecturas 11 Lecturas 11
Resolucién de problemas | 2 Resolver problemas 2
Analisis de video 5 Exposicion 4
Collage 1 Restimenes 2
. .r Ilustraciones 1 . Trabajo en equipo 8
Codificacidn Cuadros sindpticos 1 Elaboracidn Juego de roles 1
Asistencia a eventos 0 Préctica de campo 2
Asistencia a eventos 1
Resolver problemas 2 Resolver problemas 2
Realizar trabajos 2 Andlisis de textos 6
Recuperacién | Analisis de textos 6 | Recuperacidn |Practica de campo 2
Practicas de campo 2 Trabajos de investigacion | 1

Trabajos de investigacion | 1
Exposictones 4 Anilisis de videos 4
Resiimenes 2 Collage 1
Trabajos en equipo 8 TNlustraciones 1
De apoyo Juego de roles 1 | Organizacién | Cuadros sindpticos 1
Practicas de campo 2 Andilisis de videos 5
Asistencia a eventos 1 Asistencia a eventos 0
Video foros 1 Resimenes 0

Fuente: Troche y Serrano, 2007,

¢ [Estrategias de adquisicion (recirculacion): se registraron de identifi-
cacin, de debate, de discusion grupal, de andlisis de textos, de lectu-
ras y de resolucién de problemas.

* Estrategias de codificacién (elaboracién): se registraron analisis de vi-
deos, collage, ilustraciones, cuadros sinopticos y asistencia a eventos.
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* Estrategias de recuperacion: se registraron resoluciéon de problemas,
realizacién de trabajos, andlisis de textos, précticas de campo y tra-
bajos de investigacion.

* Estrategias de apoyo (organizacién): se registraron exposiciones, re-
sumenes, trabajos en equipo, juego de roles, practicas de campo y
asistencia a eventos,

Esta propuesta de estrategias de aprendizaje, que en los programas se
definen como actividades de aprendizaje, son indicadores empiricos que justi-
fican su inclusién en el formato del programa; pero lo méas importante es que
los resultados indican que si se contemplan estrategias de aprendizaje para
guiar la préctica escolar de los estudiantes de la Licenciatura en Psicologia.

La definicién de estrategias de aprendizaje en los programas, en argu-
mentos de Negrete Rivera, estd encaminada a la activacién de los distintos
procesos cognitivos del aprendiz por medio de la sistematizacién de las si-
guientes consideraciones:

* Exige crear un ambiente de aprendizaje: estrategias de apoyo (moti-
vacién).

* Activar los conocimientos previos: estrategias de recuperacién.

* Presentar la nueva informacién: disefiar las situaciones de aprendiza-
je (contenido de aprendizaje).

* Reorganizacion de esquemas: estrategias de elaboracién.

* Reconstrucciéon de nuevos significados: estrategias de organizacién
(interpretacién).

* Transferencia a situaciones concretas: actividades integradoras.

Para cerrar esta propuesta, se retoma el planteamiento de Monereo
(2004), quien desde su perspectiva constructivista establece que “el aprendiz
construye el conocimiento dotandolo de significado para tomar decisiones
conscientes e intencionales para conseguir un objetivo de aprendizaje que le
permitira aprender a aprender”.

Al revisar los resultados empiricos obtenidos de las estrategias de ense-
fianza y las actividades de aprendizaje, es interesante resaltar que las préc-
ticas de los estudiantes dependen en gran medida de los planteamientos es-
tablecidos por los docentes en Jos programas académicos; es dificil que los
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estudiantes realicen actividades distintas de los lineamientos que se registran
de los acuerdos tomados por los docentes en trabajo de academia y que se
tienen que seguir y cumplir porque normativamente asi est4 establecido.

7. 5. Resultados de las ACRA

En el cuadro 49 se presentan los resultados de la aplicacidén de las estrategias
de aprendizaje a 244 alumnos de la Licenciatura en Psicologia de la Facico
(UAEM): 37% del sexto semestre, 14% del octavo y 49% del décimo.

Cuadro 49. Resultados de la aplicacién de las
estrategias de aprendizaje

Estrategias de Aprendizaje

Estadisticos . Adquisicion Codificacién Recuperacién Apoya
Facico | ACRA | Facico | ACRA | Facico | ACRA | Facico | ACRA

Media ’ 53.10 | 54.37 | 116.55 | 110.12 | 50.24 | 51.66 | 96.69 | 102.58

Mediana 54.00 54 118.50 | 110 50.00 52 96.00 | 103.50

Desviacion estandar| 9.43 7.59 | 21.31 | 18.69 | 9.87 8.45 | 16.49 | 15.63

Puntaje méximo 74 76 175 170 69 72 132 134
Puntaje minimo 28 3 58 57 24 20 54 47

Fuente: Troche y Serrano, 2007,

En el cuadro anterior, se hace una comparacion de los resultados obteni-
dos en este trabajo y los establecidos en el manual de las ACRA de Sanchez
y Gallego, 2001. Sobresalen los siguientes datos en cada una de las escalas:

Escala I. Adquisicion de informacion

Aqui, se observa que los pardmetros estadisticos obtenidos por los estudian-
tes estan por debajo de los parametros de las ACRA. Esto indica que los
alumnos deben de cuidar dentro de sus estudios el primer paso para adqui-
rir informacién: atender. Los procesos atencionales son los encargados de
seleccionar, transformar y transportar la informacién, desde el ambiente al
registro sensorial y de ahi a la memoria a corto plazo (MCP).
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Escala II. Codificacién de informacién

A diferencia de la escala I, en ésta se observa que los pardmetros estadisticos
se hallan por arriba de las ACRA. Esto quiere decir que los alumnos de la Fa-
cico utilizan mas las estrategias en el paso de la memoria a corto plazo (MCP)
a la memoria a largo plazo (MLP). Utilizan, ademaés, los procesos de atencion
y repeticién, pues activan los procesos de codificacion. Por consiguiente, utili-
zan el proceso de codificaciéon con base en los niveles de procesamiento méas
o menos profundos y, de acuerdo con éstos, se aproximan mas o menos a la
comprensién, al significado.

Escala Ill. Recuperacidon de informacion y Escala IV. Apoyo al procesa-
miento

En las escalas 3 y 4 sucede lo mismo que en la escala 1: los pardmetros es-
tadisticos obtenidos por los estudiantes de la Facico estan por debajo de los
parametros de las ACRA. Ello quiere decir que generalmente los alumnos de
la Facico no utilizan las estrategias de recuperacién (aquellas que favorecen
la busqueda de informacién en la memoria y la generacion de respuesta); en
otros términos, aquellas que sirven para manipular (optimizar) los procesos
cognitivos de recuperacién o recuerdo mediante sistemas de bisqueda y/o
generacion de respuesta.

Generalmente, tampoco utilizan las estrategias de apoyo al procesamien-
to de la informacioén a fin de garantizar un clima adecuado para un buen fun-

cionamiento de todo su sistema cognitivo.
b
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CAPITULO 8.
ABORDAJE METODOLOGICO

En este capitulo se describen los elementos
que constituyen el abordaje metodoldgico
del andlisis de la Licenciatura en

Psicologia como un trabajo de il:lvestigacién.

8. 1. Justificacion

El principal desafio del mundo actual lo constituye el proceso de globaliza-
cién, entendido como el fruto de un alto grado de expansion de las relaciones
de produccién en el ambito internacional con caracteristicas especificas, tales
como el complejo grado de conectividad entre las naciones perceptibles en las
esferas culturales, educativas, cientificas, tecnoldgicas, politicas, financieras,
comerciales, incluidas las mas sencillas y cotidianas, como las actividades
artesanales y folcloricas.

El fenémeno de la globalizacién tiene su origen en los numerosos ade-
lantos cientificos y tecnoldgicos generados fundamentalmente en las tltimas
décadas, entre los que destacan el transporte y las comunicaciones que han
revolucionado las nociones de espacio y tiempo; los descubrimientos y desa-
rrollos en microelectronica, tecnologias que han reestructurado la organiza-
cién de la produccién, la calidad y su incidencia primordial en la educacion,
en la cultura y en otros aspectos de la vida humana.
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La globalizacién pretende establecer un orden mundial compartido en
los dmbitos econdmicos, politicos y culturales. Esto exige que cada nacion
haga presencia en este escenario con sentido de identidad propia y conscien-
te de su papel. La participacion es esencial para contrarrestar el reduccionis-
mo ¥ el sentido de exclusiébn que se genera como producto de los grados de
desarrollo desiguales.

En este contexto, México no se encuentra de exento a esas decisiones,
ya que la misma dindmica internacional lo ha llevado a firmar tratados y con-
venios en el extranjero, por lo que ha tenido que adaptarse a las condiciones
que imponen los paises hegeménicos en materia cientifica, tecnoldgica, co-
mercial, cultural, educativa, etcétera.

En este tenor, le corresponde a las instituciones educativas de los dife-
rentes niveles desplegar estratégicamente sus funciones basicas, dirigidas a
cimentar la identidad y la soberania nacional enfocando los procesos formati-
vos hacia el dominio de los saberes disciplinarios, la ciencia, la tecnologia, la
pedagogia, las artes y los valores humanos, en la bisqueda de un orden social
con equidad social.

Para Ioérar estos propdsitos, es importante que las instituciones educa-
tivas legitimen en su seno los debates de reflexién participativa acerca de los
temas fundamentales que afectan a la sociedad, la educacién en general y la
institucion educativa en particular.

En otro orden de idéas, los eventos internacionales donde se promue-
ven reformas educativas, por ejemplo, los acuerdos establecidos en el Foro
Mundial de Educacién para Todos, en Dakar (2000), para asegurar a todas
las personas aprendizajes de calidad a lo largo de la vida y supuestamente
minimizar el empobrecimiento, fragmentacion y la exclusién social, deben ser
conocidos por todo directivo y docente para comprender su finalidad y, asf,
tener una visién mas amplia de la realidad educativa. Otra propuesta son las
recomendaciones hechas por los ministros de Educacién de América Latina
y el Caribe en la reunién de PROMEDLAC (Proyecto Principal de Educacién
para América Latina y el Caribe) llevada a cabo en Cochabamba en 2001,
donde se declara una vez més el derecho de todos y todas a una educacién’'de
calidad, objetivo fundamental de los marcos de accién aprobados en los foros
mundial y regional de educacién para todos.
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Esos acuerdos se concretan en las siguientes propuestas estratégicas
(Correa, 2004):

* Los contenidos y practicas de formacién deben enfocarse a la cons-
truccion de sentido acerca de nosotros mismos, los demas y el mundo
en que se vive. Los retos didacticos para replantear la gestion acadé-
mica son definidos por la UNESCO: aprender a ser, aprender a hacer,
aprender a conocer, aprender a vivir juntos y aprender a emprender.
En este punto resaltan los aprendizajes que los estudiantes deben
desarrollar para construir su proyecto de vida, el cual debe tener sus
propios indicadores de calidad; han de orientar las politicas, fines,
objetivos y acciones que la institucién educativa promueve desde su
perspectiva curricular.

* Reconocimiento social de la funcién docente, valoraciéon de su aporte
a la transformacion del sistema educativo.

* Pasar de la cultura institucional tradicional a la comunidad de apren-
dizaje. Implica un nuevo marco organizativo y normativo en las insti-
tuciones educativas para la promocion de la autonomia y la toma de
decisiones pedagbgicas.

* Responsabilidad social de la instituciébn para generar compromisos
con su desarrollo y resultados.

La UAEM, por medio de la Facico, no es ajena a esas propuestas estra-
tégicas, pues desde el afio 2000 aplica el modelo curricular flexible basado
en competencias en la Licenciatura en Psicologia. Cabe mencionar que este
modelo dentro del programa de instrumentacioén propone dar seguimiento al
desempeiio del estudiante, es decir, como se ha modificado su accionar en el
aula a partir de la aplicacién del curriculo; en otras palabras, qué estrategias
de aprendizaje utiliza durante su etapa de formacién profesional; y por parte
del profesor, si se ha transformado y/o modificado su practica docente, en
particular en el concepto y la forma de evaluar los aprendizajes de los alum-
nas dentro de esta propuest? curricular.
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8. 2. Objetivos generales

1)  Analizar las actividades de aprendizaje y los criterios de evaluacién,
descritos en los programas de estudio de las unidades de apren-
dizaje, para indicar el desempefio de estudiantes y docentes de la
Licenciatura en Psicologia en el proceso de aprender y de evaluar
(trabajo documental).

2) Identificar las estrategias de aprendizaje méas frecuentemente uti-
lizadas por los estudiantes de la Licenciatura en Psicologia cuando
estan asimilando la informacién contenida en un texto, articulo, en
unos apuntes..., es decir, cuando estudian durante su trayectoria
escolar, mediante de la aplicacion de las escalas de estrategias de
aprendizaje (ACRA), que permitan la identificacion de las estrate-
gias de adquisicién de informacion, de codificacién de informacién,
de recuperacién de informaciéon y de apoyo al procedimiento.

3) Analizar la conceptualizacion que los docentes tienen por medio de
una encuesta acerca de la evaluacién de los aprendizajes, asi como
los criterios o tipo de evaluacidn que implementan y los instrumen-
tos en los que se apoyan durante su practica docente.

8. 3. Planteamiento del problema

La UAEM, por medio de la Facico, aplicé un nuevo modelo educativo en 2002:
el Curriculum Flexible basado en Competencias, con un sistema de créditos.
El modelo establece como eje un huevo paradigma para la formacion de los
estudiantes, donde la atencién personalizada y de grupo puede ayudar a aba-
tir los indices de reprobacién y rezago escolar, a disminuir las tasas de aban-
dono de los estudios y a mejorar la eficiencia terminal, entre otros.aspectos.
También proponia cambiar el papel del profesor y del alumno, aspecto nodal
para el logro de los fines de ese modelo educativo. Exigia, ademaés, la trans-
formacion de los procesos de ensefianza y de aprendizaje y, por lo tanto, un
cambio radical en la practica docente que estableciera relaciones innovadoras
entre él y el estudiante.

Sin embargo, a la fecha se ha observado que el profesor no planifica las
estrategias de enseflanza y de aprendizaje, a pesar de que se ha propuesto un
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programa de capacitacién permanente en el disefio y reestructuracion de los
programas de estudios de las unidades de aprendizaje que imparte, y el estu-
diante sigue teniendo un papel pasivo, receptivo, memoristico, etc., apegan-
dose la mayoria de las veces a las actividades de aprendizaje establecidas en
los programas de estudio; ejemplo: no se tiene considerada la definicién de
estrategias de aprendizaje en los programas de las unidades de aprendizaje.

En el caso de la evaluacién del aprendizaje, dentro de la aplicacion de
ese modelo sorprende que se sigan aplicando instrumentos de caracter con-
vencional o tradicional, situaciéon que se aleja de los lineamientos del modelo
por competencias.

Por tanto, el desarrollo de este libro planteé las siguientes interrogantes:

1. ;Cuadles son las actividades de aprendizaje y los criterios de evalua-
cion que se establecen en los programas de estudio de las unidades
de aprendizaje para indicar el desempeiio de estudiantes y docen-
tes de la Licenciatura en Psicologia en el proceso de aprender y de
evaluar?

2. ;Cudles son las estrategias de aprendizaje mas frecuentemente uti-
lizadas por los estudiantes de la Licenciatura en Psicologia cuando
estan asimilando la informacién contenida en un texto, articulo o
apuntes?

3.  ;Qué conceptualizaci6n tienen los docentes acerca de la evaluacién
de los aprendizajes?

4.  ;Qué criterios, tipos o instrumentos de evaluacién del aprendizaje
aplican los docentes en su practica docente?

8. 4. Hipétesis de investigacion
Los constructos que guiaron la elaboracion de este libro fueron:
1. Las actividades de aprendizaje y los criterios de evaluacién que se
establecen en los programas de estudio de las unidades de apren-
dizaje generalmente no indican el desempefio de estudiantes y do-

centes de la Licenciatura en Psicologia en el proceso de aprender y
de evaluar.
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2. Las estrategias de aprendizaje mas frecuentemente utilizadas por
los estudiantes de la Licenciatura en Psicologia cuando estan asimi-
lando la informacién contenida en un texto, articulo o apuntes son
las de adquisicion y codificacion de la informacién.

3. La conceptualizacién que tienen los docentes acerca de la evalua-
cién de los aprendizajes es la tradicional: la aplicacién de los exé-
menes objetivos.

4. Los criterios, tipos o instrumentos de evaluacién del aprendizaje
que aplican los docentes en su practica docente no son definidos ni
asentados claramente.

8. 5. Poblacién/muestra de estudio

El trabajo de investigacién se centrd en la Facico, UAEM, donde se considera
para la recoleccion de los datos, a estudiantes, docentes y programas de las
unidades de aprendizaje. No se especificé ningiin proceso de muestreo para
seleccionarlos, mis bien se partié de la disposicion de docentes y alumnos
que manifestaron interés en participar en el estudio, asi como de los progra-
mas disponibles fisicamente en el momento de su recoleccion. Puede decirse
que las muestras fueron completamente intencionales.

La muestra fue no probabilistica intencional; estuvo integrada por 244
alumnos de la Licenciatura en Psicologia de la Facico (UAEM); 379 del sexto
semestre, 14% del octavo y 49% de décimo. Participaron 52 docentes de un
total de 130: 14 licenciados, 28 maestros y 10 doctores; 22 hombres y 30 mu-
jeres. La aplicacion se realizé durante el periodo escolar 2005-2006.
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A MANERA DE REFLEXION

Los estudios sobre el aprendizaje y la evaluacién escolar pueden conside-
rarse lineas de investigacién maés fructiferas desarrolladas a lo largo de los
tltimos afios dentro del 4&mbito del aprendizaje escolar y de los factores que
inciden en él. Un ejemplo: las investigaciones sobre las estrategias de apren-
dizaje junto con la teoria del procesamiento de la informacién constituyen las
aportaciones més relevantes de la psicologia cognitiva al estudio del aprendi-
zaje escolar y, por supuesto, de la evaluacién del aprendizaje de los alumnos
de nivel licenciatura.

De forma general, la importancia del aprendizaje y la evaluacion escolar
vienen dadas por el hecho de que engloban aquellos recursos cognitivos que
utiliza el estudiante cuando se enfrenta al aprendizaje; pero, ademas, cuando
se hace referencia a las estrategias de aprendizaje no sélo se esta contem-
plando la vertiente cognitiva del aprendizaje, sino que va méas alla de los
aspectos considerados estrictamente cognitivos para incorporar elementos
directamente vinculados tanto con la disposicién y motivacién del estudiante
como con las actividades de planificacién, direccién y control que el alumno
pone en marcha cuando se enfrenta al aprendizaje durante sus estudios.

A partir de lo anterior, habiendo analizado e interpretado los resultados
de las revisiones de los programas de las unidades de aprendizaje del plan de
estudios por competencias, propuestas plan 30 y plan F1 de la Licenciatura en
Psicologia; de las encuestas a los docentes y de la aplicacién de las escalas de
estrategias de aprendizaje (ACRA) a estudiantes, todo esto relacionado con
los objetivos descritos inicialmente, se plantean las principales conclusiones
descubiertas en este trabajo de investigacion.
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En relacion con el analisis de los resultados sobre evaluacion de los

aprendizajes, en la revision de programas se concluye que:

* No se registra en los programas ningin tipo de evaluacién (modali-

dad) a los estudiantes. Queda al margen la clasificacién méas conven-
cional sobre evaluacion escolar: diagnostica, formativa y sumativa. Si
esta variable del proceso de enseflanza y aprendizaje no se establece
en la agenda de las academias, es dificil que se incluyan en los progra-
mas otros tipos o modalidades de evaluacién, como la cuantitativa, la
cualitativa, la criterial, la investigativa, entre otras. Lo mas sobresa-
liente: no aparece la evaluacién por competencias.

El instrumento de apoyo o medio mas utilizado por los docentes para
evaluar los aprendizajes de los alumnos es el examen, que registran
en los programas como examen objetivo, examen escrito, examen
tedrico y, en pocos casos, examen oral. Esto indica que hay diferentes
nociones conceptuales en los docentes sobre lo que son los exAmenes.

En relacion con el andlisis de los resultados de las encuestas aplica-
das a los docentes sobre evaluacién escolar, se concluye lo siguiente:
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* El conocimiento que los docentes tienen de los términos evaluacién

y calificacion es dificil de precisar; a pesar de que la mayoria afirmé
que tenia preferencia por el concepto de evaluaciéon y no por el de
calificacién, sus argumentos son limitados, describen respuestas muy
concretas y con poca informacién. Por lo tanto, conceptualmente no
los definen, tampoco aclaran la distincion entre ambos términos.

En el caso del tipo de evaluacién que aplican, la mayoria se ubicé en la
perspectiva de la evaluacién, mas que de la calificacion. Sin embargo,
en la practica los docentes utilizan ambos tipos, predominando la ca-
lificacion sobre la evaluacién, ya que el instrumento mas empleado es
el examen construido con reactivos de opcién multiple, identificacién,
complementaci6n, de respuesta breve, de relacién de columnas, de
falso y verdadero, de ensayo y de resolver problemas.

Por la forma de evaluar los aprendizajes de los estudiantes, con exa-
menes y con indicadores de los promedios de las calificaciones al final
de cada curso, que marcan el rendimiento escolar de los alumnos, el
tipo de evaluacién que predomina en la préactica de los docentes es la
sumativa, por medio de exdmenes. Probablemente no lo tienen pre-
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sente, ya que no lo registran en los programas, sin embargo, es una
norma establecida por el sistema de control escolar de la institucién
que controla las calificaciones de los estudiantes de cada evaluacién
parcial, final, de reprobacién e incluso especial, cuando los alumnos
lo requieren. Con estos hallazgos, se comprueba la hipétesis tres.

La evaluacién formativa es la de mayor importancia para el proceso
de formacién académica de los estudiantes, y la méas congruente con
el plan de estudios por competencias, por centrarse en el desempeiio
de los estudiantes; sin embargo, no se le ha dado importancia a traba-
jos de corte cualitativo, como los ensayos, las practicas, los reportes,
trabajos de investigacién, exposiciones de temas, participaciones en
clase, analisis de casos y la integracién de carpetas, para tener ma-
yor peso en la calificacion; la tradicién maés significativa la tienen los
examenes.

En la definiciéon de criferios para la aplicacion de evaluacion y califica-
cién, hay mucha confusién. Se confunde criterio con medio de apoyo
o instrumento; no hay definicién de criterios para evaluar con traba-
jos, reportes, ensayos, trabajos de investigacion, practicas, participa-
ciones, incluso para calificar con examenes (en este caso, no se de-
termina el peso de acuerdo con el tipo de reactivos). Si los docentes
parten de criterios establecidos, no los registran en los programas;
tampoco lo argumentaron en las encuestas. Si los docentes, para eva-
luar, se apoyan en instrumentos de corte cuantitativo y cualitativo, es
necesaria la definicién de criterios para evitar abusos, distorsiones y
desacuerdos entre docentes y estudiantes. Por lo que se confirma la
hip6tesis cuatro.

Entre los planes de estudio, plan 30 (original) y plan F1 (reformado),
se ha dado un descenso de 22% en el uso de exdmenes. Los docentes
poco a poco incorporan en la formaci6n y evaluacion de los estudian-
tes actividades e instrumentos de corte cualitativo.

El dato que més llamé la atencién en este aspecto es que en ningin
programa de las unidades de aprendizaje se encuentra registrado, y
ni un solo docente argumentd en la encuesta el uso y aplicacion de
evaluacién por competencias, donde se resalte la evaluaciéon del des-
empefio del estudiante. Tampoco se considerd en este sentido la cons-
truccién de instrumentos relacionados con la solucién de problemas
0, incluso, si se aplica examen, la construccién de multirreactivos.
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En relacién con el andlisis de los resultados de las esirategias de en-

sefianza y aprendizaje en la revisién de los programas, se concluye

que:
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En los programas de las unidades de aprendizaje, los docentes si es-
tablecen (registran) estrategias de ensefianza para guiar su practica
educativa.

En su practica pedagogica, los docentes establecen en los programas
el uso de estrategias de ensefianza: pré—instruccionales, co-instruccio-
nales y postinstruccionales; aunque no las definen en estos términos,
si aparecen registradas. También incluyen organizadores previos, ana-
logias y preguntas intercaladas.

A pesar de que existe una gran variedad de estrategias de ensefianza
propuestas por diversos autores (Diaz Barriga, 2000; Negrete, 2007),
que son una gran aportacion y opcién para los docentes, en términos
especificos o particulares (con alusién a los programas de unidades de
aprendizaje), no hay propuestas registradas que tengan que ver con
estrategias de ensefianza de estimulos visuales y auditivos o estrate-
gias de instruccién como los objetivos, los restimenes, las ilustracio-
nes, los organizadores gréficos, las sefializaciones, los mapas y redes
conceptuales y organizadores textuales. Esto indica que los docentes
no se han adentrado mayormente en el uso y aplicacion de las estra-
tegias de ensenanza.

En el formato de los programas de las unidades de aprendizaje, no se
considera el establecimiento y registro de estrategias de aprendizaje
por parte de los docentes. En el subtitulo aparecen actividades de
aprendizaje, y esto resulta incongruente con las caracteristicas del
plan de estudios por competencias. Es necesario corregir e incorpo-
rar las estrategias de aprendizaje.

Las actividades de aprendizaje detectadas en los programas y que
se caracterizaron como estrategias fueron: estrategias de adquisicién
(recirculacién), de codificacién (elaboracién), de recuperacién y de
apoyo (organizacion).

En los programas no se registra la relacion de las estrategias de apren-
dizaje con los tipos de conocimiento que van a adquirir los estudian-
tes durante su formacién y que tienen que ver con los conocimientos
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declarativos, procedimentales, actitudinales y condicionales o estraté-
gicos. Es probable que implicitamente esto se deje a la cognicién de
cada docente y alumno.

En relacién con los resultados encontrados en la aplicacion de las

estrategias de aprendizaje a los alumnos, se concluye que:

* TEn las escalas adquisicién de informacion, recuperacién de informa-
cién y apoyo al procesamiento, los pardmetros estadisticos obtenidos
por los alumnos de la Facico est4n por debajo de los parametros de
las ACRA, por lo que es importante integrar esta informacion a la
base de datos del Programa de Tutoria, para establecer un programa
de microcursos para los alumnos de acuerdo con los temas de estas
escalas.

» Sélo en la escala de codificacién de informacion se encontr6 que los
pardmetros estadisticos de los alumnos de la Facico estan por arriba
de las ACRA. Con ello, se comprueba la hipétesis 2.
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SUGERENCIAS

CoN BASE EN LOS HALLAZGOS OBTENIDOS en la investigacién sobre el aprendizaje
y la evaluacién escolar, que se centrd en los estudiantes como sujetos de la
educacién, es imposible considerar en un trabajo como éste todos los factores
y variables que se relacionan con el objeto de estudio. Por este motivo, se
hacen las siguientes sugerencias para trabajos posteriores:

1. Enrelacién con el objeto de estudio, es necesario realizar investiga-
ciones que incorporen:

Otros marcos de referencia teéricos.

Focalizar el estudio de las estrategias de ensefianza.

Estudiar los estilos de aprendizaje de los estudiantes, asi como
de los docentes.

Estudiar los procesos de evaluacién cualitativos.

Estudiar por qué no se aplica la evaluacién por competencias,
pues no hay investigaciones al respecto en la Licenciatura en Psi-
cologia ni en los otros programas educativos de la Facico, como
Educacién y Trabajo Social.

Si los exAmenes son instrumentos vigentes, a pesar de las innova-
ciones curriculares, es necesario realizar estudios sobre los tipos
de reactivos que se pueden incluir en las pruebas de rendimiento
escolar, y sobre la construccion y validacién de reactivos.

En relacién con la evaluacion de los aprendizajes, existe una gran
variedad de procedimientos e instrumentos de apoyo, por lo que
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los docentes deben elegir aquellos que sean més congruentes
con los objetivos y contenidos de aprendizaje que desarrollaran
en los estudiantes. Se sugiere retomar la siguiente propuesta de
Arvizu y Robredo (1991) sobre los tipos de evaluacion escolar:

Tipos de evaluacidén escolar

Tipos de evaluacion

Instrumentos y/o procedimientos

Diagndéstica

Cuestionario de respuesta abierta

Din&micas de grupos en la que los estudiantes presentan
sus conocimientos

Pruebas estandarizadas (psicométricas)

Preguntas informales a los alumnos

Entrevistas

Formativa

Es parte fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje y es
eminentemente cualitativa, por lo que se pueden utilizar:
' Preguntas durante la clase

Diario de campo
Registro anecdético
Revisi6n de tareas
Reportes de lectura
Trabajos

Realizacién de précticas
Exposicion de clases

Sumativa

Tradicionalmente ha sido la dnica forma de evaluacién y la méas
sistematizada. Se proponen los siguientes instrumentos:

Se proponen los siguientes reactivos:

Pruebas de ejecucién: observacién directa (niumero de
participaciones, duracién de una conducta, forma en gque
realiza la actividad); observacién de resultados (entrega de
trabajos a tiempo, limpieza, orden, calidad)

Pruebas orales: eximenes individuales y grupales,
exposicion de temas, entrevistas, conferencias

Pruebas escritas: de respuesta estructurada (las mas
usuales) o no estructuradas

De respuesta no estructurada: de complementacion, de
respuesta breve, de ensayo

De respuesta estructurada: falso-verdadero, jerarquizacién,
apareamiento, opcién mrltiple

Fuente: Arvizu y Robredo (1991).
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2. En relacién con los estudiantes, es necesario continuar la realiza-
cién de estudios que permitan tener conocimientos acerca de:

¢ La disciplina (habitos) para el estudio

* Los estilos de vida de los estudiantes

* Los habitos de salud segin las creencias de los alumnos

* Representaciones sociales sobre sus perspectivas académicas y
profesionales

* Cultura general de los estudiantes

3. En relacién con los docentes, las estrategias de aprendizaje que
los alumnos utilizan en su practica escolar dependen de o estan en
relacion directa con las estrategias de ensefianza que planean y son
iniciativa de los docentes. En el plan de estudios por competencias
que se aplica en la Licenciatura de Psicologia no se contempl6 el mo-
delo de docencia que tenia que respaldar esta propuesta curricular,
por lo tanto, se recomienda trabajarlo en lo inmediato. Se proponen
dos modelos que pueden motivar a las autoridades académicas o, en
su caso, construir una propuesta propia.

El prilflero es de Santoyo y Martinez (1999) sobre habilidades metodo-
logicas y conceptuales (HMC), esto es, aquellas involucradas en la solucién
o planteamiento de problemas cientificos, conceptuales y profesionales en-
sefiados en instituciones educativas. Una HMC esté constituida por aspectos
generales que implican: el manejo de herramientas conceptuales, heuristicas,
etc., en su relacién con aquellos elementos teéricos de deduccidon, verifica-
cion, planteamiento de hipétesis y estrategias y, en general, los asociados
con la explicaciéon de los fenémenos de estudio. Por habilidad se entiende
aquellas acciones o patrones de conducta implicados en cualquier actividad
conceptual, metodoldgica o profesional, que sea producto del aprendizaje, de
la educacién. La competencia implica la cualidad de poseer las habilidades o
recursos requeridos para algin propdsito propiamente calificado. El término
competencia es utilizado en este planteamiento exclusivamente en su sentido

educativo. Se sugiere utilizar los elementos del siguiente modelo, propuesto
por Santoyo (2001).
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Categorius goonion | Do | Do | ton
de estrategia conductual contenido | didéctica implicados

1. Justificacitn del trabajo

. Supuestos bésicos del trabajo

2
3. Objetivos

4. Unidad de anélisis
5

. Estrategias del autor

. Coherencia interna y externa

6
7. Evaluacién de las conclusiones del
autor

8. Conclusién propia

9, Proposicién de cursos de accidn
alternativos

El segundo es de Estévez (2002) sobre el modelo operativo de disefio
didactico (MODD). Se entiende por modelo de disefio didactico un conjunto
integrado por componentes estratégicos, tales como la forma particular de se-
cuenciar las ideas del contenido, el uso de sintesis y esquemas panoramicos,
el uso de ejemplos, la incorporacion de la préctica y de diferentes estrategias
para motivar a los estudiantes. El modelo did4ctico debe mostrar los diferen-
tes aspectos que entran en juego en la enseflanza con el fin de alcanzar los
objetivos deseados del mejor modo posible y bajo las condiciones anticipadas.
En el cuadro se describen las fases o pasos del modelo:

Pasos Productos: denominacion en el prototipo

1. Elaboracién de fundamentacién y de | Introduceién: marco tedrico y conceptual:
directrices curriculares ¢ Enfoque

= Condiciones

*  Necesidades

2. Formulacion de objetivos generales y|Objetivos generales:
eshozo de contenidos *  Declarativos

¢  Procedimentales
*  Metacognitivos
*  Actitudinales
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3. Organizacién y desglose de contenidos y
formulacién de objetivos particulares

Estructura y desglose de los contenidos:
* [Etapas de aprendizaje
*  Estructura de contenidos
*  Secuencia de contenidos

4. Seleccién y desarrollo de estrategias
didécticas

Estrategias didécticas:
¢ Organizativas
*  Cognitivas

5. Formulacion del sistema de evaluacién
del aprendizaje

Evaluaci6n del aprendizaje:
¢ Diagnéstica
*  Formativa
¢ Sumativa

4. En relacién con la gestién académica, es indispensable que la insti-
tucidén educativa de educacion superior cuente con un departamen-
to, drea o como se le quiera denominar, sobre evaluaciéon de los
aprendizajes. Este programa debe estar a cargo de un profesional
que cumpla con un determinado perfil académico y profesional. En
el departamento o 4rea se revisaran, evaluaran y guiaran los ins-
trumentos o medios de apoyo para evaluar los aprendizajes de los
estudiantes para que se apeguen a los criterios establecidos en los
programas y cumplan con los elementos minimos necesarios antes
de ponerlos en préctica con los estudiantes.
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El aprendizaje y la evaluacion escolar: una experiencia en
el nivel superior aborda temas de actualidad educativa
como las estrategias y la evaluacion de los aprendizajes.
El contenido wa_dirigido a estudiantes y profesores,
presenta aproximaciones conceptuales de lo que son las
estrategias de aprendizaje y diversos planteamientos-de
como evaluar los aprendizajes.

Los temas se —expenen en ocho capitulos que
comprenden la contextualizacion de-la educacion, las
tendencias v modelos educativos, las perspectivas
teoricas del aprendizaje, las estrategias de ensenanza y
de aprendizaje, la evaluacion del aprendizaje y un
ejercicio de lo que ocurre en el aula con las estrategias y
la evaluacion de los aprendizajes.

En la actualidad, los contenidos son vigenles, por lo que
hacen de ésta una obra imprescindible para estudiantes
v profesores inmersos en programas educativos como
Pedagogia, Psicologia, Ciencias de la Educacion,
Psicologia Educativa y disciplinas afines.
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