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La evaluación educativa es un campo amplísimo y sumamente debatido

Su amplitud se debe a que no solo puede y debe evaluarse el aprendizaje de los estudiantes, sino que la evaluación puede referirse a cada uno de los aspectos que intervienen en la educación escolar o a esta en su conjunto, puede enfocarse a los componentes del proceso o a sus resultados, puede abarcar subsistemas enteros o al mismo sistema educativo nacional o circunscribirse a una escuela o una parte de ella. 

Cada uno de los objetos a evaluar implica definiciones y acciones específicamente diseñadas y desarrolladas, pues en la mayoría de los casos es inadecuado evaluar un elemento y extrapolar los resultados de esa evaluación  a otros distintos.

Por si lo anterior fuera poco, la evaluación educativa se encuentra en el centro de enconados debates teóricos, ideológicos, conceptuales, normativos y operativos, además de que la práctica cotidiana en las aulas, estrechamente liga a la asignación de calificaciones y a la reprobación o aprobación, lo que hace aún más difícil su estudio y aplicación.

Habida cuenta de esta complejidad y extensión, resultaría utópico pretender en un curso agotar el tema de la evaluación educativa. La intención es simplemente presentar a los estudiantes - maestros una visión general de los puntos debatidos actualmente y de los campos de aplicación de la evaluación educativa, para centrarse en la evaluación del aprendizaje, ya sea de un curso escolar, de un programa de capacitación o de acciones de educación no formal, por ser la aplicación que es más probable que se tenga que enfrentar en la práctica profesional.

 1.Evaluación educativa.

· Situación actual: corrientes, tendencias y puntos en debate.

· Funciones, usos y requisitos.

· Metodología: evaluación e investigación.

· Los objetos de la evaluación educativa.

2. Evaluación del desempeño docente.

· Definición de términos.

· Funciones y aplicaciones.

· Indicadores, fuentes de información y formas de recolección.

· La auto evaluación.

· Puntos de debate.

3. Evaluación del aprendizaje.

· Definición de términos.

· Evaluación del aprendizaje en el currículum.

· Funciones de la evaluación del aprendizaje.

· Los tipos de evaluación.

· Lineamientos metodológicos.

· Instrumentos y procedimientos.

· Planeación y realización de la evaluación del aprendizaje en un curso.

4. Aspectos vinculados con la evaluación del aprendizaje.

· Normatividad.

· El problema de la calificación.

· Acreditación y certificación.

5. Evaluación institucional.

· La evaluación de proyectos educativos.

La renovación conceptual, en la que se proyectan las aportaciones de numerosas investigaciones educativas de los últimos treinta años, se manifiesta en un considerable enriquecimiento de los ámbitos sobre los que se extiende la evaluación, de los criterios de con los que se realizan juicios de valor y de las decisiones que se adoptan en relación con ellos. Ya lejos el viejo concepto de evaluación como constatación de un cierto nivel de aprendizaje en el estudiante. Es necesario evaluar no solo conocimientos, sino también habilidades y actitudes. Es necesario conocer las características de los procesos y no solo de los resultados. Por otra parte, la evaluación ha de abarcar además la tarea del profesor, el desarrollo de los programas, la efectividad de los recursos y la influencia de los contextos organizativos y ambientales. La actividad evaluadora ha de sobrepasar el estudio de lo manifiesto para prolongarse hasta la identificación de las causas. Solo de esta manera será posible tomar medidas que puedan contribuir al perfeccionamiento de la enseñanza.


Otra relevante cuestión en el tema de la evaluación se refiere a su realización, a quién corresponde la responsabilidad de llevarla a cabo. 

Privar al profesor de la posibilidad de evaluación y de auto evaluación seria tanto como desprofesionalizarlo al extremo de no reconocer en el la suficiente capacidad y nivel de responsabilización como para hacerse cargo de una de las principales funciones educativas. 

De hecho, tanto el análisis de las tareas del profesor en el aula como el estudio de sus viviendas de la enseñanza, dan a conocer que el profesor se preocupa y desarrolla una intensa labor de evaluación sobre los aprendizajes de los estudiantes y sobre su propia eficacia. Su manera de actuar en este ámbito choca a veces abiertamente con las orientaciones o normativas institucionales. Se puede constatar, en este sentido, la existencia de estrategias docentes de asimilación y cambio respecto a las normativas impuestas externamente.

Por ejemplo, el profesor se ve a veces obligado a evaluar  a sus estudiantes mediante pruebas más o menos “objetivas”, pero a la hora de calificarlos pone en marcha mecanismos de compensación no siempre fáciles de explicar (a un estudiante se le califica más para animarle; a otro se le califica con rigor para obligarle a superarse, etc.).

En línea de una corriente de dignificación profesional del profesor, en esta obra se conceptualiza la evaluación como una función del profesor que consiste básicamente en una actividad de reflexión sobre la enseñanza.
1. El primer paso para esta reflexión constituye, como se acaba de indicar, una recogida de datos (investigación) sobre todos los posibles componentes de la enseñanza.

2. El segundo paso implica la búsqueda y aplicación de criterios para la realización de juicios de valor sobre los diversos componentes de la enseñanza y sobre esta globalmente considerada. Estos criterios se pueden derivar del conocimiento que posee el profesor sobre la enseñanza, adquirido a través de su actividad práctica. Las características de la evaluación que realiza el profesor, la calidad de la misma, van a depender de la naturaleza de sus conocimientos y de su capacidad para combinarlos con la actividad práctica.

En último término, la evaluación viene a consistir en una tarea de vinculación de la teoría y la realidad, en una actividad de reflexión sobre la enseñanza que puede seguir dos grandes vías: de la teoría a la práctica y de esta a la primera. A partir de aquí se toma contacto con otra de las grandes preocupaciones de este trabajo, relativa al desarrollo en el profesor de la capacidad de evaluación. Si la capacidad de evaluación se identifica esencialmente con la de reflexión sobre la enseñanza, se podría pensar en la posibilidad de un desarrollo simultáneo de ambas en el profesor. El análisis de diversas e importantes reformas curriculares en los programas de formación inicial del profesorado pone de relieve la existencia de un creciente interés por el desarrollo en el profesor de la capacidad de reflexión sobre la enseñanza. Esta reflexión se entiende como evaluación si se sitúa en el origen de decisiones para el perfeccionamiento.
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¿Cómo diseño un contenido para este tipo de grupo y cómo evaluaré para saber que he logrado el objetivo?

En base a:

· ¿Qué quiero lograr?

· ¿Cómo está conformado el grupo de estudiantes?

· El lugar donde se instruirá

· ¿Quién instruirá?

· ¿Cuál será la corriente pedagógica que se va emplear?
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Uno de los ámbitos, dentro de la enseñanza, que han sido objeto de atención mas intensa durante los últimos treinta años, es el de evaluación. 

Algún autor llegado a asegurar que la infancia de la evaluación se sitúa en torno a los años sesenta, y su adolescencia sobre los ochenta, caminando en la actualidad hacia la adultez (Conner, Altman y Jackson, 1984).

Las investigaciones sobre la evaluación manifiestan una notable vinculación con el desarrollo de distintos paradigmas científicos.

1. La evaluación convencional, hasta los años sesenta, aparece fuertemente vinculada con una forma de investigación  positivista.

Aun durante los años setenta, se hace ostensiblemente patente esta orientación investigadora en líneas de evaluación vinculadas al movimiento de responsabilidad social o Accountabilíty.

1. Sin embargo, a partir de estos años, y coincidiendo con el desarrollo de nuevos paradigmas de investigación, van apareciendo importantes aportaciones para la renovación conceptual y metodológica de la evaluación, sin que esto quiera decir que se descarte la metodología convencional, sino que mis bien se hace patente la necesidad de una armonización, con una utilización adaptada de metodología y técnicas en función de diversos condicionantes.

Son varios los intentos que se han realizado para sintetizar la amplia gama ¿e investigaciones sobre la evaluación en los últimos años. Entre ellos cabría citar los

Debidos a D. Nevo (1983) y R. House (1986) Sin embargo, en todos ellos se manifiestan problemas relativos a la dificultad de combinar de modo equilibrado tan considerable pluralidad de dimensiones. Con la mayor frecuencia, estos trabajos de revisión tienden a decantarse intensamente hacia el estudio de determinadas perspectivas o autores.

[image: image33.wmf] 

 

 

 


Aportaciones más recientes

Una breve referencia a importantes aportaciones realizadas en el ámbito de la evaluación en las últimas décadas nos permite constatar que el interés de los investigadores ha centrado en torno a dimensiones corno las siguientes:

a) .- La utilización como referencia para evaluar, de los objetivos de la enseñanza (R. Tyler, 1949, 1975).

b) .- La ampliación el ámbito de la evaluación mis allá de los objetivos previamente determinados (M Scriven, 1%7).

c) .- La incidencia en la necesidad evaluar procesos 

     (M. Siven 1967 D. Stiifflebeam, 1971; M. Parlett y D. Hamilton, 

     1972; S.   Kernmis, 19$63

d).- La evaluación como acopio de información para que sirva de base a una adopción racional de decisiones. Necesidad de claridad y oportunidad de la información (L. Cronbach, 1963; M. Parleta y D. FlamiltQn, 1972; R E. Stake, 1975; S. Kemrnis, 1986; D. L Stufflebeam, 1971).

e).- La utilización de una metodología plural y predominanremente naturalista en la recogida de información (B. MacDonald, 1971; M. Parleta y D. Hamilton, 1972; E. Eisner, 1985).

Algunas posturas ante la evaluación

 R. W. TYLER (1949, 1975)

Es autor del denominado modelo de evaluación por objetivos, según el cual la evaluación vendría a consistir en una constante comparación de los resultados del aprendizaje de los estudiantes con los objetivos previamente determinados en la programación de la enseñanza. En la mente de Tyler estaba que la evaluación se extendiera también al proceso de aprendizaje (no sólo a sus resultados) y al currículum. Sin embargo, en la práctica, su modelo, que ha sido intensamente utilizado hasta la actualidad, ha consistido en una comparación de resultados con objetivos y los resultados se han limitado prácticamente a los aprendizajes rnas fácilmente constata bies de los estudiantes.

M. SCRIVEN (1967)

Para este autor la valuación constituye una constatación o estimación del valor de la enseñanza, considerada no sólo en sus resultados,. Si no también un proceso de desarrollo. Por ello insiste en la diferenciación entre evaluación sumativa y evaluación formativa.

En la evaluación de resultados de la enseñanza, Scriven considera que deben en consideración no solamente los que se hayan previsto de manera intencional a través de los correspondientes objetivos, sino que la evaluación debe extenderse también a la estimación de resultados secundarios y no previstos, pues de hecho, podrían ser mas relevantes que los primeros. Por ello, Scriven propone que la evaluación se realice sin referencia a objetivos, que el evaluador no tome en consideración, e incluso, desconozca deliberadamente, los objetivos que se hayan propuesto para la enseñanza.

Los criterios para realizar los juicios de evaluación se extraerán del estudio de las necesidades de quienes estén implicados en la enseñanza. Los resultados serio positivos en la medida en que respondan a dichas necesidades.

L.L. CRNBACH (1963)

La evaluación consiste fundamentalmente en la búsqueda de la información y en su comunicación a quienes han de tomar decisiones sobre la enseñanza. Incide intensamente

en la calidad de la información, que para el, se manifiesta en características como las siguientes:

— claridades ,es decir, comprensible a quienes se destina;

—oportunidad en el decir, y disponible en el momento en que se necesita;

— exactitud, es decir, que distintos observadores han de percibir la misma realidad de igual manera;

— validez, en cuanto que los contenidos de la evaluación se deben corresponder con la realidad;

- amplitud, en cuanto se proporcionen posibilidades para la adopción de diversas alternativas.

Según Cronbach, la metodología de la evaluación ha de procurar un equilibrio entre los procedimientos experimentales y natural en función de su mejor aplicación a cada situación escolar.

Otra importante preocupación para Cronbach lo constituye la comunicación de los datos de la evaluación. Dicha comunicación ha de ser lo más perfecta posible y por ello no bastan las síntesis de datos, a veces demasiado abstractas. Quien toma decisiones ha de poseer un conocimiento muy completo de la realidad y por ello los informes han de ser minuciosos y amplios, recurriendo a las más variadas fuentes.

B. MACDONALD (1971)

Se manifiesta partidario de la
evaluación holística, es decir, que tome en

consideración de todos los posibles componentes de la enseñanza: 

proceso resultados, contexto. Considera que la enseñanza  adquiere unas determinadas características

distintas para cada situación, por lo que es necesario acercarse desde una perspectiva ecológica y contextual a la evaluación de la misma. Para este autor, finalmente, la evaluación indicará de manera prioritaria en la búsqueda de información, para proporcionársela a quienes deben lomar decisiones. 

D.L STUFFLEBEAN (1971, 72 ,87)

La evaluación debe tener por objetivo fundamental el perfeccionamiento de la  enseñanza. Se comienza con un proceso de identificación de necesidades y partir de aquí se procede la elaboración de programas de evaluación que se centren básicamente en el proceso  y no directamente en los resultados. Es necesaria, a su vez, una evaluación de la evaluación  es decir, una meta evaluación. Concretamente Stuffiebeam se expresa de La siguiente forma:

La evaluación es el proceso de identificar, obtener y proporcionar información útil y descriptiva acerca de valor y el mérito de las metas, la planificación, la realización y su impacto de un objeto determinado, con el fin de servir de guía para decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y promover la comprensión de los fenómenos implicados. 

Se destaca, en esta conceptualización de la evaluación de Stufflebeam, su proyección sobre el proceso y no sólo  el resultado, su intención de servir de fundamento para, la toma de decisiones de perfeccionamiento y la elección como criterios de valor, de la respuesta. a las necesidades y a la mejora de la calidad.

(. M. PARLETT YD. HAMILTON (1972)

Son autores del denominado modelo de evaluación iluminativa que se identifica con un paradigma de investigación antropológica según el cual la evaluación ha de abarcar no sólo los resultados de la enseñanza, sino a su en su totalidad: fundamentación, desarrollo, dificultades... Se considera que la evaluación debe abarcar no sólo los aspectos mas superficialmente destacables. Por ello, frente a la utilización de pruebas psicométricas, se recomienda un uso mas intenso de técnicas de la observación para la recogida de datos.

El contexto en que tiene lugar la enseñanza constituye un importante componente del objeto de evaluación. Dicho contexto se compone de una serie de condicionantes psicosociales y materiales que interactúan constantemente con la enseñanza en su proceso de desarrollo.

 R. E STAKE (1975)

La evaluación debe realizarse a través de un método pluralista, flexible, interactivo, holística y orientado ha el servicio. En ella hay que tomar en consideración además de los resultados, los antecedentes, los procesos, las normas y los juicios. La evaluación debe estar al servicio de profesores, administradores, autores de currículum, legisladores, etc.

Según Stake, en la evaluación hay que lomar en consideración los resultados secundarios e incidentales además de los intencionales. El proceso de evaluar implica tareas de descripción y de  enjuiciamiento La descripción se extiende a todo el ámbito evaluable (antecedentes, proceso, resultados) y los juicios no deben emitirse sólo por expertos en evaluación, sino también por profesores, padres, administradores...

E. W. EISNEK (1979 1985)

La evaluación, para este autor, es una actividad eminentemente artística, realiza- da por un experto, profesor, que respeta estrictamente el desarrollo natural de la enseñanza y profundiza en el conocimiento de las características de la situación específica en que se encuentra, para guiarse en ellas en la realización de sus actividades de evaluación. Según Eisnek, en ella se identifican tres tipos de tareas:

a) Descripción: constituye un minucioso estudio de las actividades, con dos dimensiones: fáctica y artística. La primera referida a la naturaleza de los hechos y la segunda como forma de expresión de los mismos que haría uso de la metáfora y otros recursos literarios a fin de ofrecer una imagen más completa y rica.

b) Interpretación: Es el momento de la vinculación entre teoría  y práctica Se hace uso de conceptos y principios teóricos para la  explicación de los sucesos reales. Dicha vinculación se contempla como mutuamente enriquecedora desde el momento en que los hechos de la realidad pueden contribuir a mejorar los componentes teóricos.

c) Valoración: en la realización de juicios de valor las normas o criterios utilizados no son de carácter universal, sino que surgen a partir de las características de la situación que se estudia.

JOINT COMMITTE ON STANDARDS FOR EDUCATIONAL  EVALUATION  (1981).

Este comité de expertos sobre evaluación educativa, la ha conceptualización como en el enjuiciamiento sistemático del valor o mérito de un objeto.

En su definición otorga una considerable importancia a la dimensión valorativa o de juicio, mas allá de la simple recogida de datos. Se considera que la evaluación de be proyectarse hacia el desarrollo y el resultado de la enseñanza. En el primer caso para poder  perfeccionarla. En el segundo (resultados), para obtener un juicio global.

Esta comisión ha dedicado gran parte de sus esfuerzos a la identificación de las

características que debería reunir una evaluación de calidad. Dichas características aparecen ordenadas en cuatro categorías principales:

a) utilidad: Es decir, ha de servir para un mejor conocimiento de las características de la enseñanza y una consiguiente adopción de decisiones del perfeccionamiento sólidamente fundamentadas.

b) Viabilidad:  Es decir, se ha de poder lleva a cabo sin grandes dificultades con procedimientos fácilmente aplicables.

c) ética: Debe  respetar los derechos de los implicados mediante la realización y cumplimiento de compromisos explicativos. Debe de ser honrada en la exposición de sus resultados presentando la realidad del objeto de evaluación con sus virtudes y defectos.

d) Exacta. Es decir, ha de verse libre de influencias

      proporcionando  conclusiones validas y fidedignas.

S.KEMMIS(1986)

Para este autor, la evaluación se proyecta en sentido amplio sobre todos los componentes de la educación: profesores, currículum, administradores, programas, etc. constituye un elemento interactivo con la enseñanza   sirviendo sus resultados para orientar el desarrollo de la misma. Mas específicamente, para Kemmis, la evaluación es el proceso de proyectar, obtener, proveer y organizar in formaciones y argumentos que permitan a las personas y grupos interesados participar en el debate crítico sobre un programa especifico.

El objeto de evaluación no es resolver o enviar un conflicto, sino proporcionar la información básica necesaria para que los implicados en el proceso educativo puedan resolverlo formulando los juicios correspondientes.

Existen, según Kemmis, una serie de principios o características significativas a los que deben atenderse el proceso de evaluación. 

Entre ellos destacan los siguientes:

a) Racionalidad o sensatez. Presente en la actuación de los participantes en la tarea de enseñanza y en el desarrollo de ésta. La evaluación deberá poner de manifiesto las características de dicha racionalidad.

b) Autonomía y responsabilidad: La enseñanza es una empresa cooperativa  en la que cada miembro asume una cierta responsabilidad que interactúa con la correspondiente al resto de los participantes. 

c) Comunidad de interés: otra de las tareas implícitas en la evaluación consiste en clasificar la naturaleza de los intereses de todos aquellos que participan el desarrollo de la enseñanza. En este sentido la evaluación facilitaría un proceso de negociación de posibles disparidades.

d) Pluralidad de perspectivas de valor: Algo parecido a la pluralidad de perspectivas se puede dar en cuanto a perspectivas de valor. Aquí también la tarea clarificadora de la evaluación puede contribuir para lograr acuerdo.

e) Pluralidad de perspectivas de evaluación: Para Kemmis, la evaluación de la enseñanza se debe en principio, a criterios resultantes del debate interno entre los participantes en la misma. Otros criterios, procedentes de fuentes externa como la consulta a expertos, por ejemplo pueden constituir un apoyo o complemento.

f) Oportunidad en la elaboración y distribución de información: En el proceso de elaboración y distribución de información deberá tomarse en consideración toda clase de con secuencias implícitas (morales, sociales, políticas...)

g) Adaptación: la información proporcionada por la evaluación debería seguir el desarrollo de la enseñanza, producirse paralelamente a la misma, para facilitar su perfeccionamiento.

E.R. HOUSE (1986)

La evaluación se puede conceptualizada  a través de metáforas, pues de hecho, gran parte de nuestro pensamiento es metafórico. Las metáforas sirven para comprender intuitivamente los conceptos abstractos pues al vincularlas con realidades más próximas y concretas, facilitan su asimilación. 

House examina la posibilidad de conceptualizar los programas de intervención social de acuerdo  con distintas matadoras. De aquí se deriva a su vez, la posibilidad de conceptuar desde distintas perspectivas la evaluación de dichos programas.
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La aplicación de metáforas en el estudio de la evaluación plantea, según R. House, una amplia serie de interrogantes:

— ¿Son aceptables todas las metáforas.

— ¿La utilización de las metáforas no conduce al relativismo?

— ¿Cuál es el status científico de la evaluación desde esta perspectiva?

En términos generales, podríamos establecer vínculos entre meta y modelos y entre éstos y teorías. 

En este sentido, las metáforas constituirían un primer paso en la aproximación al conocimiento de la evaluación, una fase caracterizada por un fuerte componente imaginativo e intuitivo. El modelo vendrá a significar una estructuración o representación esquemática, y en este sentido, un mayor nivel de abstracción. La teoría representaría el mayor nivel de en generalización y abstracción del conocimiento a partir de la consolidación de un determinado modelo. De acuerdo con Block (1962), se puede pensar que modelos y metáforas desempeñan una importante función en el desarrollo del pensamiento científico.

M. FERNANDEZ (1986)

Potencia una perspectiva cualitativa o educativa de la evaluación. Para  M. Fernández, la actividad evaluadora sobrepasa ampliamente la simple medida, la constatación de unos datos, para proyectarse en un enjuiciamiento en función de una tarea comparativa. Se evalúa no cuando se recogen informaciones, sino cuando se valoran

Dichas informaciones a partir de en gran parte, de una actividad asociativa comparativa.

Es la utilización de referentes lo que permite determinar valor relativo e una determinada situación.

La evaluación es educativa cuando hace a persona más consciente de la realidad presente  o a una no actual cuando sirve de base para adoptar decisiones responsables entendiendo por responsabilidad  un uso  inteligente y honesto de la propia libertad.

La evaluación educativa mantiene una estrecha vinculación con el cambio en la actuación docente y en la educación. Debe fomentar una modificación sustancial en el profesorado y en las instituciones. Al referirse al profesorado, el  autor abarca con este término el conjunto total de profesionales que mantienen algún tipo de relación educativa con los estudiantes. En cuanto al término institución la conceptualización en un sentido amplio, en la línea de autores como Kingslcy Davis y Helmut Fend.

La puesta en práctica de la evaluación educativa o cualitativa en los términos en que a lo largo de su obra la define M. Fernández implicaría un proceso de innovación multiplicativa que se extendería a personas, funciones y contextos organizativos, dando lugar, de hecho, a la tan ansiada y difícilmente lograble mejora cualitativa de la educación.
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Objetivo y funciones de la evaluación

Objetivo de la evaluación:

Tradicionalmente considerando como objeto propio de la evaluación los aprendizajes de los estudiantes. Y se podría decir que en la actualidad a nivel

de conocimiento común, sigue siendo ésta la conceptualización más extendida.

Paulatinamente se va introduciendo en el ámbito del objeto de la valuación al profesor, escolar. Es posible observar cómo a su vez, dentro de cada uno de los componentes citados, se produce de manera progresiva, un enriquecimiento de en cuanto interno, en cuanto a la consideración de nuevas dimensiones del objeto que se evalúa.

los estudiantes

Así, en el caso de los estudiantes, las investigaciones sobre el aprendizaje escolar y el desarrollo madurativo ponen de relieve la insuficiencia de los resultados de carácter intelectual y subrayan la evaluación del ámbito actitudinal de integración socio efectiva. Se manifiesta asimismo el interés de la evaluación del ámbito psicomotor de la conducta. 

Dentro del mismo terreno intelectual se trata de proyectar la evaluación más sobre las habilidades las técnicas, la estrategia de conocimiento que sobre el dominio de la información.

el profesor

En el caso del profesor, se puede percibir un enriquecimiento paralelo del objeto de la evaluación. Tradicionalmente centrado en las características personales bajo el supuesto de que la  manera de ser repercute en la eficacia profesional, a partir de los años sesenta y en función del desarrollo de la psicología conductista y del proceso de tecnificación general en los ámbitos social y laboral.

La evaluación del profesor pasa a centrarse en su conducta observable en sus formas de actuación ante los estudiantes. Se asume en este caso que la relación de los estudiantes es más directa y significativa que la relación entre forma de ser personal y eficacia profesional. Posteriormente, a partir de los años setenta, con el desarrollo de las investigaciones sobre los procesos mentales del profesor (percepción, juicio, decisión...), la evaluación docente asume como un nuevo campo de proyección el pensamiento considerando que la actuación del profesor aparece fuertemente condicionada por la naturaleza de sus percepciones juicios, teorías  y decisiones.

los recursos didácticos

En cuanto a los recursos didácticos, su evaluación ha progresado desde el interés

por el efecto del medio sobre el aprendizaje del estudiante, al estudio específico de la influencia de determinados atributos el lenguaje sobre el desarrollo  de habilidades y aprendizajes específicos en el estudiante, todo ello dentro una amplia serie de relaciones de Interacción con factores como la situación y contenidos con que se utiliza, la preparación del profesor y bis características psicopedagógicas de los estudiantes.

interacción

El objeto de la evaluación, sin embargo, no podría limitarse a los componentes que se acaban de citar (estudiantes, profesor, medios) y otros más, por importantes que resulten. Es necesaria la consideración de todos ellos en su mutua interacción y no sólo en un determinado momento, como si fuéramos capaces de parar el tiempo. 

La enseñanza constituye un proceso eminentemente complejo que se desarrolla de manera mímica. 

Por ello la evaluación misma debe asumir dificultad  que implica una consideración simultánea de todos sus componentes, a lo largo de su desarrollo, no sólo en determinados momentos.

Recordando a Vitgosky con su zona de desarrollo próxima y aplicándola a la evaluación tendríamos:

1. Que existe un nivel próximo a la interacción profesor-estudiante representado por el clima de relaciones interindividuales y grupales en el aula.

2.- Que existe un nivel de proximidad media, constituido por el clima amplio de relaciones en el centro o institución escolar.

3. Finalmente, está, como englobando a los anteriores, el ámbito sociocultural (político, administrativo..) De la comunidad en la que se desarrollan las actividades de la institución escolar.

La línea de investigación sobre  evaluación de programas educativos  cuyo origen se suele poner en torno a los años sesenta, vinculada al desarrollo de la evaluación de programas sociales, deberá asumir progresivamente la complejidad de su objeto, a la que se acaba de hacer una escueta referencia, y que simplificadamente podríamos decir que consta de tres grandes dimensiones: 

a) Componentes: aprendizaje del estudiante

b) Procesos: planificación desarrollo y resultados.

e) Contexto: grupal, institucional y social.

funciones de evaluación

En el estudio de las funciones de la evaluación se puede observar la existencia de diversidad de posturas. 

En sentido amplio, la evaluación se inscribirá en una secuencia de actividad compuesta por tres tipos de funciones:

a) Recogida de información sobre componentes y actividades de la enseñanza. 

b) Interpretación de esta información de acuerdo con una determinada teoría o

esquema o conceptual.

C).-Adopción de decisiones relativas al perfeccionamiento del sistema en su conjunto y de cada uno de sus componentes.

Desde una postura mucho más restringida, algunos autores como Cronbach (1980), opinan que las funciones de la evaluación se limitan a la simple recogida de datos, rechazando que la tarea de enjuiciamiento o interpretación de los mismos sea propia de la evaluación del evaluador, perdonando la redundancia. 

Este se ha de contentar con obtener la mayor cantidad posible de información fidedigna sobre la enseñanza para ponerla en manos de quien asume la responsabilidad de juzgar su valor y adoptar decisiones. Sin embargo, la postura más frecuente entre investigadores de la evaluación es la de otorgar a ésta funciones de información y enjuiciamiento. 

En los que sobre  la evaluación los autores como Eisner, Glass, House, Scriven, Stuffle, Beam, Guba, Lincoln, el Joint Comrnittee y muchos otros, se consideran tareas propias de la evaluación las de información y valoración o enjuiciamiento. Resulta interesante en este punto la postura de Stake para que la función propia es de proporcionar información sobre el valor de la enseñanza, con lo que incluye en la misma información, la elaboración de un enjuiciamiento sobre el valor de lo que se estudia

Si consideramos que la evaluación se compone de las funciones de información y enjuiciamiento y que, globalmente constituye una realidad distinta, aunque estrechamente relacionada con la toma de decisiones, es posible percibir, en su relación con esta última que la evaluación como entidad global desempeña a su vez tres tipos de funciones que se han venido denominando: diagnostica, formativa y sumativa.
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Es decir, la función tiene lugar al final de una función enjuiciadora sobre un actuación, da lugar a la función evaluadora, la cual a su vez puede desempeñar funciones diagnósticas formativas y sumativas y finalmente hay que informar.

1. la función evaluadora sumativa es la más comúnmente practicada y conocida desde siempre, tiene lugar al final de un determinando proceso  didáctico, constata los resultados del mismo y sirve de base para adoptar decisiones de certificación. de promoción o recepción de selección. Este tipo de función evaluadora ha sido denominada también retroactiva  (Stufflebeam, 1972), pues en realidad da cuenta de lo realizado en el pasado.

2. La función formativa de la evaluación cuya denominación se debe a Scriven (1967), se proyecta no sobre los resultados, sino sobre el proceso didáctico. 

Y sirve para determinar la naturaleza del desarrollo del mismo y constituye el punto de partida para decisiones de perfeccionamiento. Se trata de una función evaluadora que ha sido denominada también preactiva (Stufflebeam, 1972), por constituir un punto de para apoyo para el perfecciona de la enseñanza(mejora continua).

3.  La  función diagnóstica de la evaluación suele considerarse  por algunos autores dentro de la formativa. Pero puede también estudiarse como función aparte si considerarnos que su realización tiene como misión específica determinar las características de la situación inicial para la puesta en marcha de un determinado procesó didáctico y servir de base por  lo tanto, para decisiones sobre la programación o diseño del mismo. 

También se atribuye a la evaluación diagnóstica la profundización  en el conocimiento de las causas de determinados problemas a lo largo y ancho de la enseñanza, en cuyo caso serviría de base para tomar decisiones relativas a su recuperación. 

En este último caso, la evaluación diagnóstica resulta más claramente asociable a la de carácter formativo.

Criterios de evaluación

La función más genuina de la evaluación, consiste en la elaboración de juicios sobre el  valor o mérito de la enseñanza considerada globalmente, en sus resultados, en sus procesos, en sus  componentes e interacciones que se dan entre ellos. 

Se pueden citar al respecto la conceptualización que mantiene el Joint Commitee:

Evaluación es el enjuiciamiento sistemático de la valía o mérito de un objeto 

(D. L. Stufflebeam y A. Shinkfield, 1987, 19).

La misma idea básica aparece en muchos otros autores. 

Así, para E. Suchman (1967), la evaluación es la constatación del valor de una determinada realidad o resultado. 

Para D. L. Stufflebeam y A. Shinkfield (1987, 183):

La evaluación es el proceso de identificar , obtener y proporcionar información útil y descriptiva acerca del valor y mérito de las metas , la planificación la realización y el impacto de  un objeto determinado con el fin de servir de guía para la toma de decisiones solucionar los problemas de responsabilidad y  promover la comprensión de los fenómenos implicados.

Según R.S. Stake (1967)en la evaluación de un programa se dan tareas de descripción y de juicio. La descripción debe proyectarse sobre los antecedentes las operaciones y los resultados examinado su congruencia y contingencia.

Los evaluadores deben reflejar en sus juicios las opiniones de los portavoces  de la sociedad en general de los expertos en el tema de profesores, padres y estudiantes.

Para D. Lawton (1986, 98), la evaluación consiste en una actividad de enjuiciamiento o estimación de una serie de aspectos propios de la enseñanza  como los siguientes:

— estimaciones sobre el progreso de los estudiantes;

— estimaciones sobre la preparación del estudiante al final de la escolaridad;

— estimaciones sobre la capacidad del profesor;

— juicios sobre la eficacia de la escuela;

— juicios sobre el material didáctico;

· estimación sobre la difusión o diseminación del conocimiento;

· estimación sobre la naturaleza de los procesos implícitos (esta clase de estimación sería subyacente a todas Las anteriores).

Autores como M. Scriven (1986) y D. S. Cordray (1986), han profundizado en el estudio de las diferencias entre investigación y evaluación. 

Para ellos queda claro que la evaluación es fundamentalmente una tarea de enjuiciamiento, mientras que la investigación se centraría, en la descripción de una realidad.

 Así, según D. S. Codray (1986, 22):

La evaluación de programas identifica la presencia o mérito dentro de una intervención, actividad o fenómeno; La investigación de programas ilumina los mecanismos y causas de la características consideradas meritorias.

En esta conceptualización de la evaluación parece contemplarse la posibilidad de una secuencia distinta a la que se ha indicado y según la cual la tarea de investigación precedía a la de enjuiciamiento.

Al contrario, parece posible, según e concepto de D. S. Cordray, pensar en una función evaluadora previa (enjuiciamiento previo) y una posterior tarea de investigación sobre aquello que se ha valorado de una determinada manera.

Cordray considera que la separación entre evaluación e investigación es mayor cuando esta última es de carácter positivista, por su pretensión de objetividad. 

Sin embargo, investigación y evaluación se aproximan considerablemente en el caso metodología de la investigación, en donde se admiten y consideran necesarias la utilización de valores.

En una línea de pensamiento similar se sitúa M. Scriven (1986), para quien no es posible la evaluación del currículum sin la formulación de al menos dos clases de juicios de valor:

— sobre el valor o mérito del contenido;

—sobre su legitimidad moral.

M. Scriven (1986b, 67) se declara abiertamente partidario de una investigación de tipo evaluativo que añada a la tarea de búsqueda de datos, y la valoración del mérito de los mismos. 

Concretamente dice: 

La investigación científica sobre educación es importante a veces, pero incluso para decidir esto se necesita la evaluación. La evaluación es lo se distingue a la ciencia de una recogida sin más, de datos y olvidar a la evaluación es olvidar la esencia de la de ciencia. 

Por ello parece el modelo más apropiado de investigación científica ha de ser una investigación evaluativa.

La investigación evaluativa implica una actividad constante de juzgar las hipótesis diseños y experimentos y análisis propios y ajenos mediante una actividad de tipo comparativo desde una diversidad de dimensiones. Así pues en la conceptualización que defiende Scriven de evaluación, viene a identificarla con la investigación en la medida en que ésta asume la utilización de valores y la formulación de juicios de valor sobre la realidad que se investiga. Se trata de una nueva forma de investigación que Scriven denomina evaluativa y que contrapone a la clásica investigación de carácter positivista que rechazaba la utilización de valores. Esta investigación evaluativa vendría a resolver los dos grandes problemas que según Scriven se dan en la investigación positiva.

a) El supuesto de la no-necesidad de realizar juicios de valor.

b) La separación de la práctica, cuando en realidad se considera que la unión podría  potenciar un desarrollo mucho más importare.

Es necesario advertir que se han producido posturas opuestas a la formulación de juicios de valor en la evaluación. Según algunos autores como L. Cronbach (1963), la evaluación consiste en una búsqueda de información que habrá de proporcionarse a quienes deban tomar decisiones sobre la enseñanza. Esta información ha de ser clara, oportuna, exacta, válida, amplia. 

Quienes tienen poder de decisión, son quienes formulan juicios a partir de dicha información. 

No obstante, el mismo Cronbach, al explicar las fases de la evaluación (para el recogida de datos), y al centrarse concretamente, en la fase convergente, afirma que el conjunto posible de cuestiones a informar, se ha de reducir en Función de criterios como el costo, la posibilidad de tratamiento de datos o el interés de quienes toman decisiones.

Por otra parte, Cronbach opina que en la dedicación de esfuerzos del evaluador, éste ha de tomar en consideración características relativas a las situaciones a evaluar. 

En resumen, se puede decir que incluso en un supuesto proceso aséptico de recogida de información para poder evaluar, hay que realizar no pocas valoraciones o juicios en corno a la misma información que se recoge, a la intensidad de esfuerzo que se le dedica, etc. En este sentido cabe pensar que la elaboración de juicios de valor es necesaria y consustancial al proceso de evaluación desde antes de la recogida de datos durante ella y una vez finalizada que, no obstante, dicha tarea de enjuiciamiento o valoración puede realizarse desde diversas perspectivas y a distintos niveles. 

Podríamos suponer que lo que en un determinado nivel puede diferenciarse entre información y juicios de valor, en otro nivel pasaría a considerarse globalmente como información, para sobre ella volver a emitir nuevos juicios de valor.

En este sentido también es posible la utilización de los términos: evaluación y meta evaluación.

 Identificación de criterios de evaluación

Si consideramos la tarea de enjuiciamiento o valoración como una característica esencial de la evaluación, nos tenemos que enfrentar con la necesidad de definir criterios con los cuales proceder a la realización de dichos juicios o valoraciones, pues como afirma R. Sadler (1985):

· Para que algo sea evaluado como bueno, es preciso establecer previamente criterios de bondad y luego constatar que ese algo está de acuerdo o cumple dichos criterios.

Los criterios o normas constituirían como puntos de referencia que habrían posible la calificación de lo que nos proponemos evaluar.

Los términos criterios y normas suelen utilizarse indistintamente, si bien normas presenta una connotación más general, mientras que los ser como apoyos específicos que permiten al evaluador constatar el nivel de cumplimento de las normas. 

Quizás resulte más fácilmente comprensible hablar de distintos niveles de generalidad en la determinación de criterios para la evaluación. 

Esta cuestión nos lleva a su vez, al planteamiento del importante problema relativo al origen de los criterios de evaluación, problema que se vincula con la cuestión relativa a la autonomía de la función docente. 

Si nos situamos en la perspectiva de sistemas fuertemente centralizados de enseñanza, donde existe una clara jerarquización de funciones, nos encontramos con un proceso de carácter descendente en la determinación de criterios de evaluación, según el cual, a partir de grandes orientaciones políticas se elabora un programa de educación que va especificándose progresivamente a través de distintos niveles de decisión hasta llegar al ámbito docente, en el que el profesor no tiene casi posibilidad de decisión en cuanto a la fijación de criterios, sino que su tarea consiste propiamente en aplicarlos. Se trataría de un sistema muy jerarquizado que en la realidad no suele darse con frecuencia. Cuando realmente existe, el profesor ve restringidas sus capacidades de actuación profesional. su actividad viene normalmente prescrita por la administración para que cumpla con los programas y se atenga a los criterios elaborados normalmente  por comisiones de expertos.

Lo más frecuente sin embargo, es que se den mayores márgenes de autonomía en la educación profesional docente. 

Aun en sistemas centralizados, se suele contemplar una necesaria libertad de iniciativa en el profesor para contextualizar la normas oficiales adaptándolas a las características específicas de situación en que se encuentra. 

La autonomía del profesor se incrementa en la medida en que se reconoce en la capacidad para la elaboración y no sólo aplicación de orientaciones curriculares y por lo tanto, de criterios de evaluación. 

El fortalecimiento de la actividad del profesorado en equipo a nivel de centro escolar (planificar, desarrollar la enseñanza, elección y utilización de medios, evaluación, investigación), la utilización flexible y al servicio de las necesidades del profesor de los Centros de Profesores, el protagonismo de los profesionales en sus actividades de formación y perfeccionamiento, se situaría en línea con un creciente reconocimiento de su capacidad profesional, con el fortalecimiento de su capacidad de iniciativa y trabajo autónomo.

Si nos situamos en la perspectiva del profesor que a nivel individual o bien en colaboración con otros en un centro de enseñanza, tiene autonomía (dentro de ciertos límites) para la planificación, desarrollo y evaluación de la enseñanza, nos podemos preguntar en qué fuentes se basa para la determinación de criterios de evaluación. 

Una respuesta más racional es que un profesional responsable elabora sus criterios de evaluación en función de las teorías conceptos y creencias de inconscientes que haya formado en torno a la enseñanza.  

Este conjunto de teoría podría estar más o menos conforme con la filosofía oficialmente existente y los criterios que el profesor adopte podrían estar, en consecuencia, más o menos enfrentados a los que vengan dados por vía administrativa. 

En este campo como en muchos otros la enseñanza manifiesta niveles considerablemente elevados de complejidad que la hacen a veces difícilmente comprensible.

La teoría que el profesor se elabora sobre la enseñanza no constituye una realidad inamovible, dada para siempre, sino todo lo contrario, una realidad dinámica que se enriquece y cambia con el tiempo y en función de diversas fuentes de información y de influencia. 

Por ejemplo, podemos considerar que en la elaboración del conocimiento van a confluir factores como la propia experiencia, la aceptación de modelos, la información sobre investigaciones o la realización por si mismo de investigación de forma individual o mediante la participación equipos. 

Todo un mundo de actitudes y creencias personales se une estrechamente a los conocimientos profesionales para dar lugar, finalmente a una combinación prácticamente irrepetible en cada profesor. 

Por ello, parece conveniente admitir que el enriquecimiento, el perfeccionamiento profesional tiene que tomar como punto de partida la situación en que se encuentre el profesor, sus necesidades, intereses, sus circunstancias, enriqueciendo a partir de ellos la consideración de todo los componentes de la enseñanza y por lo tanto; de  sus criterios de evaluación. 

En este sentido, se podría pensar por ejemplo, en puntos referencia los siguientes:

a) Aplicación del concepto de planificación más allá de una visión estrechamente tecnológica, en la que los criterios de evaluación se limitarán a la constatación del nivel de correspondencia entre los resultados alcanzados y los objetivos previamente establecidos. 

b) Ampliación del concepto de contenidos más allá del ámbito de los conocimientos para abarcar el de los conocimientos, las habilidades y las actitudes.

c) Identificación de los criterios para la evaluación de contenidos más fuertemente estimulantes del desarrollo personal a nivel intelectual y actitudinal.

d) Aplicación del concepto de comunicación didáctica con la consideración le las dimensiones relacional y lingüística. Identificación de criterios para la evaluación de la capacidad de relación y colaboración interindividual y grupal así como de la capacidad de expresión mediante el uso de diversos lenguajes.

e) Ampliación del concepto de metodología  para considerarla corno organización general de las actividades didácticas, que a nivel especifico se perfila en sus relaciones con otros componentes de la enseñanza como los contenidos, los recursos, la planificación, etc. 

f) Identificación de criterios para la evaluación de la metodología en el contexto en que tiene lugar la enseñanza.

Ampliación del objeto de evaluación más allá del aprendizaje del estudiante e identificación de criterios correspondientes en cada caso. Considerando especial de la propia actuación docente, de su incidencia en el desarrollo de la enseñanza. identificación de criterios para la auto evaluación y perfeccionamiento con la planificación de la enseñanza como objeto de evaluación y consideración de la misma evaluación como susceptible de evaluación. Identificación, por lo tanto de criterios para una meta evaluación.

g) La identificación de criterios de evaluación que el profesor realiza dentro del ámbito del aula y del grupo de estudiantes de los que es responsable, se amplía, en el terreno institucional ante la necesidad de conjugar la tarea individual con la de otros profesionales dentro de un determinado nivel de enseñanza. 

En la medida en que en un centro educativo se fortalezca el clima de colaboración y se trate de desarrollar un proyecto de enseñanza coherente, el profesor colaborará en la identificación-de criterios de evaluación y en la misma realización de tareas de evaluación con sus compañeros al igual que participará en otras tareas de carácter docente e investigador.

8. 4  Metodología para la evaluación  como objeto de  investigación

Las dos grandes  funciones atribuidas a la evaluación en la actualidad son, corno se ha indicado las relativas a la recogida de información sobre la realidad que se va a evaluar y la de formulación de juicios de  sobre la misma a  partir de los datos obtenidos en función de  criterios  predeterminados. 

Considerando que además, a partir de dichos  juicios se va a reorientar la actividad didáctica a través de una determinada serie de decisiones. Se desprende de aquí la importancia de contar con una información lo más fidedigna posible, ya que va a constituir el punto de partida de todo el proceso evaluador.

Podemos considerar la recogida de datos para la evaluación como un auténtico proceso de investigación en cuanto actividad reflexiva y sistemática, dirigida a lograr un conocimiento lo más perfecto posible de la realidad que se pretende evaluar. 

En este sentido la evaluación se identifica con la investigación la cual utiliza los mismos métodos que ella en su tarea de recogida de datos. Podemos usar congruentemente, que la evaluación alcanzará tanta más calidad cuanto mayor sea la calidad de la investigación que se desarrolla.

En este momento surge de manera inevitable una pregunta: ¿qué tipo de investigación se utilizará en la evaluación? 

Si nos situamos en una postura exclusivista, tendríamos que orientarnos hacia una determinada metodología, por ejemplo, entre los extremos del positivismo o de la etnografía. Sin embargo, la enseñanza es una actividad suficientemente compleja y rica como para no poder despreciar ninguna forma o método de investigación. 

Si consideramos  que en la enseñanza hay dimensiones previsibles, programables y resultados manifiestos, podemos pensar que en la evaluación de estas dimensiones puede utilizarse una metodología de carácter racional positivo. 

Si tomamos en consideración, por otra parte que en la enseñanza hay importantes componentes imprevisibles, que surgen a lo largo del proceso didáctico, así como influyentes actores de carácter interno, no directamente constatables, entonces pensaremos que para su conocimiento, es más apropiada una metodología de carácter etnográfico e interpretativo.

Durante mucho tiempo, coincidiendo con  predominio de la concepción tecnológica de la enseñanza, que tiene quizás su máxima expresión en tomo a los años sesenta la evaluación, ha seguido los mismos pasos de la metodología de carácter racional entonces utilizada intensamente. 

Se conformaba según una secuencia de actividades cuidadosamente estructuradas en torno a las siguientes fases (M. Scriven. 1986b, 65):

1.identificar metas del programa.

2. convertirlas en objetos operativos.

3. seleccionar o construir tesis.

4. aplicar tesis

5. sintetizar los datos

6. Informar si lo objetivos se han conseguido o no y en qué medida.

La evaluación según este modelo de investigación, se basa en la comparación de los resultados conseguidos con los objetivos determinados en un principio por R.Tyler, cuyos trabajos contribuyeron intensamente a la difusión de este proceso tecnológico y cita más específicamente los siguientes pasos (D. L Stufílebeam y A. Shinki, 1987, 93):

1. Establecer objetivos.

2. Ordenarlos.

3. Definirlos en términos de comportamiento.

4.Determinar situaciones y condiciones en las que se pueda demostrar la consecución de los objetivos.

5. Explicar la estrategia al personal implicado en las situaciones.

6. Escoger o desarrollar medios técnicos apropiados.

7. Recoger datos del trabajo (en el caso de los estudiantes, de su aprendizaje).

8. Comparar los datos sobre los resultados con los objetivos de comportamiento.

Las críticas que se han formulado al sistema de evaluación de R. Tyler, se pueden extender, en general, a toda metodología de carácter racional aplicada a la evaluación.

En esencia, estas críticas concentran en torno al echo de tomar  como punto de referencia aprendizajes predominantemente conductuales de los estudiantes lo que supone un importante reduccionismo. Por otra parte, al centrarse tan sólo en los resultados, se pierde de vista el conocimiento de los proceso que han conducido a ello.

8.5   Evaluación de programas

La aplicación de esta metodología racional a la evaluación de programas de enseñanza ha dado lugar a estudios de carácter comparativo en lo que los efectos de un nuevo programa y se analizan en relación con los de otro ya existente. 

Se procede para ello a la selección de grupos de estudiantes con características semejantes y se siguen unas líneas de trabajo como las siguientes (D. Lawton, 1936):

a) Evaluación inicial de dos grupos de estudiantes en un área curricular específica.

b) Aplicación de un nuevo programa de enseñanza en uno de los grupos de estudiantes.

c) Evaluación de los dos grupos tras la finalización del programa.

d).-Comparación del aprendizaje logrado por el grupo experimental con el resultado del grupo de control.

A veces no es un programa completo lo que se implanta, sino un determinado componente didáctico (una técnica, un recurso, una forma de organización.). 

La metodología ha puesto de relieve grandes posibilidades en cuanto a sofisticados procedimientos de manipulación y de control de variables, alcanzándose en algunos casos resultados de indudable interés.

Como puntos más débiles en esta metodología de investigación, se han señalado los siguientes:

1.Cuestiones   relativas a la implantación de un programa experimental a un grupo de estudiantes.

2.La tendencia a tomar como referencia un nivel medio, olvidando las diferencias individuales.

3.Se concede mayor interés a datos fácilmente constatables y menor importancia a otros de gran valor didáctico como pueden ser los relativos a la motivación del estudiante.

4.No se debería utilizar la misma prueba para evaluar a los dos grupos, puesto

que al variar el programa, normalmente varían de forma sustancial los contenidos y la metodología. Una prueba para la evaluación del aprendizaje debe estar en consonancia con dichos componentes curriculares y si se diseña de acuerdo con un programa, no puede ser válida para la evaluación de otro.

5. Al igual que en el caso de la evaluación del aprendizaje de los estudiantes, en la de los programas se toman en consideración tan sólo los resultados, pero no el proceso.

8.6  Evaluación de la función  del docente

La aplicación de la metodología racional positiva en el estudio y evaluación de la función docente se realiza según  tres fases descriptivas, correlaciona y mental.

1.- Se comienza por la observación y  descripción de conductas del profesor en el aula.

2.- En un segundo momento dichas conductas se con los aprendiza de los estudiantes.

3.- En la tercera fase se trata de controlar la situación didáctica con el objeto de llegar al conocimiento preciso de la influencia de determinadas conductas del profesor sobre el aprendizaje de los estudiantes. 

Las investigaciones realizadas en este ámbito hicieron avanzar los procedimientos para la formación del profesorado, en competencias básicas de intervención en el aula y dieron lugar a una cierta dignificación social y administrativa de la función docente en un momento de clara exaltación de la tecnología.

Entre los puntos débiles de esta metodología, la crítica a la misma ha ser lo siguiente:

1.- Carencia a veces de una clara explicación de la teoría sustentante, capaz de orientarla selección de categorías de comportamiento docente que serán objeto de observación y descripción.

2.- Presunción errónea de la existencia de una causalidad directa entre actuación docente y resultados en el aprendizaje de los estudiantes. En el caso de los trabajos correlaciónales e incluso experimentales, se pierde de vista la existencia de importantes factores que intervienen, hasta el punto de no poder afirmarse que de determinada actuación docente pueda derivarse un logro específico en el aprendizaje del estudiante: la influencia de procesos mentales mediadores y las características del contexto en que se desarrolla la actividad didáctica, no se toman suficientemente en consideración.

3.- La considerable proliferación de instrumentos para la observación y descripción de la conducta del profesor, constituye un indicio de la dificultad de llegar a la identificación de un paradigma de función docente consensuado. Cada instrumento toma como punto de referencia una teoría sobre la función del profesor o una determinada dimensión de la misma. La utilización de este tipo de 

instrumentos ha dado lugar a la consideración preeminente de las conductas que tengan mayor número  de frecuencias, olvidando el hecho de que a veces una actividad o suceso atípico puede presentar una repercusión cualitativamente más intensa en la enseñanza.

Cuando se evalúa al profesor tomando como punto de referencia la correlación de sus estudiantes con los resultados en el aprendizaje de los estudiantes mismos, a las dificultades anteriores se añaden las inherentes a las características de las pruebas que se utilizan con los estudiantes. Se trata, normalmente, de pruebas formales que han recibido entre otras, las siguientes críticas:

a) Se proyectan sobre la constatación de resultados ; pero no de procesos, cuando éstos pueden ser de distinta índole y dar lugar a un mismo producto. 

La misma respuesta del estudiante puede resultar de una actividad de memorización o de comprensión.

b) Se toma como punto de referencia una calificación media, perdiéndose de vista la consideración de las diferencias individuales.

c) Se incide de forma predominante en aprendizajes de carácter intelectual (cono cimientos), olvidando aspectos de tanto interés como la motivación.

d) Cuando las pruebas se aplican a gran escala, su nivel de generalidad las hace insensibles a las diferencias propias de las situaciones didácticas específicas.

e) Cuando la superación de las pruebas se convierte en un factor decisivo en la evaluación de la función docente, el profesor puede verse condicionado a subordinar su actuación y todo el proceso didáctico a la superación de dichas pruebas, lo que atenta contra una necesaria libertad de enseñanza empobreciendo considerablemente las posibilidades de desarrollo del proceso didáctico

Metodología basada en la investigación sobre el pensamiento del estudiante y del profesor.

La enseñanza, en su desarrollo y resultados, es en parte, un producto de factores no directamente observables ni predecibles de manera exacta. 

Se  pueden citar al respecto, los pensamientos, actitudes y creencias de los profesores y estudiantes. 

Se pueden citar también las características de la situación específica de enseñanza, entre las que se encuentra la pluralidad de componentes e interacciones entre los mismos, que constituyen en cada caso lo que se ha denominado clima  del aula y clima institucional o bien contexto ecológico de la enseñanza.

Dada la importante influencia de los procesos mentales del profesor y estudiante, así como de las características del contexto, sobre el desarrollo y resultados de la enseñanza, es necesario, para su mejor evaluación, recurrir a métodos específicos, distintos en principio a los de carácter racional que, como hemos indicado, se proyectan sobre resultados previsibles.

8.7  Procesos mentales en el estudiante

Se ha podido comprobar que el estudiante desempeña un papel activo desde el primer momento de percepción de los estímulos que se ejercen sobre él. 

Según la distinción realizada por Rthkholph el estudiante elige tan sólo una determinada serie de entre los posibles estímulos que se proyectan en el aula. 

De aquí la diferencia entre estímulos instructivos  nominales y estímulos instructivos efectivos no sólo la cantidad, sino lo que es más importante, la forma de predecir e interpretar estos estímulos, puede influir poderosamente en su actividad posteriormente de aprendizaje y en el desarrollo de sus actitudes en tomo al mismo. Así, a través de investigaciones realizadas por R. Clark  (1986) en torno al uso de medios didácticos, se llega a conocer que cuando un estudiante percibe un medio como instrumento que puede facilitarle el aprendizaje, lo usa con más frecuencia. 

Pero eso a su vez, puede convertirse ea un factor negativo respecto su propio desarrollo. 

Estudiantes con distinta capacidad intelectual que eligen medios poco exigentes van a ver disminuidas sus posibilidades de alcanzar una superior  capacidad.

Doyle, en su paradigma ecológico ha estudiado la naturaleza de los procesos mentales del estudiante en relación con las características del clima social del aula. Ha puesto de relieve la importante influencia de las calificaciones que obtiene el estudiante sobre la formación de su propio auto concepto. 

A partir de los juicios de valor de que es objeto en función de su nivel de éxito, por parte del profesor, de sus compañeros, de la sociedad, el estudiante va a conformar una determinada auto imagen y auto concepto. 

Desde este supuesto básico, Doyle analiza las actividades que cada estudiante debe realizar para obtener éxito:
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· Identificación de las tareas  a realizar y de sus características;

· Identificación de las estrategias mentales necesarias para realizarlas con éxito;

· Negociación con el profesor sobre niveles de exigencia y procesos de trabajo en cada una las tareas.

Se dice fácil; pero qué difícil es en la práctica y en cada periodo.

Debido a que los estudios sobre procesos mentales de estudiante se extienden a muchos otros componentes del proceso didáctico. 

· Cómo perciben al profesor y qué expectativas se forman respecto a la relación con sí mismo, 

· cómo perciben los contenidos de diversas asignaturas, 

· cómo perciben a la institución escolar en su conjunto y en relación con el contexto social, qué tipo de actitudes desarrollan respecto a ella... Procesos mentales de carácter intelectual y componentes actitud inhales y socio afectivos se combinan estrechamente y de forma extraordinariamente compleja y difícilmente analizables a través de manifestaciones observables de la conducta:

Obtención de datos

Por ello se necesita de unos procedimientos diferentes para la obtención de datos sobre estos  componentes del aprendizaje;

· una observación prolongada y participativa no restringida al ámbito estricto de ciertas categorías predeterminadas, sino abierta a la constatación de cuantos datos surjan a lo largo de períodos prolongados de actividad, es la base de partida para una información adecuada a los procesos que se quieren estudiar;

— está por otra parte, la posibilidad de utilización del auto informe sobre el estudiante, sus percepciones, juicios, actitudes. Dicho auto informe puede presentar diversas modalidades. Una de  ellas podría ser través de la estimulación del acuerdo mediante una entrevista de carácter flexible  y abierto acomodada al nivel madurativo y características personales del estudiante.

8.8 Procesos mentales del profesor

No menos interés presenta el estudio de los procesos mentales: pensamientos, juicios, percepciones, decisiones, actitudes, creencias, del profesor.

Las teorías y creencias del profesor sobre la relación social y más específicamente, sobre la relación educativa, podrían inclinar su forma de organización del clima racional  en el aula hacia formas más o menos frías o cuidados de interacción. 

La preparación profesional del profesor puede incidir de manera importante en la metodología a utilizar, entre los extremos de lo convencional y lo renovador.

La percepción que realiza el profesor de las características de sus estudiantes (más o o menos próximos culturalmente, más o menos diligentes en sus tareas, más o menos acomodaticios a las normas, más o menos brillantes en su aprendizaje), dan lugar a diferentes expectativas en el profesor y a unas formas distintas de comportamiento interactivo con ellos, lo cual se va a traducir finalmente en distintos niveles de aprendizaje, motivación y auto concepto.

Las decisiones que el profesor adapta antes del proceso didáctico, es decir en la fase de planificación tiene carácter flexivo y se proyectan sobre las actividades a realizar, los contenidos de enseñanza los materiales didácticos y el contexto organizativo.

Según R. J. Yinger (1977), el profesor sigue en estas decisiones un proceso semejante al de la resolución de problemas:

— identificación del ámbito de actividad;

— primer proyecto de realización de la misma; 

· Progresiva de limitación de actividades a realizar.

A partir de las decisiones adoptadas en la fase de planificación (preactivas), el profesor establece, al parecer, al principio de un proceso de enseñanza, unas rutinas de actuación que le permitiría invertir menor esfuerzo mental y actuar con más rapidez y eficacia. 

Sólo si a lo largo de la actividad surge un incidente al que no puede responder mediante la utilización de alguna de dichas rutinas, entonces intentará resolverlo de forma creativa. 

Los estímulos que pueden provocar en el profesor un cambio de actuación ,proceden del estudiante y consisten en indicadores de comprensión o falta de comprensión, de acomodación o de oposición al régimen organizativo y de apertura  o de cierre al establecimiento de comunicación.

No todos los profesores adoptan decisiones semejantes. 

Los más expertos suelen incidir en decisiones a largo plazo, complejas y centradas en contenidos, mientras que los inexpertos se inclinan preferentemente por decisiones inmediatas, simples y relativas a cuestiones de disciplina en la clase.
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8. 9  Aportes de la etnografía a la investigación curricular

Uno de los elementos sobre los que menor cantidad de información se encuentra disponible para la realidad universitaria mexicana lo constituye el currículum oculto, o el currículum tal como se  desempeña cotidianamente. 

Analizar la cotidianeidad del currículum es imprescindible para la explicación de los procesos educativos.

El aula universitaria se presenta como un microcosmos de lo que el currículum es. Desde ahí se puede encontrar como las decisiones tomadas, los argumentos explicitados, son traducidos por los sujetos que ejecutan la práctica de manera muy particular, asignando definiciones a las situaciones diarias en el aula y negociando, reconstruyendo, dichas definiciones.

Cómo interpretan los sujetos su propia práctica? 

¿Cómo le encuentran sentidos no considerados desde el currículum oficial? ¿Cómo, en función de sus propias satisfacciones y desencantos, significan los momentos en que los cuales se materializa el currículum y reinterpretan lo emitido desde fuera por la instancia curricular formal?

 Este aspecto no explicitado, no “Dicho”, y no conocido; pero sin embargo, realizado, es el que da luz al currículum como proceso.

Investigar esta realidad supone incorporarse al lugar de desarrollo de los acontecimientos: el aula. 

Supone construir datos sobre lo que se dice, lo que se hace y lo que se piensa y se siente dentro de ella. 

Supone ejercitar la habilidad de observación que se basa no sólo en las percepciones, sino fundamentalmente, en el deseo de interpretar –encontrar significados- a los sucesos desarrollados en una interacción predeterminada, pero rehecha por los participantes.

La observación implica asistir con teoría, y apertura, al desempeño de los sujetos, y relacionar la teoría con los datos. 

La importancia del  espacio como  poder en el aula

El poder se ejercita desde el uso del espacio en las aulas, cumpliendo así con la capacidad de clasificar a los actores. Se marca un espacio diferencial par maestros y estudiantes: el del docente, lugar privilegiado que valida imágenes, posiciones y actuaciones; y desde cual es posible dominar. Lugar de privilegio que hace blanco al docente de las miradas, de la atención de su auditorio.

El aula, espacio configurado para vigilar y controlar las actividades de los protagonistas permite desplazamientos que encierran diferentes significados para quienes ponen en vía la práctica educativa. El espacio asume una forma en función del poder, a través de aquel, se formalizan una serie de reglas y protocolos que norman las acciones.

Formas y ubicaciones que otorgan un sentido a la presencia del maestro en el salón, frente a los estudiantes; que materializan, a la vez, la distancia que los estudiantes deben mantener entre ellos y el docente; que dan sentido a las ausencias de los estudiantes e importancia a la voz de quién es depositario de imágenes de poder, temores y resistencia ante la autoridad por parte de los estudiantes.

El uso del tiempo como elemento de lucha en la relación pedagógica

El tiempo de la clase está normado y con él las actividades que se realizan en aquella. Pese a que maestros y estudiantes tienen que esperar, es el profesor quien ejerce el control. Es a los estudiantes a quien corresponde esperar al maestro para que empiece la clase; sin embargo son también quienes se oponen al dominio absoluto del tiempo por parte del maestro, a través de sus retardos y manifestaciones de impaciencia.

De esta manera, el control sobre el tiempo de la clase por el docente, se ve restringido por la posibilidad de tener auditorio. 

Sin embargo, el tiempo de espera es manipulado por el maestro en relación con los fines de control de las actividades en el aula.

El estudiante interpreta el tiempo en función del uso de la voz del maestro, si este jala el tiempo al hablar, el estudiante se somete; si lo escucha interpreta que está en clase, el silencio del docente significa para aquél que espera, impaciencia, y necesidad de posponer.

En el aula no hay un lenguaje directo, este se hace complejo a fin de ayudar a mantener la imagen de saber y poder ante el grupo. Rodeos y trampas en el desarrollo del habla contribuyen a la simulación de posesión de un saber y de una participación horizontal en la emisión de los mensajes.

Si el lenguaje se muestra sofisticado para señalar su complejidad, tal sofisticación provoca simulaciones en el proceso de enseñanza-aprendizaje: se simula entender el contenido, a nivel de la transmisión tanto como de la apropiación; el maestro finge para sostenerse como poseedor de misterios, y el estudiante, para pasar la prueba evaluativa de ser atento y obediente, simula haberse apropiado de tal lenguaje.

El contenido como vehículo de simulación y disimulo

La certeza de que ni el poder ni el saber del docente son totales, nos conduce a identificar situaciones de simulacro en la vida de las aulas, respecto a las cuales se toma como punto de partida la presentación y caracterización de los contenidos en sus diversas modalidades de transmisión.

Se practica la simulación asociada con las negociaciones en el ejercicio del poder cuando hay fallas, carencias o ambas en el dominio del contenido programático, y prácticas del disimulo del control en situaciones de mayor apego a dichos contenidos, íntimamente relacionadas con una mayor planeación de las actividades de enseñanza-aprendizaje.

Se elege como organizador la forma de presentación del contenido programático, y se constata que cuando no hay suficiente fundamentación o dominio sobre éste, una forma de hacerlo transitar es aquella en que el maestro lo fragmenta y asigna partes a equipos de estudiantes, a fin de que lo expongan. 

Fragmentación de contenido que se redistribuye nuevamente y por iniciativa de los integrantes de los equipos: cada estudiante puede repetir solo la parte que en la repartición le tocó en suerte estudiar.

Lo importante no es entonces, el trabajo sobre los contenidos, sino la presencia de voces que aseguren el empleo del tiempo formalmente asignado al curso.

Otro aspecto de la simulación consiste en al aparente otorgamiento a los discípulos de un poder de selección, organización y enunciación del contenido en el que intentan imitar el modelo del docente como expositor. 

Trayecto por el cual se gestan diversas iniciativas: desde esfuerzos de interpretación a cargo del estudiante, hasta situaciones en la que los estudiantes optan por la lectura de textos ante la evidencia del fracaso o ante la certeza de que se requiere la voz, no el estudio de contenidos.

La evaluación representa entonces el soporte a la autoridad del maestro, e implica como toda relación autoritaria el sometimiento del otro.

El proceso evaluativo es constante; la inmediatez de su presencia se pronuncia en las miradas, gestos, actitudes y se legitima con la palabra del maestro, quien, con las respuestas de los estudiantes testimonia la internalización de normas, acuerdos y la devolución de su imagen de poder.

Una de las relaciones para lograr el éxito en la relación educativa, es que los estudiantes deben mostrar sus saberes y desarrollar la capacidad para exponer ante la presencia del docente, no solo su sapiencia, sino su aceptación del discurso, de los acuerdos explícitos e implícitos señalados por el maestro.

 Así, en el caso de los estudiantes, como el profesor, en la relación entre saber y voluntad de mostrarse, la segunda adquiere mayor peso, llegando en ocasiones a anular al primero.

Currículum

Conceptuar el currículum como un espacio abierto a múltiples aproximaciones, en donde se formalizan y expresan intereses, aspiraciones, valores y prácticas académicas y políticas, en el espacio delimitado de una institución escolar, nos remite a planear su estudio en una articulación directa y como un eje  estructurador de la práctica docente. 

Así, conceptos como un modelo curricular y  un hacer docente, currículum y realidad curricular, currículum e institución, currículum pensado y currículum vivido, han guiado el trabajo en sentido de hacer compatible la elaboración teórica a partir del análisis del conjunto de actividades que realizan los sujetos que ejercen una práctica educativa, con la profundización y el estudio de teorías que aportan elementos para abordar el estudio de la docencia como una práctica social, posible de explicar mediante prácticas académicas, curriculares e institucionales específicas y de imágenes y de representaciones sociales y subjetivas de los sujetos acerca de esas prácticas.

En estas confluencias de enfoques teóricos y estudio de prácticas específicas, se ha intentado construir puntos de vista e interpretaciones sobre educativo que sin caer en posiciones demostrativas o propositivas proporcionen un conocimiento más profundo de la realidad educativa, y nos ubiquen, en un proceso de inclusión, como sujetos que observan, interpretan, asumen y orientan prácticas determinadas como investigadores y como docentes. 

Asumirse en la discontinuidad entre teoría y práctica como principios presentes en una investigación, nos ha permitido caer en la angustia de aplicaciones inmediatas, propuestas alternativas o retroalimentación eficaz que tranquilizan, pero obstruyen con frecuencia la posibilidad de llevar acabo un trabajo de elucidación sobre el hacer docente, trabajo por el cual “los hombres intentan pensar lo que hacen y saber lo que piensan. . . como una creación social-histórica”

El trabajo con maestros en cursos, seminarios e investigaciones sobre el currículum y, fundamentalmente las entrevistas efectuadas a maestros de educación media superior, constituyen las bases de las consideraciones que hemos formulado en relación con la manera en que la institución y el currículum dan cuenta de la identidad del maestro.

Partimos de considerar que la institución funciona como garantía, como principio de realidad y como ley, proporcionando un orden de inscripción a los maestros mediante significados expresados en símbolos, normas y prácticas, que son propicios para ejercer control y dar acceso a la promesa de formación de la institución contenida en el currículum.

Poder identificar en el discurso que el maestro elabora, los significados interiorizados sobre esos símbolos, representaciones y consecuencias, puede ser posible si se lee lo que el maestro dice, omite, representa o imagina sobre su propia práctica, en la óptica de comprender que al incluirse un sujeto en un orden discursivo, se reconoce, identifica o adhiere a ideas o acciones que lo sostienen en un lugar determinado social e institucionalmente.

En la Evaluación del vitae hay que estar atento siempre a las interpretaciones  de las causas y  los efectos de su trayectoria como docentes.
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8.11   El perfeccionamiento de la construcción teórica y técnica 

          del currículum:

KEMMIS, S.

“El nacimiento de la moderna teoría educativa está bajo la influencia de la educación de las masas”. 

El currículum: más allá de la teoría de la reproducción.

Lundgren, dice: “el autentico concepto de educación de masas requiere que el estado sea capaz de articular lo que es la educación con el fin de controlarla y cambiarla. La investigación educativa pasa a ser entonces más que un interés de los sujetos individuales: llega a construir un instrumento para el estado mediante el que pueda organizar sus intereses”.

Esta nueva dimensión ideológica sugiere la reedificación del currículum; así lo describió como el periodo de la cosificación. Es más, sugiere que las estructuras anteriores de códigos de currículum no eran más evidentes que las de los códigos primitivos. Dado que el control del currículum se consigue ahora aparte de los materiales mismos y dentro del proceso de socialización de enseñanza de la teoría del currículum a los profesores, podemos hablar de la aparición de un código de currículum oculto” (1983, p. 34).

Tyler revela un nuevo tecnicismo en el currículum. 

Es interesante presentar la introducción del libro de Tyler completa:

“este librito trata de explicar un método racional para contemplar, analizar e interpretar el currículum y el programa de enseñanza de una institución educativa. No se trata de un libro de texto, por lo que no proporciona ni una guía comprehensiva, ni lecturas propias de un curso. No es tampoco un manual para la elaboración de un currículum, ya que no describe ni perfila en detalle las etapas a considerar por una escuela o facultad determinada que trate de construir un currículum. Este libro bosqueja una forma de considerar un programa de enseñanza como instrumento de educación efectivo. Se invita al estudioso a que examine otros métodos racionales y a desarrollar su propia concepción de los elementos y relaciones involucrados en un currículum eficaz.”

El método racional aquí desarrollado comienza señalando cuatro cuestiones fundamentales que deben ser respondidas al desarrollar cualquier currículum o plan de enseñanza. Son las siguientes:

1. ¿Qué objetivos educativos trata de alcanzar la escuela?

2. ¿Qué experiencias educativas aptas para lograr esos 

                      objetivos pueden ser proporcionadas?

3. ¿Cómo pueden organizarse efectivamente estas 

                       experiencias educativas?

4. ¿Cómo podemos determinar si se alcanzan o no  los objetivos?

“Este libro sugiere métodos para estudiar estas cuestiones. No se trata de dar respuesta a las mismas ya que varían en cierta medida de uno a otro nivel educativo y de escuela a escuela. 

En vez de responder a esas cuestiones, se da una explicación de los procedimientos a seguir para poder contestarlas. Esto constituye un método racional mediante el que examinar los problemas del currículum y la enseñanza.”

 (Tyler, 1949, pp. 1-2)

El trabajo de Tyler sobre los principios básicos del currículum y la enseñanza pudo no haber sido pensado como libro de texto o como manual para la elaboración del currículum, pero proporciona el tipo de un  útil resumen de técnicas que buscan muchos profesores de currículo, de instituciones de enseñanza superior. Les facilitaba unidos de modo informativo y legible. Era coherente, basándose en una visión del estudiante, de la sociedad fuera de la escuela, del conocimiento de las materias y del proceso de confección de un currículum. 

La aplicación del mundo real de la educación se llevaría acabo sobre la base del desarrollo académico y de laboratorio de estos principios teóricos “básicos“. Ernest Hilgard (1964), en Theories of  Learning (el 63 anuario de la National Society for the Study of Education), esboza seis etapas desde la investigación “científica pura” sobre el aprendizaje hasta su aplicación a la educación. El desarrollo de la ciencia pura de la psicología se justifica por si mismo, quizá, como la búsqueda desinteresada del conocimiento,  y se justifica posteriormente por su contribución a la creación de una teoría de la enseñanza la distinción entre ciencia pura y ciencia aplicada permite la división del trabajo en la psicología entre los “científicos puros”, por un lado, y los “científicos aplicados” y tecnólogos por otro.

SCHWAB piensa que esta crisis del currículum ha sido causada por la confianza del campo en lo teórico. 

La teoría, dice, se ha utilizado para excluir cuestiones educativas (por ejemplo, las teorías del conocimiento y de la Herbartarianas y Brunerianas dan una apariencia de generalidad, pero dejan Importantes cuestiones educativas prácticas sin tratar).

La teoría ha sido utilizada para excluir la discusiones sobre la política derivando los objetivos curriculares de sencillas teorías sobre la sociedad, como si tales objetivos pudieran tomarse como aprobados por todos. Las teorías se han utilizado asimismo para definir los procesos de desarrollo y de aprendizaje como si no existiese una discusión fundamental sobre ellos. También se han empleado para definir el conocimiento preciso para vivir en el mundo moderno para aceptar ,modas prevalecientes para desarrollar destrezas vocacionales aceptadas o para participar efectivamente los grupos como si no fuesen también objeto de debate. 

Cree que es preciso un eclecticismo abierto, o una buena disposición utilizar teorías en donde resulten sin afiliarse a unas concretas, cada una de las cuales tiene sus aciertos y sus fallos. 

Piensa, además que los tipos de teorías utilizados por los planificadores del currículum han tratado de alcanzar lo que la teoría no puede abarcar: intentan englobar, en un conjunto de leves científicas universales o de generalizaciones legaliformes, todos los acontecimientos particulares de los curricular reales en escuelas y en clases reales. 

Las teorías no pueden esperar comprender la amplitud y la diversidad de las razones y acciones requeridas para hacer funcionar el currículum. 

Los materiales de la teoría son las abstracciones de lo curricular, mientras que son  hechos reales, los  de los profesores reales y los niños reales .

STENHOUSE: hacia una elaboración teórica curricular emancipadora.

Ya hemos indicado la definición de currículum de STENHOUSE y su afirmación sobre el problema central del mismo: “el desequilibrio entre nuestras ideas y aspiraciones y nuestros intentos de operativizarlos” (l975, p.3).

STENHOUSE presenta los modelos de objetivos, a partir de la obra de TYLER de Hilda Taba (l962). Expone, entonces, un crítica de los modelos de objetivos (tras considerar un conjunto de argumentos en su contra, hace su propio alegato a partir de dos objeciones: que los modelos de objetivos confunden la naturaleza del proceso de mejorar la práctica). 

Presenta entonces un modelo alternativo, “un modelo de proceso” para el desarrollo del currículum, mostrado como el conocimiento y la comprensión se desarrollan a través de procedimiento que no predeterminan los resultados de aprendizaje [que CONNELL (l980) mencionaba como perspectivas de la enseñanza ] , sino que más bien invitan a la investigación creativa y crítica que lleva a los estudiantes más allá de la esfera que pudiesen especificar los profesores o los planificadores del currículum; resumiendo, invita a los estudiantes a pensar por sí mismos y a no a repetir solo los pensamientos de sus profesores. 

Se refiere a dos curricula:  “Man: A Course of Study” y su propio Humanities Currículum Project, como ejemplos de curricula basados en el modelo de proceso. 

En algunos aspectos, STENHOUSE plantea cuestiones semejantes sobre la indeterminación del desarrollo curricular a las que hace WALKER en su esbozo del modelo “naturalista” de currículum.

STENHOUSE concluye su presentación del modelo de proceso con la observación de que “la mayor debilidad del modelo de proceso de diseño de currículum consiste en haber salido a la luz. Descansa sobre la calidad del profesor. Este es también su punto fuerte” (l975, p. 96). 

Esto no es un adorno retórico de STEHOUSE. 

No se contenta con cargar la responsabilidad del currículum sobre los profesores ocupados de su funcionamiento en clases y escuelas. 

Va a exponer un modelo para la investigación del currículum necesario para explorar las ideas y aspiraciones del mismo en y a través de la práctica. Se trata del modelo del “profesor como investigador”. 

Desarrolla esta noción en referencia a la de “profesionalidad prolongada”, cuyas características fundamentales son:

“El compromiso para el cuestionamiento sistemático de la propia enseñanza como base para el desarrollo.

El compromiso y las destrezas para estudiar la propia enseñanza.

El interés para cuestionar y probar la teoría en la práctica mediante el uso de esas destrezas.”
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¿Maestros y estudiantes como elaboradores del currículum?
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¿Cuál es el mensaje oculto en el currículum?

Por lo que yo considero, en base a lo explicado que es mejor que el propio profesor y los estudiantes intervengan en diseñar su currículum, de acuerdo a sus multi contextos y que los maestros sean investigadores de su propia práctica docente , ¿Fácil no?.

 8.12     El currículum  evaluado
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En este apartado hay que prestar atención a los siguientes aspectos:

· La evaluación: un énfasis en el currículum.

· La evaluación como expresión de juicios y decisiones de los profesores.

· A) El producto norma qué se considera como rendimiento ideal.

· B) La simplificación de contenidos en los esquemas de mediación.

· C) Modelos de evolución, pruebas y escalas de medidas en la recogida de información. 

Porque el currículum abarcado por todos los procedimientos de evaluación es, en definitiva, el currículo más valorado, o la expresión de la última concreción de su significado para profesores, que así ponen de manifiesto una ponderación, y para los estudiantes que, de esa forma, perciben a través de qué criterios se les valora en su actuación dentro del aula.

En este sentido, el énfasis que pongan los procedimientos de evaluación sobre determinados componentes curriculares es un aspecto más de la transformación del currículum en el curso de su desarrollo dentro de las condiciones escolares. 

La modulación  a priori no es despreciable, conociendo la carga institucional y psicológica  que tienen los procedimientos de evaluación en las aulas. 

Pero desde una perspectiva interna escolar, el currículum enfatizado es el seleccionado de hecho como contenidos de los procedimientos de control. 

Lo que la experiencia de aprendizaje significa para los estudiantes la transmite el tipo y contenido de los controles de que es objeto, bien se trate de procedimientos formales o informales, externos o realizados por el propio profesor que pondera un determinado tipo de contenido. 

De alguna forma, la enseñanza se realiza en un clima de evaluación , en tanto que las tareas escolares comunican criterios internos de calidad en los procesos a realizar y en los productos de ellas esperados. 

Y Por tanto se puede afirmar que existe un cierto clima de control en la dinámica cotidiana de a enseñanza, sin que necesariamente deba manifestarse en procedimientos formales que, por otro lado, son muy frecuentes.

Un estudiante  sabe que le evalúan cuando le preguntan, cuando le supervisan tareas, cuando el profesor le pone una línea de trabajo cotidiano, cuando le desaprueban. 

En toda esa dinámica y  un clima escolar dado, y desde la perspectiva del estudiante es como se configura un criterio acerca de lo que se entenderá por aprendizaje valioso de calidad. 

Por tanto, la realización y concreción de significados de currículum, no es ajena a ese clima de evaluación, que explícitamente puede apreciarse en el tipo de aprendizajes, que quedan resaltados por los sistemas de control formal dominantes. 

La evaluación actúa, pues, como una presión modeladora de  práctica curricular, ligada a otros agentes, como la política curricular, el tipo de tareas en la que se expresa el currículum y el profesorado eligiendo contenidos o planificando actividades. 

En algunos apartados de este libro, hemos visto las formas de actuación de la política y cómo la misma selección de tareas que llevan a cabo los profesores podrían estar condicionadas por la capacidad de éstos para mantener un “clima de trabajo ordenado en clase que facilite el aprendizaje en sus estudiantes” y por el carácter evaluable de sus resultados.

Los mismos materiales que traducen el currículum  señalan en innumerables ocasiones, especialmente en la enseñanza , qué saberes y destrezas deben ser enfatizados y valorados. 
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La fuerza de las evaluaciones formales e informales del profesor, como la ponderación de determinados componentes del currículum, es siempre importante, y se convierte en la única realizada explícitamente aun cuando existan  o no controles externos en el sistema educativo.

El único procedimiento de control real del currículum es preciso apreciarlo en las pautas internas del funcionamiento escolar y en los procedimientos de evaluación que formal o informalmente realizan los profesores, aunque se justifique la evaluación con fines de diagnóstico del progreso del aprendizaje. 

Las evaluaciones tienen de hecho varias funciones; pero una muy destacable: servir de procedimiento para sancionar el progreso de los estudiantes  por el currículum secuencializado a lo largo de la escolaridad,  sancionando la promoción de éstos. 

Dicha función reguladora del paso del estudiante por el sistema escolar es inherente a la misma ordenación del currículum como sistema organizado, y es difícil pensar en otra posibilidad. 

Los estudiantes y el mismo profesor  no distinguen procedimientos de evaluación realizados con propósito de diagnóstico de otros con función sancionadora de estados de aprendizaje con vistas a la promoción del estudiante por el currículum regulado dentro de la escolaridad. 

Aunque la educación obligatoria no sea selectiva, la evaluación realizada dentro de ella gradúa a los estudiantes, los jerarquiza, porque así ordena su progresión. 

Se trata de funciones de control que quedan en manos del profesor aún en la libertad de cátedra en Educación Superior.

Aunque se señalen  algunos límites en la autonomía de la profesionalidad de los docentes, es preciso resaltar ahora que, en nuestro sistema educativo, queda totalmente en sus manos el progreso del estudiante por el sistema escolar, como únicos depositarios de los procedimientos formales de control,  lo cual les confiere un enorme poder dentro de la institución. 

Utilizar los resultados de rendimiento escolares proporcionados por las evaluaciones realizadas por los profesores como única información disponible para la evaluación del sistema, supone remitirse a la validez y mecánica de realización de los métodos desarrollados por ellos. 

Como esos procedimientos, expresan los valores del profesor  y del sistema escolar, en realidad la capacidad crítica que tiene dicha información sobre la realidad del currículum y la calidad de la enseñanza es muy baja.

El llamado fracaso escolar  en cualesquier país no expresa, el ejemplo , si no una disfunción, una falta de acomodación de los estudiantes a “unas exigencias”; pero sin más valor diagnóstico que el referirse a conceptos y criterios internos de rendimiento escolar, a conocimientos y procesos de aprendizaje ponderados internamente en función del propio sistema de valores  prácticas y teorías implícitas dominantes con las que funciona el sistema escolar y el curricular. 

Las notas escolares, como datos expresados por el sistema educativo, reproducen todas la prácticas y valores dominantes en ese sistema y, por ello, no sirven como información para discutirlo. 

Es importante no identificar resultados del sistema con calidad del mismo, mientras no se aclaren los criterios contenidos y procesos que enfatizan y ponderan los procedimientos a través de los que se obtienen los datos del rendimiento escolar.

El análisis sobre la calidad de la enseñanza a partir de es información es un debate que no se puede apoyar en criterios contrastables. 

Con un medio de información solo sobre el funcionamiento del sistema , y llevando el argumento al absurdo, bastaría suprimir los suspensos, hacer que los profesores fuesen más tolerantes, para que la calidad del sistema “aumentase”.

Un sistema que no dispone de mecanismos de información  sobre la  que produce queda cerrado a la comunidad inmediata y a la sociedad entera, sin posibilidad de que ésta en su conjunto, previamente informada, pueda participar en su discusión y mejora. 

La política educativa, la evaluación de  validez de los currícula vigentes, la respuesta de los centros ante su comunidad quedan sin contraste posible; los mismos profesores se justifican con acomodarse a la regulación abundante a que es sometida su práctica.

El currículum que no se evalúa o se hace a través de la evaluación solamente de los profesores, es difícil que entre en una dinámica de perfeccionamiento constante. 

Sin información sobre el funcionamiento cualitativo del sistema escolar y curricular, los programas de innovación o reformas pueden quedarse en la expresión de un puro voluntarismo o en sometimiento a iniciativas que podrían no responder a necesidades reales del sistema escolar, de los estudiantes y de los profesores.
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El procedimiento de regulación exhaustiva del proceso de desarrollo curricular tiene la contrapartida, de no proporcionar  información válida sobre el funcionamiento del sistema educativo. 

El modelo de control externo de los productos, con las deficiencias que se le achacan en los sistemas en los que se practica, tiene, en cierta medida algún valor de información contrastable.

El sistema de control del proceso exige perentoriamente en  una sociedad democrática montar dispositivos paralelos de diagnóstico del sistema si se quiere conocer su calidad como  medio de ofrecer información a todos los interesados. 

Es la función que cumple la investigación evaluativa en orden a profundizar la democratización de la propia institución escolar (SIMONS, 1897). 

La evaluación democrática del currículum puede contemplarse como un servicio de información a la sociedad sobre las características de la realización del mismo (MACDONAL, 1983). 

La dimensión social y política de los procedimientos de evaluación a que se somete la práctica curricular es evidente y así ha sido resaltada por múltiples autores (APPLE (1974), HOUSE (1980), SIMONS (1987), entre otros). 

Si no existen esos diagnósticos, la única noticia de funcionamiento del sistema escolar y del currículum se reduce a los datos proporcionados por el profesor en las evaluaciones de los estudiantes. 

Esto explica la prolija reglamentación a que, en  nuestro sistema escolar de primaria y secundaria, se ve sometido el  tema de la evaluación, aparte de ser un aspecto más en el que se aprecia el intervensionismo pedagógico. 
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PRATT WHITMER (1983) y ALLAL (1988) han comprobado que los profesores recogen informaciones variadas que después ponderan de forma singular: anotaciones o calificaciones en diferente tipo de situaciones (pruebas, trabajos escritos, ejercicios, etc.) para satisfacer sus criterios de validez. 

Los profesores tienen sus particulares teorías acerca del peso relativo que tiene una tarea frente a otra, un criterio al lado de otros, etc.

Así, por ejemplo, pueden dar más peso a un test que al trabajo realizado en casa por el estudiante  o viceversa. 

Una prueba, llamada a veces objetiva, puede ser más determinante que cualquier otro tipo de información y, en cambio, muy poco objetiva.

En este aspecto, las teorías del profesor a cerca de la validez de determinados procedimientos y formas de obtener información de los estudiantes juegan un papel muy decisivo al momento de evaluarlo. 

Al lado de indicios relativos a la producción a evaluar, intervienen otros factores contingentes como el esfuerzo manifestado por el estudiante en relación con la capacidad que se le supone, como primer criterio para subir o  bajar la calificación, la dificultad de la tarea, el apoyo familiar, la conducta en clase, la madurez del estudiante, y toda una serie de atribuciones que realiza el profesor sobre el éxito y el fracaso escolar, etc., intervienen en el acto de evaluar. 

La información considerada queda sometida a un proceso de un juicio y asignación de calificación. 

Será importante saber qué aspecto de la situación condicionante proceso y cómo los distintos sistemas de evaluar modelan el procedimiento de obtención y  reducción de la información por parte del profesor y que informaciones pasan a tener el carácter de relevantes frente a otras que se desprecian. 

Es interesante comprobar si diferentes modelos o formas  de entender la evaluación, si distintos sistemas de calificación, etc., condicionan todo ese procesamiento de información que es la base de la asignación de calificaciones y juicios de evaluación,  si suponen modelos diferenciados de procesar la información. 

Desde luego el uso de diferentes técnicas de examen es claro que canaliza la recogida de información sobre un estudiante. 

Una prueba objetiva es muy diferente a un examen basado en la interpretación de un texto, por ejemplo, no sólo para  el que debe realizarlo, sino para  el que tiene que evaluarlo. 

 Un profesor realiza el acto de evaluar de maneras muy distintas; pero siempre se pueden suponer esos procesos a los que aludimos en todas ellas.

Acceder a la privacidad  de estos procedimientos en cada profesor es sin embargo bastante difícil, por la sencilla razón de que la recogida de información sobre el trabajo y la conducta de los estudiantes, la  transformación de esa información y la emisión del juicio correspondiente, es uno de los mecanismos más decisivos en la configuración de todo un estilo pedagógico personal, con fuertes concomitancias con el tipo de comunicación que mantiene con el estudiantado. 

Esos mecanismos  se conciben más como pertenecientes a la esfera de lo íntimo, personal y oculto, que a la estricta faceta profesional, pública, objetivable y discutible. 

Y aquí reside una de las claves por las que creemos que resulta fácil modificar los procedimientos de evaluación  en la enseñanza: porque no es una simple conducta técnico-profesional, sino un complejo proceso donde se ponen en juego mecanismos mediadores con fuertes implicaciones personales, difícilmente explicables en muchas ocasiones para el propio profesor.

Así que la mayoría de las veces solo formalizamos un esquema genérico de la acción de evaluar partiendo de la aproximación de NOIZET y CAVERNI (1978), que se expresa matizadamente según se trata de evaluación de personas, con presencia personal del sujeto evaluado, referida a producciones del estudiante, como es el caso de los exámenes o trabajos escolares, rasgos de maduración personal, etc.

Nos parece que es importante destacar de ese esquema los aspectos siguientes:

1) El proceso de realización de una evaluación implica una elaboración de una serie de informaciones seleccionadas como relevantes dentro de los indicios presentados al evaluador. 

Dicha elaboración supone, por comodidad psicológica y económica profesional, una necesaria reducción de las informaciones posibles a tener en cuenta. 

Es decir, es un proceso simplificado de la realidad por necesidades subjetivas y limitaciones objetivas del profesor. 

Este no es un diagnosticador exhaustivo de realidades excesivamente complejas a unas dimensiones manejables y ello lleva a extraer unas cuantas notas  relacionadas con la capacitación de la situación. 

Los modelos exigentes de evaluación en ese sentido implican, sencillamente, la imposibilidad de realizarlos por parte de los profesores en la condiciones de su puesto de trabajo.

2) Todo el proceso de información implicado en la evaluación queda limitado por el flujo de señales que se producen en una situación. 

A fin de cuentas, el profesor solo puede tener noticia de indicios que, son provocados por el sistema de tareas dominantes en las situaciones educativas institucionalizadas. 

Las tareas dependen a su vez de tradiciones pedagógicas, planteamientos metodológicos, exigencias curriculares, etc, en coherencia con los valores e ideas que configuran el sistema didáctico dentro de las aulas y los centros. 

La evaluación tiene un alto poder de configurar realidades sociales y pedagógicas dentro del aula y, en esa medida, debe ser objeto de atención, pero es a su vez producto de presiones institucionales y de un control que se realiza técnicamente a través del modelo de tareas dominantes.

Cambiar los métodos  exige modificar la evaluación en coherencia; pero cambiar la evaluación sin variar  los métodos puede llevar a efectos que más tarde señalaremos. 

El método posibilita la influencia de un tipo u otro  señales  a seleccionar como relevantes por el profesor para, a partir de ella elaborar juicios.

No se puede evaluar la fluidez verbal  si la tarea no favorecen la expresión de los estudiantes en clase, por ejemplo. Y si la norma dominante es la de “no hablar en clase” cuando el profesor evalúe esa cualidad u objetivo, obviamente estará evaluando en realidad otra cosa.

3) La selección de información considerada relevante y el propio proceso de elaboración de juicio quedan influidos por los esquemas mediadores del evaluador, en nuestro caso de profesor, que actúan  igualmente a la hora de seleccionar lo que serán contenidos o procesos relevantes a evaluar. 

Un efecto condicionado por las propias técnicas que se utilizan para recoger y expresar la información considerada relevante, en el que se expresa el contenido del pensamiento del profesor, sus perspectivas cognitivas, teorías implícitas, proceso de atribución, otras informaciones de que dispone  sobre los sujetos, sobre sus contextos, etc. 

Criterios todos ellos que son  matizados por la ponderación del valor que les atribuye los esquemas mediadores del profesor  y el cambio de tareas dominantes  con el tipo de rendimiento ideal implícito que llevan de forma inherente, son los factores básicos a tener en cuenta en una mejora de las tácticas evaluadoras dentro del sistema educativo.

El contacto entre el evaluador y el objeto o sujeto a evaluar no es un acto mecánico, aséptico y directo,  sino que se realiza  a través de un proceso complicado  de mediación. 

El proceso de ínter secesión, más o menos  explícito y complejo, que hace de intermediario entre el evaluador y el objeto evaluado,  es responsable de dos procesos básicamente:

1) De la selección y toma en consideración de una serie de informaciones que el evaluador realiza respecto del objeto de evaluación contextual izado.

2) De la toma de decisiones que conduce  a una valoración concreta del objeto o sujeto evaluado.

Si desde un punto de vista educativo, la evaluación se define hoy como una ponderación  de realidades apreciadas y valoradas en función de unos criterios, entonces este esquema explicativo cobra mucha mayor relevancia. 

Ese esquema mediador es el genuino responsable  de la mediatizaron del currículum que se hacen las prácticas de evaluación

La polémica de los métodos cualitativos frente a los cuantitativos, con los sistemas de calificación de estudiantes que les son propios, es otro ejemplo de como, en un sistema de evaluación, ha de juzgarse desde la perspectiva del tipo de información  que selecciona como potencialmente relevante para evaluador y en coherencia con que tipo de rendimiento ideal se emplean de hecho esas técnicas.
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8.13   Hacia la teoría critica del currículum

Con el advenimiento del moderno estado industrial y el desarrollo subsiguiente de la educación de masas, comenzaron a cambiar las cuestiones que ocupaban tradicionalmente a los teóricos de la educación. 

En vez del tema más amplio de la relación entre la educación y la sociedad, los teóricos de la educación comenzaron a centrarse en la relación entre la escolarización y el Estado, tomando el extenso entramado de la educación institucional como punto de partida y planteando cuestiones desde él, más que sobre dicho entramado.

 Así, la teoría técnica curricular presenta perspectivas sobre el desarrollo del currículum y sobre la mejora del mismo, dentro de la vasta estructura de la provisión educativa del estado. 

La teoría práctica del currículum anima a los profesores a reorientar su trabajo en clase y en la escuela, a la luz de sus propios valores y de la deliberación práctica, pero dice relativamente poco sobre la deliberación y acción necesarias para tratar el amplio tema del papel del estado en la elaboración de y en la constricción impuesta a las posibilidades de la educación contemporánea. 

La teoría crítica del currículum plantea este problema directamente, poniendo sobre el tapete educativo, tanto la cuestión general de la teoría tradicional de la educación (la relación entre la educación y la sociedad), 

· las cuestiones específicas acerca de cómo la escolarización sirve a los intereses del estado, 

· cómo la escolarización y el currículum actuales activan determinados valores educativos específicos (y no otros valores posibles), 

· y cómo el estado representa ciertos valores e intereses en la sociedad contemporánea (y no otros). 

Es más, la teoría crítica del currículum no deja la elaboración teórica del mismo en manos de expertos extraños a la escuela, ni la constriñe al trabajo de los profesores individuales y de grupos de profesores en el seno de las escuelas; ofrece formas de trabajo cooperativo, mediante las que los profesores y otras personas relacionadas con la educación en escuelas e instituciones pueden comenzar a presentar visiones críticas de la educación que se opongan a los presupuestos y actividades educativas del Estado, no sólo en teoría (a través de ideas críticas), sino también en la práctica (mediante el establecimiento de formas de organización que procuren cambiar la educación: una política educativa práctica).

La mayor parte del trabajo de la teoría crítica del currículum se ha centrado en el análisis de la escolarización en el Estado moderno, y gran parte de ella se ha ocupado de la cuestión de cómo la escolaridad funciona para reproducir el saber, las habilidades y las formas de interacción social, así como las relaciones características de la vida social en el estado moderno (véanse, por ejemplo, los trabajos de Bowles y Gintis, 1976: Bourdieu y Passeron, 1977; Apple, 1979, 1981, 1982, Giroux, 1980, 1981, 1983a, y Lundgren, 1983). 

Otro aspecto de la teoría crítica del  currículum se ha desarrollado desde el trabajo cooperativo, autoreflexivo de profesores que han tratado de oponerse a y cambiar perspectivas y prácticas educativas.

 “Hemos de poner cuidado y no permitirnos el uso de métodos que distorsionan el contenido a fin de lograr objetivos (Stenhouse, 1970, 76).”
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El interés primordial por parte del conocimiento, es la síntesis. 

El procedimiento analítico implícito en el modelo de objetivos incurre fácilmente en una trivialización.

El procedimiento por objetivos constituye fundamentalmente una tentativa para mejorar la práctica, incrementando la claridad acerca de los fines. 

Aunque ello fuese justificable, desde un punto de vista lógico, en términos de conocimiento (y no ocurre así) hemos de admitir que no es el modo de perfeccionar la práctica. 

No enseñaremos a nuestros estudiantes a saltar más alto elevando la barra, sino permitiéndoles criticar su actual rendimiento. 

Son los criterios acerca del proceso los que ayudan al profesor a mejorar su enseñanza.

El perfeccionamiento de la práctica se basa en el diagnóstico, no en el pronóstico. 

No es concentrándonos sobre el análisis de la salud como curamos nuestras dolencias.

Las habilidades prácticas, por ejemplo, carecen de un amplio contenido cognitivo. 

Montar en bicicleta, nadar o jugar al golf, no tienen mucho contenido en cuanto a conocimiento. Se trata en gran parte de un “saber cómo” más bien que de un “saber qué” ,de aptitud más que de comprensión. 

Por otra parte, lo que hay que conocer aquí no arroja mucha luz sobre otros sectores. 

Sin embargo, en historia, ciencias o literatura existen gran cantidad de conceptos por conocer y, si son adecuadamente asimilados, arrojan constantemente luz sobre otros innumerables contenidos, con los cuales se amplia y profundiza nuestro conocimiento. (Peters, 1966, 159)

[image: image4.png]INSTITUCICN LIBRE DE ENSENANZA





La construcción del Currículum, sobre estructuras tales como procedimientos, conceptos y criterios, que no pueden ser adecuadamente traducidas a los niveles de realización e objetivos, es lo que posibilita la “traducción de cortes” del conocimiento de Bruner, y permite un aprendizaje que desafía todas las capacidades y todos los intereses en un grupo variado (véase Raths, punto 5, página 87).

La traducción de las estructuras profundas del conocimiento a objetivos conductuales es una de las principales causas de la distorsión del conocimiento en las escuelas, hecho observado por Young (1971), Bernstein (1971) y Esland (1971). 

El filtrado de conocimiento a través de un análisis de objetivos proporciona a la escuela una autoridad y un poder sobre sus estudiantes, estableciendo limites arbitrarios a la especulación y definiendo soluciones caprichosas a problemas de conocimiento irresueltos. Esto traslada al profesor desde el papel de estudiante con un complejo campo e conocimiento, al de maestro provisto de la versión de dicho campo acordada por la escuela.

Raths, nos da una  lista, referida siempre al supuesto de “en igualdad de condiciones”:

1. Una actividad es más gratificante que otra si permite a los niños efectuar elecciones informadas para realizar la actividad y reflexionar sobre las consecuencias de sus opciones.

2. Una actividad es más gratificante que otra si asigna a los estudiantes papeles activos, en lugar de pasivos, en situaciones de aprendizaje.

3. Una actividad es más gratificante que otra si exige a los estudiantes que indaguen sobre ideas, aplicaciones de procesos intelectuales o problemas cotidianos, bien personales, bien sociales.

4. Una actividad es más gratificante que otra, si propicia que los niños actúen con objetos, materiales y artefactos reales.

5. Una actividad es más gratificante que otra si su cumplimiento puede ser realizado con éxito con niños a diversos niveles de habilidad.

6. Una actividad es más gratificante que otra si exige que los estudiantes examinen, dentro de un nuevo contexto, una idea, una aplicación de un proceso intelectual o un problema actual que ha sido previamente estudiado.

7. Una actividad es más gratificante que otra, si requiere que los estudiantes examinen temas o cuestiones que los ciudadanos de nuestra sociedad no analizan normalmente, - y que, por lo general, son ignorados por los principales medios de comunicación de la nación.

8. Una actividad es más gratificante que otra si propicia que los estudiantes y los docentes corran riesgos, no de vida o de muerte, pero si de éxito o fracaso.

9. Una actividad es más gratificante que otra si exige que los estudiantes rescriban, repasen y perfeccionen sus esfuerzos iniciales.

10. Una actividad es más gratificante que otra, si estimula a los estudiantes a ocuparse de la aplicación y del dominio de reglas, estándares o disciplinas significativas.

11. Una actividad es más gratificante que otra, si proporciona a los estudiantes una probabilidad de compartir con otros la planificación de un proyecto, su realización o los resultados de una actividad.

12. Una actividad es más gratificante que otra si es relevante en relación con los propósitos expresos a los estudiantes.

Recordemos que todas las democracias necesitan también orden, estabilidad, unidad, propósitos y continuidad. 

Y para estas, la solución no puede adoptar la forma de instar o inculcar creencias especificas en todos los niños. 

Las democracias no pueden justificar la suspensión de conocimiento y, si consideran que la duda representa el comienzo del saber, deben estimular positivamente las ocasiones de dudar. 

El valor central y omnícomprensivo es la confianza en el conocimiento, más que en creencias consagradas.

Y lo logran por medio del currículum.

BRUNER escribe lo siguiente:

El contenido del curso es el hombre: su naturaleza como especie, las fuerzas que han configurado y siguen configurando su humanidad. 

A través de todo él se repiten tres preguntas:

· ¿Qué es propiamente lo humano en los seres humanos?

· ¿Cómo emprendieron este camino?

· ¿Cómo pueden llegar a ser más humanos?
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Tal evaluación no es puramente subjetiva, ya que apela a criterios públicos; pero se ocupa de difíciles enjuiciamientos y, por tanto, la realización variará de un profesor a otro. 

La evaluación crítica de la labor realizada, es una actividad que pone muy claramente de manifiesto los puntos fuertes y de débiles del profesor y no únicamente los de los estudiantes. 
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Esto presenta problemas. 

Si yo, como estudiante, me fío del juicio de mi profesor, deseo más bien una crítica que una calificación. 

En el caso contrario, deseo más a una evaluación que una crítica en la clase , no se me puede compensar de la pérdida que sufrí al trabajar con un profesor de cuyo juicio no me fío. 

Pero puedo desear estar protegido cuando llego al examen público. 

Existe un conflicto en cuanto a exigencia entre la evaluación como enseñanza y la evaluación como obtención de titulo. 

En la primera, las diferencias entre los profesores en cuanto a capacidades y rigor son aceptables. 

Por ello, un cantante puede preferir ser enseñado por varios profesores, sucesivamente. 

La capacidad del profesor limitado, para limitarnos, es el precio que pagaremos por la capacidad del profesor aventajado para perfeccionarnos. 

Ya que la obtención de títulos resulta tan importante, deseamos estar seguros de que las limitaciones de nuestros profesores no repercutirán negativamente sobre nosotros en los exámenes. 

Cuanto más objetivo sea un examen, tanto más falla en revelar la calidad de una buena enseñanza y un buen aprendizaje. 

Mediante tests objetivos, tanto Miguel Ángel como otro escultor  pudieran obtener puntuaciones destacadas; pero es la diferencia de calidad entre ambos lo que tiene fundamental importancia en el arte y de allí surgirá la ventaja comparativa y competitiva de los egresados para ofrecer a los empleadores un trabajo profesional de calidad y de trascendencia.

8 .14   Diseño y desarrollo curricular

El más remoto modelo de currículum probablemente fue esbozado por Platón en la República al definir una noción de conocimiento y categorías de sujetos cognoscentes educables en la música, las actividades gimnásticas y el adiestramiento militar (EGGLESTON: 1980, 38).

Durante la alta edad media (S. IV a XII) las escuelas catedráticas concibieron un modelo disciplinario que integraba las siete artes liberales organizadas en el trivium (gramática, lógica o didáctica y retórica) y el cuadrivium (geometría, aritmética, astronomía y música). A veces se agregaba el derecho y la medicina y se culminaba en el estudio de la teología. La enseñanza estaba a cargo del scholasticus, quien se preocupaba por qué se entendía la verdad (SCHNURER: 1957)

Con el nacimiento de la universidad, en el siglo XIII, se produjo una integración de los saberes y de maestros que las profesaban en una perspectiva más amplia que la sustentada por la Academia Platónica, o por el Liceo Aristotélico de Grecia, la Biblioteca de Alejandría y el Ateneo de Roma.

El núcleo básico de la integración se constituyó con las artes liberales y la teología, desbordando el trivium y el cuadrivium, dando paso a nuevos saberes de la cultura filosófica y científica. 

Las disciplinas se agruparon en las facultades centrales de estudio general: Artes y Teología, y en las de Medicina y Derecho (civil y canónico).

Al lograr su pleno desenvolvimiento, los estudios universitarios se distribuyeron en los grados escalonados de Bachiller y Maestro, con distinta duración para cada facultad.

Los procedimientos didácticos fueron la lectura de texto (lectio), acompañada de glosa y comentarios; y la interrogación sobre problemas nuevos (questio), mediante disputas ordinarias y solemnes.

Para la atención de estas tareas se organizó una corporación de personas dedicadas a los estudios (Universitas Magistrorum et Scholarum).

En 1896, John Dewey estableció en la Universidad de Chicago, una escuela-laboratorio donde se pretendía el aprendizaje mediante un currículum basado en experiencias, mismo que posteriormente se desarrolló en la década de los treinta del siglo actual.

En el estudio de un conjunto de disciplinas o de conocimientos a memorizar; el currículum no fue empleado, sino hasta el siglo XX. 

Y a partir del desarrollo de la psicología experimental y de la filosofía educativa, fue concebido desde diferentes enfoques.

La palabra currículum es una voz latina que se deriva del verbo curro, que significa “carrera”, “caminata”, “jornada”, conteniendo en sí la idea de continuidad y secuencia. 

En el latín clásico currículum vitae indicaba en sentido figurado “...la carrera o curso de la vida (...) conjunto de datos relativos al estado civil, a la situación de un candidato, historia profesional”.(GARCIA PELAYO: 1981, 298).
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La especificidad del término currículum en el campo de lo educativo aparece en los diccionarios de ciencias de la educación de la editorial Santillana (1983), de la editorial Río Duero (1983) y en el diccionario de la real Academia Española. 

En este último se le castellaniza llamándole “currículo” y se define como “...conjunto de estudios y prácticas destinadas a que el estudiante desarrolle plenamente sus posibilidades” (1984, 15).

Una aceptación técnica lo define como “plan de estudios” (CUYAS: 1872, 149).


El uso concreto del término currículum en la literatura pedagógica la cita por primera vez Franklin Bobbit (1918) y, posteriormente, Charters (1923).

Según Shane (1981, 311-314) diez obras influyeron decisivamente para el desarrollo del currículum en el siglo XX.

· DEWEY, John (1916) Democracy and education. (Democracia y educación)

· NEA (1918) COMISIÓN ON THE REORGANIZATION OF SECONDARY EDUCATION. Cardinal principes of secondary education. (Comisión de la Reorganización de Educación Secundaria. Principios cardinales de educación secundaria).

· KILPATRIK, William H. (1918) The project meted. (El método de proyectos).

· PROGRESSIVE EDUCATION ASSOCIATON PLATAFORM AND EDUCATIONAL POLICIES COMISION (1919). The purposes of education in american democracy. (Plataforma de la Asociación de Educación Progresiva y la Comisión de Políticas educacionales (1919). El propósito de la educación en la democracia americana).

· BOBBIT, Franklin (1924) How to make a currículum (Cómo hacer un currículum).

· COUNTS, George S. (1932) Dare the school build a new social order? [¿Se atreve la escuela a construir un nuevo orden social?].

· TYLER, Ralph (1949) Basic principies of currículum instruction. [Principios básicos de la instrucción del currículum].

· HAVIGHURST, Robert (1950) Developmental tasks and education. [Tareas de desarrollo y educación].

· BLOOM, Benjamin et al (1956) Taxonomy of educational objectives cognitive domain. [Taxonomía de objetivos educacionales: dominio cognoscitivo].

· BRUNER, Jerome (1960) The process of education. [El proceso de educación].

Entre las décadas de los 50’s a los 80´s, nuevas obras abordaron el estudio del campo, desde otros enfoques. 

Entre ellas:

· TABA, Hilda (1962) Elaboración del currículo.

· JACKSON, Philip W. (1969) La vida en las aulas.

· YOUNG, Michael F.D. (1971) Knowledge and control. [Conocimiento y control].

· BERNSTEIN, Basil B. (1975) Class, codes and control. [Clase, códigos y control].

· HUEBNER, Dwayne (1976) “The moribund currículum fields: its wake and work” en Currículum inquirí. [“El campo del currículum moribundo: su despertar y nuestro trabajo” en investigación del currículum].

· BORDIEU, Pierre y Jean Claude PASSERON (1977) La reproducción.

· EGGLESTON, John (1977) The sociology of the school currículum. [La  sociología del currículum escolar].

· HAMILTON, David et al. (1977) Beyond of numbers game. [Más allá del juego de los números].

· PINAR, William (1977) Currículum Theorizing: the reconceptualist. [Teorización del currículum: los reconceptualistas].

· SCHWAB, Joseph (1978) “The practical: A languaje for currículum” en Science, currículum and liberal education. [“La práctica: un lenguaje para el currículum” en ciencia, currículum y educación liberal].

· APPLE, Michael (1979) Ideology and currículum. [Ideología y currículum].

· BOWLES, Samuel y Herbert GINTIS (1981) La escuela en la América capitalista.

· GIROUX, Henry [s/f] Hacia una nueva sociología del currículo.

La diversidad de definiciones expuestas en esta literatura especializada, indica que currículum es un término polisémico, pues carece de una identidad disciplinaria, dado que se emplea para recuperar contenidos diferentes en administración, psicología, educación, economía, cultura, política, etc. (SAAVEDRA  R.  MANUEL)

Se dice que el currículum es una invención de la pedagogía norteamericana para responder a las exigencias generadas por el proceso de la industrialización, gestado a fines del siglo pasado y ante la evidente insuficiencia de las concepciones pedagógicas y prácticas de la escuela, centradas en el conocimiento de las grandes obras de la cultura universal.

Como consecuencia del desarrollo de la racionalidad científica Darwiniana y de la aparición de la psicología experimental, el discurso pedagógico se transformó, intentando adquirir una imagen científica que lo legitimara, surgiendo la pedagogía científica, conformada por un saber fundamentado en una teoría de la ciencia de corte positivista y pragmático, en una sociología funcionalista y en una psicología conductista [BOBBIT: 1913, 1918 y 1924].

El currículum manifiesto

El currículum formal, pensado, manifiesto u oficial en este contexto requiere que sea prescrito de una planeación, cuyo discurso se rige por los objetivos, contenidos y métodos de enseñanza, los cuales, bajo una lógica de organización se conforman en un modelo especifico, constituyéndose en el proyecto formal que la institución propone como medio para realizar su función docente y que, por lo mismo, refleja la concepción social, axiológica y pedagógica que sustenta para la formación de educandos.

El currículum formal es “El conjunto de experiencias de aprendizaje que han sido planeadas para el logro de ciertos objetivos escolares [...] una serie estructurada de resultados de aprendizaje estructurados” [JOHNSON: 1967, 17].

Las formas clásicas los conceptúan como plan de instrucción o como conjunto de experiencias de aprendizaje que viven los estudiantes bajo la guía de la escuela. 

La sistematización, enfatiza el papel de la experimentación, la cual se considera indispensable para facilitar el traslado de la teoría a la práctica, con márgenes aceptables de utilidad, para el mejoramiento del propio modelo y para avalar su uso.

Método y contenidos

El modelo curricular se centra en el orden de los contenidos y las capacidades de los estudiantes enlazados por el método, el cual aparece como producto con una lógica propia independiente del sujeto y de los contenidos y como elemento prioritario en la planeación y ejecución de la enseñanza.
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En el proceso de enseñanza-aprendizaje, el maestro controla los contenidos a través de los medios, que son los soportes; las técnicas, que son los recursos; y la evaluación, que es el control, apareciendo de este modo la didáctica en su carácter técnico-instrumental, que puede hacer del método didáctico el proceder “científico” para organizar los componentes del proceso.

Noción de conocimiento

El conocimiento científico cristalizado, es presentado como ideas estáticas, en una lógica disciplina y en base a la racionalidad de la ciencia, que aparece como neutral, libre de valores y contextos sociohistóricos.

En un enfoque empirista y positivista se considera que la experiencia es una de las fuentes confiables del saber, negando la posibilidad de conocer la naturaleza interna de las cosas, insistiendo en la sistematización de los objetos de estudio, en una perspectiva de objetividad. Esto justifica la organización de muchas actividades para alcanzar los mismos objetivos y esperar que la misma actividad provoque resultados distintos.

Las actividades se caracterizan previamente, prescriptivamente para el logro de objetivos específicos, bajo criterios de continuidad, secuencia e investigación y en la intencionalidad de que cumplan una función viabilizadora del aprendizaje, en una concepción instrumentalista del conocimiento.

Noción de evaluación

La evaluación que se emplea, es un método racional, apoyado en una variedad de testimonios verificables que, mediante procedimientos objetivos, confiables y válidos, miden y controlan las conductas aprendidas por los educandos y determinan en que medida el currículum y la enseñanza satisfacen los objetivos de la educación.

El modelo curricular cumple así con su función de ordenador y señalador de prácticas, de adecuador de medios a fines educativos y sociales, de espacio de la práctica escolar fundamentada en finalidades étnicas, en normas de comportamiento social y en operativizador de prácticas según principios técnicos.

Los proyectos formales, así, se determinan en función del tipo de educando que se desea formar y del saber que se debe adquirir.

Diseños curriculares

El currículum tiene una estructura organizativa general que, condiciona las decisiones que se toman para su diseño. En este sentido se habla de diseños de organización por materias, áreas, módulos, etc.

El diseño de cualquier modelo curricular de este tipo, implica cuidar la coherencia horizontal y vertical. La primera se refiere a las relaciones que se dan entre las diferentes unidades didácticas que se cursan simultáneamente; y la segunda se refiere a la relación que existe entre los diferentes grados del plan de estudios. Esto posibilita el logro de la continuidad, secuencia o integración de las diversas acciones, la instrumentación, el diseño y la evaluación curricular.

Los diseños curriculares dominantes en el enfoque tecnologista son los organizados por disciplinas, materias o asignaturas aisladas.
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El currículo organizado por materias o disciplinas responde a una concepción mecanicista del aprendizaje humano, fundamentada en la teoría del aprendizaje denominada disciplina mental. 

En este tipo de organización curricular se separa la vida de la escuela, y de la problemática social al centrarse en las funciones de conservación y transmisión de la cultura, mediante la atomización y fragmentación del conocimiento.

Son variados los diseños curriculares disciplinarios:

· El currículum rígido se reduce a un conjunto de asignaturas de estudio de un ciclo y su distribución respectiva en los cursos comprendidos en este ciclo. Tiene el propósito de obtener la certificación de los estudios sin considerar las peculiaridades regionales, ni las de la población-meta.

· El currículum flexible comprende un conjunto de asignaturas y prácticas educativas de un ciclo, realizadas dentro del ámbito escolar, sin una mayor rigidez y con una relativa libertad de opiniones. Tiene asignaturas optativas y facultativas y diversas posibilidades de capacitación técnica tendientes a la incorporación al trabajo inmediato.

· El currículum integral establece una interrelación entre actividades y experiencias a través de las asignaturas y prácticas educativas en todas las situaciones de aprendizaje [interclase, extraclase, interescuela y extraescuela], dirigidas, estimuladas, orientadas e interpretadas tanto por el educador como por el educando y para el logro de los objetivos educacionales [HERRERA: 1977, 6-16].

En algunos de estos diseños curriculares el sujeto [estudiante] es pasivo, contempla el conocimiento [copia del objetivo], asumiendo la función de registrar los estímulos procedentes del exterior, [modelo mecanicista del conocimiento] en otros la realidad exterior pierde importancia, al ser transformada en la actividad del sujeto a quien se atribuye la función de creador de la realidad [modelo activista-idealista del conocimiento].

Elaboración del currículum

Según Taba [1974: 33-199] para la elaboración del currículo, es necesario considerar un mínimo de bases sin las cuales carecería de validez.

a. Un concepto sobre la acción educativa y la función de la escuela, el papel de la educación en la preservación y transmisión de la cultura, en el cambio de la cultura y para el desarrollo del individuo.

b. En análisis de la sociedad, la repercusión de la técnica y la ciencia de la educación.

c. El análisis de la cultura, la relación cultura-personalidad y el cambio cultural, así como su relación con la educación.

d. Las teorías del aprendizaje como base para el currículum. La transferencia del aprendizaje, el aprendizaje social y cultural y la extensión del aprendizaje.

e. El concepto de inteligencia y sus inferencias con respecto al currículum.
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El proceso metodológico para la elaboración del currículum comprende distintas fases. 

El primer modelo se iniciaba con la formulación de objetivos curriculares, luego se determinaban las metodologías adecuadas, se fijaban los logros en el aprendizaje y estos contrastaban mediante una evaluación de los objetivos.

Planeación curricular

La planeación curricular comprende tres momentos: 

· análisis de necesidades específicas de educación, 

· objetivos curriculares 

· y estructura de perfiles de egreso.

En el primer momento se determinan las fuentes básicas de los objetivos curriculares a partir del diagnóstico de necesidades y expectativas de atención educativa aspectos técnico-académicos, cualitativos y cuantitativos de la población estudiantil, justificación pedagógica de los requerimientos del plan de estudios y de la relación de los lineamientos curriculares establecidos, con la influencia de la institución en el medio [comunidad].

El segundo momento consistía básicamente en transformar los productos derivados del análisis de necesidades específicas de atención educativa en objetivos que tiendan directamente a la satisfacción de tales necesidades. Los objetivos curriculares pueden ser considerados como terminales o como subprocesos de la acción educativa, razón por la cual se les define claramente como conductas precisas y objetivas.

El tercer momento lo constituye la definición de los perfiles de egreso, los cuales se conforman mediante la descripción general de habilidades, técnicas, actitudes y valores que el estudiante poseerá al final de un periodo escolar y como resultado del proceso en el cual ha participado. 

Para elaborar los perfiles de egreso se derivan los objetivos curriculares una serie de enunciados en términos operacionales que expresan el resultado del logro de dichos objetivos.

Programación curricular

“La programación curricular, es considerada un proceso mediante el cual se obtienen programas de acción, o bien como el conjunto de técnicas que, aplicadas a situaciones especificas, permiten elaborar alternativas de acción y, estas normalmente se organizan en un programa” [HERRERA: 1977, 2].

En este marco la programación consistía propiamente en establecer las áreas de especialización que se ofrecerán los contenidos temáticos que abarcará cada uno de ellas [asignaturas o disciplinas], su intensidad en horas teórico-prácticas y los créditos que se otorgarán.

Para la determinación de contenidos se consideran diferentes criterios de selección: lógico, psico-social, social, teológica o antropológico: y para su organización se emplean sistemas verticales, horizontales o una combinación de ambos. Para determinar la carga-horaria y los créditos se atienden criterios de extensión y dificultad [TABA: 1974, 391].

El currículum queda integrado con la organización de las áreas de especialización, las asignaturas, sus contenidos y sus tiempos. 

Es, en suma, el plan de estudios que plantea la organización y administración que se requiere para la consecución de los objetivos educacionales.

Metodología curricular

En esta fase se establecen los lineamientos que regirán la metodología del proceso enseñanza-aprendizaje. Son distintos los procedimientos metodológicos que se proponen para cada diseño curricular. 

Por ejemplo, uno de los mayormente empleados es la carta descriptiva o contenido programático, que se constituye en una guía práctica para la realización secuencial y congruente del proceso enseñanza-aprendizaje.

Generalmente la carta descriptiva contiene cinco operaciones:

· La planeación, donde se formulan los objetivos conductuales o específicos, derivados de los objetivos particulares consignados en los programas de estudio del diseño curricular.

· La programación, donde se determinan los conocimientos, habilidades, actitudes, etc., que se van a aprender, desglosándose en temas y agrupándose en las unidades necesarias para su logro.

· El método, donde se determinan las técnicas, procedimientos y recursos mediante los cuales se implementa el desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje. Procedimientos y técnicas responden a una idea de método didáctico y esta a una concepción educativa. 

En cada programática se describen las experiencias de aprendizaje o actividades y los recursos necesarios para su desarrollo.

· La evaluación, donde se establecen los criterios para valorar con juicio crítico el proceso de enseñanza-aprendizaje y sus resultados. En múltiples casos se considera desde la evaluación diagnóstica hasta la evaluación continua o formativa y la sumativa o final. 

En las instrucciones escolares la evaluación curricular como práctica ha ido adquiriendo mucha importancia, principalmente en el ámbito teórico. Finalmente, en esta fase, se fijan por escrito los tiempos a que estarán sujetas las operaciones del proceso enseñanza-aprendizaje.

Desarrollo curricular

Esta fase se cumple en dos momentos. 

· La implementación experimental o desarrollo curricular 

· y la evaluación retroalimentadora.

En el primer momento se realiza una práctica de aplicación del diseño curricular elaborado, a efecto de contrastar el funcionamiento de sus distintos componentes en un marco de realidad especifica.

En el segundo momento se hacen los ajustes y adecuaciones que se juzguen pertinentes, en base a los resultados observados en la contrastación y en relación con los resultados de la investigación de necesidad de atención educativa.

Dentro de este diseño el plan de estudios se elabora a partir del conocimiento, una vez que éste ya ha sido formalizado en disciplinas académicas, compartimentalizando y fragmentando los dominios de “especificación”.
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La evaluación desde una perspectiva institucional

La educación, como cualquier otra institución social ha sido objeto de evaluación tradicionalmente por las administraciones públicas responsables ante la sociedad del funcionamiento, de la eficacia de sus distintos organismos. 

 Esta forma de heteroevaluación (realizada desde fuera, por niveles “superiores”) se combina en la actualidad con un creciente movimiento de evaluación desde dentro o auto evaluación a partir de las instituciones escolares.  

Si bien el desarrollo de la auto evaluación se ha producido en parte como reacción ante la presión de la heteroevaluación, no podemos considerarlas incompatibles, pues en realidad cada una presenta una esfera de actuación propia, de importante interés social y educativo.

House (1986) en su estudio de uno de los textos más utilizados en EE.UU. sobre evaluación (Rossi, Freeman y Wright, 1979), ha podido constatar que una de las formas predominantes de consideración de los programas sociales, en su comparación metafórica con diversas modalidades de producción industria. 

 Así, se comparan los programas sociales con máquinas, identificando en este caso características como las siguientes:

· Los programas se forman de elementos;

· Los elementos del programa son actividades discretas de intervención;

· Los programas pueden ser abiertos, complejos;

· Los programas actúan de acuerdo con un diseño;

· Producen beneficio, efectos, resultados;

· Pueden criticarse y reemplazarse;

· Pueden ser probados;

· La responsabilidad implica conformidad con las especificaciones del programa.

· Su principal fallo es un tratamiento no estandarizado;

· Pueden manipularse sus variables para conseguir resultados.

Otra conceptualización muy extendida de los programas sociales consiste en considerarlos como actividades dirigidas a metas.  Las metas son problemas sociales importantes hacia los que se proyectarán los programas para producir un impacto en ellos. 

La naturaleza y magnitud de dicho impacto constituirá el criterio último en la evaluación de programas de carácter social. 

Algunos de los supuestos más específicos dentro de esta conceptualización serían los siguientes:

· Los programas se proyectan sobre problemas;

· El programa puede estar desencaminado;

· el problema se distribuye y presentan localización, extensión, tipo y alcance:

· Una evaluación de necesidades determina la naturaleza, localización, extensión de problemas sociales;

· Las metas, los objetivos, son límites y reglas de inclusión y exclusión;

· Los programas presentan el impacto sobre los objetivos,  y metas;

· Los impactos son de diversa magnitud;

· Una valoración del impacto determina en qué medida el programa causa cambios en la dirección deseada en la población a que se dirige.

A partir de 1970, un nuevo concepto se va a utilizar con notable frecuencia dentro de la corriente general de evaluación de la educación.  Se trata del concepto de responsabilización y rendimiento de cuentas, tomado también del ámbito industrial.  Se considera a la institución educativa y al profesor como responsables de la eficacia de la educación estableciéndose un paralelismo entre empresa y colegio, así como entre el gerente responsable y el educador.

A partir de estos presupuestos tecnológicos la evaluación de la educación se programa como un proceso en el que según Beckham (1981) es necesario:

a) Determinar niveles mínimos.

b) Elaborar un sistema de evaluación.

c) Informar a los docentes sobre niveles mínimos y sobre procedimientos para superar exigencias.

En esta línea de evaluación las autoridades administrativas se preocuparon por la elaboración de pruebas estándar aplicables a multitud de centros, sobre la base de objetivos mínimos de logro.  Los resultados de estas pruebas pronto llegaron a constituir un factor determinante en la actividad de los distintos centros escolares,  pues de ellos dependían la continuidad e incremento de subvenciones y medios para las escuelas, así como medida relativas a al certificación, confirmación o despido de los profesores. 

La tendencia a publicar los resultados de estas evaluaciones constituyó un factor determinante de cara al nivel de reconocimiento social de la eficacia de centros y profesores.
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8. 16   Programas y técnicas para la evaluación del profesor

El estudio de revisiones sobre proyectos de evaluación institucional en estos años, pone de manifiesto una destacada tendencia a responsabilizar al profesor del nivel de éxito en la enseñaza y por lo tanto, a centrar en él la actividad de evaluación. 

 Así, por ejemplo, L. Darling (1986) en su revisión de proyectos de evaluación cita especialmente algunos como el MANATT y el REDFERN en EE.UU.

1. El Proyecto MANATT (evaluación para el beneficio mutuo) es un ejemplo de evaluación según objetivos.  

Estos son fijados conjuntamente por la institución escolar y la administración y contemplan el logro por el profesor de un cierto nivel de eficacia en aspectos relativos a: El proceso de recogida de datos y de evaluación propiamente dicha se realiza a través de dos entrevistas (inicial y  final) del evaluador con el profesor, la utilización de evaluación en el aula y de un auto informe del profesor.  

Al proceso de evaluación sigue la elaboración de un plan de perfeccionamiento del profesor, estructurado en torno a objetivos específicos.

2. El proyecto REDFERN presenta unas características muy semejantes al anterior.  Se diferencia del mismo en que permite la colaboración del profesor en la fijación de objetivos a nivel específico y en que intenta compatibilizar las aspiraciones de perfeccionamiento del profesor con las necesidades de la institución.

No todos los programas de evaluación han contemplado el mismo nivel de participación del profesor en su realización.  

Algunos, directamente proyectados a la responsabilización del profesor han sido diseñados y aplicados totalmente por directores y administradores.  En términos generales se puede constatar que el éxito de dichos programas de evaluación es mayor en la medida en que han procurado tomar en consideración las características propias de cada centro en que se aplican y en la medida en que han procurado estimular la participación motivada del profesor en su realización.  L. Darling (1986), como resumen de las condiciones que pueden hacer un proyecto más eficaz, cita las siguientes:

a) Que todos los implicados comprendan y compartan los procesos de evaluación .

b) Que los objetivos y procedimientos de evaluación abarquen los principales aspectos de la enseñanza y sean congruentes con las metas y conceptualizaciones de la misma.

c) Que los profesores consideren la evaluación como un instrumento que puede perfeccionarlos y los directores la vean, asimismo, como un factor de mejora institucional que les va a facilitar el desempeño de sus funciones.

d) Que se perciba la evaluación como un procedimiento que está en equilibrio entre el control y la autonomía.

Técnicas para evaluar a los maestros:

La entrevista 

1. En una de ellas sirve de complementación y confirmación de informaciones sobre el profesor del que ya se tiene datos a través de otras fuentes, con objeto de decidir en cuanto a su contratación.

2. Otras modalidades de entrevista presenta una finalidad claramente evaluativa. En este caso suele practicarse en dos momentos: al comienzo del proceso de evaluación y al final del mismo. En el primer caso para coordinar actividades. En el último para llegar a conclusiones y programar un proceso de perfeccionamiento.

Observaciones en el aula:

Las observaciones en el aula han sido quizás las técnicas de evaluación más intensamente utilizadas durante muchos años, pues presentan la indudable ventaja de ofrecer datos sobre la actuación directa en condiciones reales de trabajo.

Las debilidades de esta técnica son considerables, pues se manifiestan en torno a la pobreza de los instrumentos de recogida de datos, el efecto, indudablemente sensibilizante sobre el profesor de sentirse evaluado, la existencia de posibles sesgos en el observador, el carácter limitado del tiempo de observación, sobre el que después se va a generalizar, el no tomar en consideración aspectos no observables subyacentes a la conducta del profesor en el aula, etc.

Autoinformes

Los autoinformes se pueden considerar como una técnica de evaluación complementaria respecto a la observación. Exigen capacidad de análisis en el profesor y pueden presentar distintas modalidades.

1. A través de las entrevistas se realiza ya alguna clase de auto informe por el profesor.

2. Otra modalidad consistiría en su presentación mediante documentos escritos que el supervisor solicita al profesor en su entrevista inicial para completar datos recogidos a través de la observación.

Tests de competencia

Los tests de competencia implican ya una menor participación directa del profesor, que en este caso se limita a contestar a una determinada serie de preguntas sobre conocimientos profesionales. 

Desde una perspectivas tecnológicas estas pruebas estandarizadas ofrecen las ventajas de la “objetividad “ , evitándose en ellas muchos de los problemas de sesgo que se manifiestan a veces a través de procedimientos de observación. Ahora bien, su gran problema reside en que no evalúan conocimientos sobre la enseñanza, pero no eficacia en la actuación, y resulta difícilmente presumible que dichos conocimientos se vayan a transformar en formas de actuación entre los estudiantes.

Calificaciones de los estudiantes y de los compañeros maestros

Las calificaciones que proporcionan los estudiantes de su profesor y las que les otorgan sus compañeros profesores, presentan entre sí importantes correlaciones. 

Son técnicas que tienen el interés de recoger las opiniones de personas directamente interesadas y afectadas por las actividades del profesor. 

Su aplicación requiere la existencia de un clima relacional libre de tensiones, apropiado para la colaboración. Una de las manifestaciones más frecuentes de esta técnica consiste en su presentación mediante la utilización de un cuestionario. 

La principal debilidad se manifiesta en problemas de validez (acuerdo en torno a las características de un modelo de profesor) y fiabilidad ( factores condicionantes de los resultados derivados del tamaño del grupo, de la naturaleza de la asignatura, del momento y circunstancias de la aplicación, etc.

Resultados en el aprendizaje de los estudiantes

La evaluación de la eficacia del profesor a través de la determinación del nivel de aprendizaje de los estudiantes. 

Es una técnica a la que se ha acudido con frecuencia desde una perspectiva tecnología, al asimilar la actuación del profesor con la de un operario cuyo trabajo puede medirse a través de los productos elaborados. 

Esta técnica de evaluación del profesor ha servido como criterio básico en muchas ocasiones para la continuidad o cese de contratos así como para decidir si debe realizar actividades de “recuperación” con sus estudiantes “retrasados”, etc.

No obstante, esta técnica encierra importantes problemas desde una perspectiva científico-pedagógica. 

1. En primer lugar, se asume la existencia de una relación directa entre actuación del profesor y resultados en el aprendizaje de los estudiantes, cuando no se ha demostrado que esto sea realmente así. Al contrario, se ha podido constatar que en numerosas ocasiones un mismo profesor obtiene resultados diferentes en distintas ocasiones.

2. En segundo lugar, existe el problema de delimitar qué se entiende por aprendizaje y qué tipo de pruebas se van a utilizar para evaluarlo.

Los aspectos están estrechamente vinculados. 

Es posible que en una situación en la que el aprendizaje se evalúe a través de pruebas “objetivas” de carácter estandarizado, el esfuerzo del profesor se subordine a la estimación en sus estudiantes, de los aprendizajes necesarios para la superación de dichas pruebas, lo que podría resultar notable de los aprendizajes implícitos, no directamente constatables, pero a veces de una influencia relevante en el desarrollo cognitivo y cultural de la persona.
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análisis de documentos

Mediante el análisis de documentos se accede a datos de carácter académico, profesional y personal del profesor. 

Es posible el conocimiento de su historia profesional, de las características de su formación inicial y especializada, lo cual constituye un criterio indirecto para su evaluación.

 Es posible conocer, a través de su expediente profesional, la evaluación de su actividad docente y las incidencias más significativas que en ella se han producido. 

De manera implícita se pueden conocer datos sobre su personalidad. Finalmente, hay una serie de documentos relacionados con la actividad docente de manera inmediata (planificación, informes de evaluación, etc.) que consistiría una importante aportación para la evaluación de la actividad del profesor fuera del aula.
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 8. 17 El enfoque del análisis de sistemas en la evaluación

En este enfoque, se definen unas pocas medidas de resultados, como las puntuaciones de tests en educación, tratando de relacionar las diferencias halladas entre programas o la normativa con las variaciones que se descubran en los indicadores.  

Los datos son cuantitativos y las medidas de resultados se relacionan con los programas mediante análisis de correlación y otras técnicas estadísticas.  Recientemente, vienen utilizándose más los diseños experimentales, prefiriéndose la “variación planificada” del programa a la “natural” (véase COOLEY y LOHNES, 1976).

Uno de los antecedentes principales de este enfoque fue el análisis de sistemas, desarrollado en el Department of Defense, siendo secretario McNAMARA. Desde 1965, más o menos, constituyó la principal perspectiva sobre la evaluación en el Department of Health. Education and Welfare (Departamento de Salud, Educación y Bienestar). 

En ese año, el presidente Jonson amplió el Planning, Programming and Budgeling System (PPBS.) (Sistema de planes, programas y presupuestos) en el ámbito del gobierno federal.  

Siendo secretario de Health, Education and Welfare John GARDNER, se creó un nuevo organismo denominado Assistant Secretary for Program Evaluation (ASPE) (Subsecretaría de Evaluación de Programas). 

 Para hacerse cargo del mismo, fue nombrado un grupo de economistas y auditores, dirigido por William GORHAM, que contaba con gran experiencia en el PPBS del Departamento de Defensa. 

Los ayudantes de GORHAM eran Robert GROSSE y Alice RIVLIN, quién se convertía más adelante en subsecretaria y directora de la Congressional Budget Office (Oficina de presupuestos del Congreso).

En Systematic Thinking for Social Action, decía RIVLIN (1971) que el problema fundamental consistía en cómo podría el gobierno tomar decisiones mejores.  

Esta autora consideraba que las cuestiones clave eran: 

1) ¿cómo definimos los problemas sociales y cómo se distribuyen?;

2) ¿a quién y cuánto ayudarían las soluciones propuestas?; 

3) ¿qué sería más beneficioso y cómo podrían compararse los beneficios derivados de los distintos enfoques?;

4) ¿cómo pueden proporcionarse los servicios del modo más eficaz?. 

De estas dos últimas preguntas, podría ocuparse la evaluación. 

La característica más importante de este enfoque es el análisis comparativo y costo producto de los programas.  

El caso paradigmático es la evaluación de seguimiento. 

En general, existe un consenso respecto a los objetivos, y el problema escriba en medir los resultados de los programas gubernamentales. 

Con el fin de establecer las relaciones de causa a efecto entre programas y resultados, hace falta un buen diseño experimental. 

El diseño preferible incluye un grupo de control escogido al azar, pero no siempre, es factible.

Una vez medidos los resultados - sociométrico o econométrico-, se comparan los costos de los programas para averiguar qué resultado puede obtenerse por menos dinero.  

La metodología de las ciencias sociales se basa, en gran parte, en este proceso de sistemas.

La evaluación debe ser “lo más objetiva posible; es decir, para proporcionar una valoración firme: una valoración cuyos resultados no varíen si la realiza otro grupo o si la repiten los mismos evaluadores”.  Se pretende conseguir “el desarrollo e implementación ordenados de normas.

 Las evaluaciones sistemáticas se basan en las técnicas de las ciencias sociales.  

ROSSI y Cols, Desestiman las evaluaciones de sentido común porque conducen a conclusiones erróneas, y las evaluaciones basadas en reglas y normas profesionales porque no se fundan en pruebas científicas. 

Tampoco el juicio clínico proporciona una orientación “firme” para la decisión.

Las evaluaciones sistemáticas proporcionan pruebas válidas y fiables que pueden repetir otros observadores, que no podrían haberse producido sin la interacción y que incluyen información respecto al empleo eficaz de los fondos. 

Una evaluación global de respuesta a cuestiones relativas a la planificación y supervisión de programas, valoración de su impacto y eficiencia económica. 

 La información sobre la planificación ayuda a los planificadores a poner a punto intervenciones adecuadas.  

La información de supervisión nos dice si un programa “concuerda con su diseño”.  

La información sobre el impacto nos muestra si el programa provoca cambios en el sentido pretendido.  

La información económica pone de manifiesto si el programa es eficiente.  ROSSI, Freeman y Wright, advierten que no es posible llevar a cabo la evaluación de un modo competente si el proceso de desarrollo normativo no se efectúa de forma clara y explicita.

En todo caso, el enfoque del análisis de sistemas adopta, sin lugar a duda, la metodología de la ciencia social positivista y, por regla general, excluye otras metodologías.  

Este enfoque cuenta con el respaldo de muchos altos funcionarios del gobierno federal, sobre todo economistas.  

Además reclama para sí la categoría de ciencia social.

El problema que se plantea al evaluador moderno consiste en que ,debe valorar un programa público para unos destinatarios externos. 

El enfoque del análisis de sistemas resuelve este problema adoptado la perspectiva de los legisladores federales, dando por supuesto que el programa que se somete a investigación constituye una parte funcional de la estructura social y gubernamental. 

Si asignamos ese papel al programa,  éste debe observar determinados criterios y funciones. 

Por lo tanto, el evaluador ha de responder a ciertas cuestiones, aceptando que el programa desempeña ese papel. 

Se trata de un enfoque funcionalista. 

Dada la función de los programas, todos ellos deben cumplir ciertos requisitos.
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8.17  El enfoque de decisión en base a la evaluación

Todos los enfoques modernos de la evaluación tienen presente la conexión entre esta y la toma de decisiones, aunque varíen los responsables de las decisiones y el modelo en que éstas se llevarán a efecto. 

El enfoque de decisión sostiene que la evaluación ha de estructurarse a partir de las decisiones reales que haya que tomar, lo que alude, por regla general, a las que corresponden al responsable máximo, directo, o administrador.

En el campo de la educación, el principal exponente de este enfoque ha sido STUNFLEBEAM(1973). “La evaluación es el proceso de delimitar, obtener y proporcionar información útil para juzgar posibles decisiones alternativas”. 

STUFFLEBEAM define tres ámbitos de decisión (homeostasis, incrementalismo y neomovilismo), cuatro tipos (planificación, estructuración implementación y reciclado), tres fases en el proceso de evaluación (delimitación, obtención y comunicación) y cuatro tipos de evaluación (de contexto, de entrada (input). De proceso y de producto).

Con independencia del tipo de evaluación de que se trate, su diseño se establece mediante la identificación del nivel de decisión al que se dirige, proyectando la situación de decisión, definiendo los criterios de cada situación y las normas para el evaluador.  Tras ello, se recoge, organiza, analiza y transmite la información requerida.  Cada fase se divide en diversas tareas subordinadas del evaluador (STUFFLEBEAM).

GUTTENTAG (1973, 1974) trató de realizar un análisis cuantitativo de la estructura preferida por el responsable de la decisión. 

Su idea consiste en identificar las acciones o programas que eleven al máximo relieve los valores de los responsables de las decisiones.  Esto se llevó acabo mediante un método de escalado de utilidad de atributos múltiples, elaborado por EDWARS.  La “utilidad” es el resultado de un curso de acción relativo a los valores de los responsables de las decisiones.  

Su objeto consiste en identificar los cursos de acción que favorecen al máximo la utilidad global.

El enfoque exige que se definan las dimensiones pertinentes de valor y que el responsable de la decisión clasifique las entidades que han de evaluarse en relación con estas escalas de valor.  

Todo ello se basa en los vicios subjetivos de los responsables de las decisiones.  

La utilidad de las alternativas de acción se resume en relación con las diversas dimensiones de valor para determinar el curso de acción de máxima utilidad.

PATTON (1978), que hace hincapié en el factor personal en la utilización de los hallazgos de la evaluación, presenta la tercera perspectiva respecto al enfoque de decisión de la evaluación. 

“El primer paso en la perspectiva que se centra de la utilización de la evaluación consiste en la identificación y organización de los responsables pertinentes de la decisión y de los usuarios de la información que aporte la citada evaluación”. PATTON sostiene que los hallazgos de la evaluación se utilizan cuando algún individuo se responsabiliza de forma directa y personal de conseguir la información para las personas adecuadas.  La responsabilidad de determinar que información necesitan corresponde a los encargados de tomar las decisiones.

En resumen, el enfoque de decisión de la evaluación resuelve el problema del evaluador tomando como destinatario (a quién se dirige la evaluación) al responsable de las decisiones, adoptando como preocupaciones y criterios significativos los propios de aquél.  

Varía la manera de identificar a los responsables de las decisiones y cómo se manifiestan éstas. 

Se supone que este enfoque incrementará la utilización de los hallazgos de la evaluación.
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 8. 18    Otros enfoques de evaluación del currículum

Objetivos conductuales

El enfoque de la evaluación por objetivos conductuales es el más conocido y, si se votase el respecto, quizá fuese el más utilizado por los evaluadores profesionales.  

Respecto a cualquier evaluación es el enfoque que con mayor frecuencia se plantea.  

También son muchas las criticas que sostienen que la especificación de objetivos no es, en realidad, útil para la enseñanza ni para el desarrollo curricular (TAQUÍN, 1968;   STAKE, 1973). 

Estas críticas han ido aumentando; pero el enfoque por objetivos sigue siendo popular.

Este enfoque se basa en la premisa de que la educación o cualquier actividad social, constituye, en realidad, una tecnología, un conjunto de técnicas que conduce a fines especificados de antemano.  WAKS (1975) señala que este modelo se funda en dos doctrinas: la “doctrina de la planificación y evaluación técnicas” y la “doctrina de la especificación conductual ”.  

La primera sostiene que si se confunden los fines u objetivos deben ser precisos y exhaustivos.  

Para especificar la acción correcta, el “espacio de evaluación” ha de quedar clausurado por un completo conjunto de objetivos que determinen con exactitud los resultados.  

La segunda doctrina se refiere a la especificación conductual, de donde toma su nombre el enfoque.  

Según ella, los objetivos de comportamiento han de estar especificados conductualmente, o sea deben ser mensurables.  

En conjunto, ambas doctrinas lleva a una evaluación que define el éxito en términos de objetivos especificados de antemano y mensurables, y no respecto a los valores que en realidad se han conseguido.

La crítica básica de WAKS consiste en que “actuar con un propósito” no equivale a “poner los medios para llegar a un fin determinado”. 

Cualquier actividad social, como la enseñanza, puede ser coherente y eficaz fundándose en las tradiciones culturales, la preparación la experiencia y la socialización de los profesores.  

Ninguna de estas características requiere una especificación de objetivos en forma conductual. Según WAKS, el profesor participa de una forma completa de vida y de una manera de actuar y pensar.  Como los profesores disponen de mitos, historia, tradiciones y costumbres en las que basarse, no necesitan un “flujo de objetivos” que den sentido y orientación. 

Además, al descontextualizar los objetivos respecto de su trasfondo de práctica y de conocimientos compartidos en los que se utilizan, los defensores de los objetivos conductuales introducen un elemento artificial en la situación de enseñaza.  

Las listas de objetivos, fuera de contexto, hacen que las conductas de los profesores parezcan carentes de sentido.  

La situación de la conducta contextual izada por objetivos “artificiales” puede deformar gravemente las acciones.

Independencia de los objetivos del programa

El enfoque de independencia de los objetivos es uno de los que más se habla y menos se utiliza en la evaluación de programas sociales.  

Su propósito consiste en reducir los sesgos, sobre todo los que aparecen a causa del conocimientos que el evaluador tenga sobre los objetivos del programa y de su relación con el personal que lo desarrolla. 

Es obvio que el sesgo aparece merced al contacto social. 

El evaluador debe comprobar todos los resultados del programa y no sólo los pretendidos por el personal que lo lleva a cabo.

La Consumers Unión, evalúa con regularidad productos de consumo sin tener en cuenta los objetivos e intenciones del fabricante, sin embargo no es habitual que este enfoque se utilice en programas sociales.

La primera dificultad consiste en la falta de una tecnología específica de la evaluación.  Es cierto sentido, la “atención a todos los resultado” se opone a un enfoque programado.  SCRIVEN considera el evaluador como un cazador, un detective, un investigador armado con diversas técnicas, pero no con una tecnología de paso fijo, como la que ofrece el enfoque por objetivos conductuales.

El auténtico razonamiento empleado en la evaluación que prescinde de los objetivos del programa resulta un tanto extraño a los evaluadores. 

En su mayoría, están entrenados en una lógica de medios a fines: “He aquí los objetivos. ¿Se han cumplido? 

El razonamiento que prescinde de los objetivos es más pragmático: “He aquí el programa . ¿Cuáles son sus efectos?

La idea tradicional de objetividad de los evaluadores formados en las ciencias sociales es cuantitativa.  

Para ellos, la objetividad significa emplear medidas repetibles, o sea, que tengan un fiabilidad elevada. 

La idea de objetividad, cuando no se tienen en cuenta los objetivos, es cualitativa; independencia de las diversas influencias que pueden sesgar el propio juicio.

Hasta cierto punto, SCRIVEN ha tratado de responder a la demanda de una metodología construyendo listas de comprobación de lo que ha de cumplir un programa.  

Los criterios replican que se limita a sustituir los objetivos del programa por sus propios criterios, sus propios objetivos ocultos, cosa que él niega. 

Para entender su razonamiento, conviene pensar en la evaluación de un producto físico, como un coche.  

Para evaluarlo, podemos especificar las funciones que debe llevar a cabo y valorar el coche de acuerdo con esas características. 

Debe ser barato, de bajo consumo de combustible, sin demasiadas necesidades de reparación, etc. 

La comprobación física de estas cualidades no tiene nada de arbitrario ni subjetivo, y el evaluador no necesita conocer las intenciones del fabricante para evaluar el coche.  Podemos aplicar el mismo razonamiento a los programas sociales.  

Si embargo, ¿acaso un programa social es igual que un producto físico? ¿Pueden determinarse sus funciones sin referencia a las intenciones del programa? 

En cierto modo sí y en cierto modo no. 

(HOGBEN y SIMPSON, 1978, ) mantienen una postura que se opone a la de SCRIVEN y presentan como alternativa la evaluación basada en la teoría):

La importancia de la evaluación que prescinde de los objetivos del programa consiste en que: impide que el personal que participa en el mismo manifieste sus intenciones a los evaluados. Esto supone que los evaluadores juzguen las acciones con independencia del contexto y de las intenciones de la persona. Además, el personal del programa desconoce los intereses del  evaluador, que es en el todo momento un personaje enigmático. La ruptura de este contrato social tanto por parte del evaluador como dl personal del programa acaba con la posibilidad de la evaluación. Solo las personalidades más seguras pueden aguantar esta tensión.

Así, aunque el argumento a favor de la evaluación que prescinde de los objetivos del programa pueda tener sentido, el evaluador tiene ante sí una metodología desconocida y una situación de valoración ambigua, y los evaluados se enfrentan a la perspectiva de una evaluación no amistosa a cargo de un extraño con quien no puede comunicarse. 

Pocas evaluaciones independientes de los objetivos del programa que se evalúa se han llevado a cabo. 

Revisión profesional

A medida que se profesionalizan más ocupaciones laborales, los procedimientos de revisión cobran mayor importancia.

En el seno de las profesiones, se mantiene la idea de que sólo quienes pertenecen a la misma, están cualificados para juzgar las actividades de sus iguales.  

Fuera de cada una de ellas, casi nadie está de acuerdo con tal afirmación aunque si se defienda respecto de la propia.

Desde hace algún tiempo, se observa en el público en general la tendencia a negar a los profesionales el derecho a controlar sus propios asuntos. 

Los usuarios demandan un puesto en los consejos directivos de los centros de salud, en los consejos asesores y en los órganos de dirección de las escuelas.  Existe la creencia de que los profesionales no vigilan sus propias operaciones con suficiente atención.  

Suele creerse que los médicos ni se oponen en privado ni testifican en público contra otros médicos.

Otro ejemplo es la popularidad de los sistemas de revisión profesional interna en las universidades y centros de enseñanza superior. 

Las Universidades siempre han evaluado a los individuos a efectos de promoción o de ejercicio; pero los nuevos sistemas evalúan programas, departamentos y unidades administrativas.  

Muchos sistemas de este tipo, se pusieron en marcha para soslayar la intervención directa de los organismos de la enseñanza superior, así como para tomar decisiones internas y reasignar fondos en tiempos difíciles. 

La actitud generalizada, consiste en pensar que es mejor que la misma institución efectúe evaluaciones de sus unidades y no que las lleve a cabo un organismo externo.  

Muchas autoridades de la enseñanza superior utilizan procedimientos de revisión profesional.
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Estudio de casos

El enfoque del estudio de casos se está haciendo cada vez más popular, aunque, como los demás enfoques subjetivos, es difícil establecer su credibilidad en una comunidad predominantemente científica.  Algunos teóricos dicen que, en realidad, es científico.

Pero los estudiosos de casos más serios niegan que dos trabajos distintos lleguen a descubrir lo mismo.
No cabe duda de que algunas peculiaridades estarán presentes, pero unos evaluadores distintos pueden seleccionar otras igualmente pertinentes, dando al estudio de casos una perspectiva muy diferente. 

La mayoría de los problemas en relación con el estudio de casos se refiere más a la importancia que se otorgue a unas u otras cuestiones que a la verdad o falsedad de algo.  

Distintos observadores referirán hechos diferentes.  Aunque estas cuestiones se hayan discutido a menudo, los principales problemas que atañen a la credibilidad de los estudios de casos son los relativos a la consistencia metodológica  y  a  la  interpretación.

En su haber, el estudio de casos proporciona información rica y persuasiva que no facilitan otros enfoques.  

Pueden reflejarse todos los aspectos, desde las personalidades de los participantes hasta las perspectivas de otros sujetos muy alejados del programa.  

Esto confiere fuerza y utilidad a la información.  

El estudio de casos puede pasar con toda rapidez de mano en mano de los administradores de la oficina central, tomándose decisiones acerca de los sistemas de enseñanza basados en  los datos de las computadoras.

La presentación de los hechos de manera tan personal suscita también problemas de confidencialidad, equidad y justicia.  

Es difícil desdibujar a individuos y personalidades de forma que sea imposible su identificación.  

Como nunca se llega a tener una imagen completa de los participantes, también es difícil representarlos con exactitud.  

Todo estudio de casos plantea esos problemas, que nunca son tan graves en formas de evaluación más impersonales.

Un aspecto muy positivo del estudio de casos consisten en que permite la presentación de distintos puntos de vista y de intereses diferentes.  

En este sentido, puede que sea uno de los enfoques, más democráticos.  Dependiendo de la destreza y del esfuerzo del evaluador, la evaluación puede ser extremadamente democrática en cuanto a la representación de los intereses de las partes implicadas, en contraste con el enfoque del análisis de sistemas, que tiende a excluir los distintos puntos de vista e intereses.  

Si llevamos a cabo un trabajo razonablemente decente para localizar y entrevistar a los diversos grupos que participan en un programa, se reflejará la mayor parte de los interés. 

Como se ha señalado en otro lugar de este libro, quienes con mayor frecuencia quedarán fuera de este enfoque pluralista serán los menos favorecidos y menos poderosos.  

Por supuesto, el evaluador puede excluir distintos intereses.  

El enfoque del análisis de sistemas exige un esfuerzo deliberado para no hacerlo así.

Calidad de la educación desde el Currículum

En todos los países los agentes que intervienen en la educación, se preocupan de cómo ha sido el resultado del proceso de la enseñanza y el aprendizaje en las aulas, y para eso se tienen que considerar los aspectos siguientes:

1.Cuando hablamos de calidad de la educación nos referimos a la relevancia, la eficacia, la equidad y la eficiencia. 

La relevancia se refiere tanto a la relación de lo aprendido con los intereses y necesidades del estudiante como a la utilidad social, actual y futura, de lo que se aprende. 

La eficacia se refiere al logro de los objetivos de aprendizaje con todos los estudiantes en el tiempo previsto parar ello. 

La equidad se refiere a la necesidad de reconocer puntos de partida distintos, al mismo tiempo que un objetivo de llegada semejante para todos los estudiantes.

 Ello implica la atención diferenciada a los estudiantes para que todos ellos alcancen en logro de los objetivos (sin que ello signifique que algunos puedan llegar aun más lejos). 

La eficiencia se relaciona con lo que cuesta alcanzar los objetivos deseables.

La evaluación que se relaciona con la calidad de la educación, debe referirse a todos estos componentes, porque ninguno de ellos aislado cierra el panorama. 

La evaluación de la calidad educativa debe referirse al logro de objetivos relevantes por todos los estudiantes, en el tiempo previsto para ello, apoyando de manera especial a los que tienen mayores dificultades, y al menor costo posible.

2.Cuando hablamos de calidad nos referimos a un proceso dinámico de mejora continua(Kaizen). 

Ello significa que la evaluación relacionada con la calidad debe poder comparar en el tiempo-a lo largo de un ciclo, entre ciclos longitudinalmente, y ciclos comparando un mismo grado en cada uno de los niveles educativos y aún es mejor cuando nos comparamos con otras escuelas mejores que nosotros(con otras peores que nosotros ¿para qué?).

3.Cuando hablamos de calidad de la educación nos referimos a un fenómeno relativo: se juzga la calidad respecto de algo más que la clase ( Calidad Integral  o Total).

Ello implica, necesariamente, que la evaluación permita comparar con otros y con algún objetivo, parámetro o estándar al que se desea alcanzar.
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También hay que establecer dos afirmaciones sobre la relación entre la evaluación que hace el sistema educativo del aprendizaje de los estudiantes y su relación con la calidad de la educación.

1.El sistema educativo necesita evaluarse así mismo. 

Y uno de los aspectos centrales de dicha evaluación (no el único, claro está), es el logro de resultados de aprendizaje de los estudiantes. 

Este es el quehacer esencial del sistema educativo.

No saber, o saber muy poco, o saber muy tarde, acerca de los resultados de aprendizaje logrados por los estudiantes en el sistema educativo, es carecer de información sobre la calidad de la educación y por tanto de la posibilidad de mejorarla.  

Sin esta información no se retroalimenta la función normativa.

¿Cómo se sabe si hay o no que modificar el currículum y en qué? 

¿Cómo sabrá si habrá que reorientar, y hacia dónde, los programas de formación inicial y de actualización de docentes? 

Tampoco se retroalimenta la función compensatoria.

Es más, se profundiza la inequidad-cuando menos la de igualdad de resultados de aprendizaje, pues ésta se mantiene oculta.

El que el sistema educativo se evalué así mismo, tiene que ver con la Calidad de la Educación, fundamentalmente a través de las políticas educativas tendientes a resolver los problemas que impiden alcanzar los niveles de calidad deseados y  alentar los procesos que sí permiten acercarse a estos. 

Se trata de una evaluación que explique, no solo que describa. 

El sistema educativo, en la medida en que cuente con información sobre el aprendizaje de los estudiantes en diferentes niveles del sistema, en diferentes regiones geográficas, y entre diferentes sectores de la población, podrá además desarrollar programas específicos de atención a las zonas y/o escuelas que mayores dificultades muestran. 

A la vez, podrá reconocer de manera especial a los maestros y a las escuelas que, encontrándose en condiciones difíciles, logran resultados de aprendizaje excepcionalmente buenos entre sus estudiantes.

Estos mecanismos, además de permitir focalizar programas educativos ahí donde más se necesiten, y atender directamente la dimensión de equidad de la calidad educativa, difunden prácticas pedagógicas efectivas e impulsan a las escuelas en general a mejorar, pues además de que éstas constatan que es posible observar el progreso y que se reconoce a quien se esfuerza por lograrlo.

2.En la medida en que el sistema educativo cuente con información sobre el aprendizaje de los estudiantes, podrá devolver  esta información procesada a los diferentes niveles del sistema, inclusive a nivel de aula, de manera que las zonas, los directores, y los maestros cuenten con información comparativa de los resultados de aprendizaje de sus estudiantes (o bien de otros similares a los propios) con otras escuelas similares, con su contexto regional (estado), con el país. 

Además, el sistema podrá, como de hecho en México a niveles micro, y se está haciendo en otros países, para todo el país, generar sugerencias especificas de prácticas pedagógicas en el aula, tendientes a mejorar los niveles de aprendizaje en función de las dificultades comunes encontradas.
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La evaluación como parte del proceso educativo

Al referirse a la evaluación educativa es importante contemplarla en su totalidad, como un proceso dinámico y sistemático y ubicarla como parte integral y fundamental de toda acción educativa.

Un grave error que la educación tradicional ha venido arrastrando como pesado lastre que ha entorpecido y aun anulado muchos esfuerzos de reforma, es el haber desvirtuado (y prácticamente nulificado) la evaluación, al separarla del proceso enseñanza aprendizaje e identificarla solo como calificaciones y exámenes.

En los niveles medio y superior del sistema educativo, la evaluación se ha reducido generalmente a un examen final o, en lo mejor de los casos, a varios exámenes parciales que se separan de las actividades educativas cotidianas.

En la escuela primaria frecuentemente se maneja como una acumulación de puntos en donde los ejercicios y actividades de aprendizaje no tienen valor, sino en función del puntaje que aportan para la calificación.

En ambos casos la calificación, en vez de ser la expresión de un juicio sobre el logro de ciertas metas, se convierte en una meta en si y adquiere un significado artificial y deformado. 

Los exámenes no son instrumentos de evaluación, sino obstáculos que hay que vencer a como de lugar para obtener la anhelada calificación aprobatoria y la promoción al grado inmediato superior. 

No es aventurado afirmar que la mayoría de los estudiantes tienen como meta primordial la de aprobar los exámenes y que esto es lo que primordialmente esperan de ellos sus padres.

En consecuencia con esta actitud, las instituciones de enseñanza media y superior determina periodos de exámenes que permitan a los estudiantes disponer por lo menos de un día entero para la “preparación”de cada reconocimiento. 

Con esto no solo se le resta tiempo de trabajo al calendario escolar, si no que muchos estudiantes dedican semestralmente diez o quince días (con gran parte de sus noches) al “estudio” y a la aprobación de todas sus materias.

Si bien en primaria no se ha llegado a esta absurda práctica, si es común establecer periodos de exámenes (mensuales, trimestrales, semestrales, etc.), en los que se provoca un ambiente de solemnidad, sobre vigilancia y tensión diametralmente opuesto al que sería conveniente para un máximo rendimiento en un trabajo cualquiera.

El resultado inmediato de esta desmesurada importancia dada o los exámenes es que, además de enfocar el máximo esfuerzo a una actividad que no debía ser más que la culminación de todo un proceso (ese si, muy esforzado), el estudiante aprende desde de los primeros años de primaria que la supervivencia en el sistema escolar requiere del uso de todos los procedimientos y trucos (lícitos y no) con tal de superar las “pruebas”.

La palabra “trampa” parece estar inseparablemente unida a los exámenes en este contexto: el examen mismo es una trampa preparada por el maestro para hacer caer a todo aquel que no resulte suficientemente hábil.
Y el estudiante (a pesar de abundantes recomendaciones moralizantes o amenazantes  intentará hacer todas las trampas posibles para obtener una mejor calificación.

Podría escribirse un grueso libro, lleno de ingenio, sobre las innumerables tácticas ideadas por estudiantes y maestros en este juego sin fin de espionaje y contraespionaje. 

Y el libro resultaría divertidísimo si no fuera por los funestos efectos que este absurdo antagonismo tiene sobre la educación de niños y jóvenes.

Esta realidad deformante de la evaluación es el resultado de un enfoque Darwiniano de la educación que le atribuye la función de seleccionar a los individuos más capaces y mejor dotados. 

“Durante muchos años, en todo el mundo, la educación ha tenido una función predominante selectiva. Los mayores esfuerzos de maestros y funcionarios se han enfocado a determinar cuáles estudiantes han de ser rechazados al término de cada etapa educativa” (Bloom, Hastings y Madaus, 1971,1975).

El énfasis se ha puesto en la discriminación, de establecer la superioridad de un estudiante sobre otro, y se han desarrollado minuciosos procedimientos estadísticos para seleccionar los reactivos de una prueba en función de su capacidad discriminatoria y para definir la calificación de un estudiante por contraste con sus compañeros, eliminando fatalmente a un cierto porcentaje de individuos en cada grupo.

Todo esto origina una absurda oposición entre el maestro y el estudiante, pues el primero tiene la facultad de reprobar al segundo y esto se convierte en algo más importante que su función de enseñar. Hay que “aparentar que si se sabe” y cuidar de no ser sorprendido y se puede echar mano de cualquier recurso con tal de “pasar”.

En último término, la evaluación desaparece, pues solo se trata de definir quién aprueba y quién reprueba; pero no cuáles son las deficiencias concretas de un estudiante ni por qué ha caído en ellas. 

Menos aun saben el maestro o los directivos qué aspectos de la actividad docente han sido ineficaces, ni en qué debería modificarse la organización de la escuela o del sistema educativo para lograr una mayor eficiencia: mientras los porcentajes de aprobados y reprobados sean los “correctos” (de acuerdo a la campana de Gauss o al cupo de la escuela), no hay realmente necesidad de modificar nada.

Precisamente porque los maestros y los estudiantes se preocupan más por la calificación que por una evaluación global de todo el proceso Enseñanza – Aprendizaje para seguir mejorando.

Actualmente la educación tiene un enfoque totalmente distinto. 

El desarrollo de los sistemas escolares y la filosofía de la educación hacen de esta práctica algo funcionalmente inoperante y éticamente inaceptable.

Prácticamente en todos los países, en el presente inicio del Siglo XXI , la educación  preescolar y la elemental es constitucionalmente obligatoria, y en México se había (de manera por lo demás poco realista) de hacer igualmente obligatoria la educación secundaria. 

Para el sistema educativo esto implica la obligación de lograr que todos los habitantes del país cursen con éxito esos años obligatorios y, dado el nivel elemental de los mismos, no puede alegarse falta de capacidad intelectual más que en un reducido número de estudiantes, detectable desde la edad preescolar y que debe canalizarse para su educación a escuelas especializadas.

Por otra parte, la educación se ha visto como un factor de movilidad social (probablemente atribuyéndole mayor  eficacia que la que en realidad tiene) y esto, al combinar la presión de quienes desean lograr una mayor educación con el sentido de justicia de dar el máximo de oportunidades a todos, a llevado a una gran expansión del sistema educativo, que permite cada vez a más personas tener acceso a los niveles superiores de la educación.

Estos hechos hacen que la función selectiva de la escuela no tenga ya ningún sentido, al menos en el nivel primario. 

Pero además (y mucho más relevante) una importante corriente filosófica educativa rechaza ese enfoque y considera que la institución escolar (en todos sus niveles) existe para propiciar el máximo desarrollo de las potencialidades de las personas que existen a ella. 

Como consecuencia, todo el proceso educativo cambia radicalmente y exige actividades realmente evaluadoras. La labor del maestro ha de estar enfocada a la  promoción de ese desarrollo, buscando con su enseñanza que todos sus estudiantes aprendan y estableciendo una evaluación que detecte y permita corregirlas.

Por otro lado, además de ese enfoque hacia el desarrollo de los individuos, la pedagogía actualmente pugna por lograr una sistematización de las actividades educacionales y por lograr bases científicas para sus planteamientos teóricos y sus actividades concretas. 

Esto ha llevado a dos consecuencias importantes desde el punto de vista de la evaluación. 

En primer lugar: la evaluación se convierte en la fuente fundamental de datos que puedan probar o rechazar las hipótesis en que (explicita o implícitamente) se basa al quehacer educativo. 

Obviamente, para esto se requiere de información objetiva y no de impresiones subjetivas de los maestros o de calificaciones vacías de significado.  

  En segundo lugar, la sistematización de la enseñanza lleva a los planificadores de la educación a definir clara y explícitamente los objetivos educacionales que se pretenden lograr, de lo cual se sigue lógicamente la necesidad de evaluar si se logran o no.

La definición de objetivos educacionales hace innecesaria y a menudo absurda la comparación de los resultados de un estudiante con sus compañeros, pues de lo que se trata al enseñar es de que todos logren esos objetivos, y al evaluar, de constatar en qué medida los logró cada uno.

Por último, la corriente pedagógica predominante actualmente(creo yo que es la de aprender a aprender y constructivista), pretende hacer de la escuela un sitio amable, donde el estudiante viva su presente y aprenda en un ambiente estimulante y positivo. 

Los exámenes angustiantes y las calificaciones represivas son incongruentes con esta pretensión y dan al traste con esa ambientación. 

No así una actividad evaluativa inserta en el proceso, que se realiza como una actividad educativa más y que aumenta la eficacia de aquel.

La evaluación pedagógica no elimina, de ninguna manera, los exámenes ni necesariamente rechaza las calificaciones, sino que los ubica en su justa dimensión, como parte necesaria y benéfica del proceso educativo. 

 Por otro lado, la evaluación no puede circunscribirse a la constancia de los conocimientos que posee el estudiante, sino que debe (como se señaló al principio) abarcar todo el fenómeno educativo, desde el más simple acto de memorización hasta el desarrollo complejo y paulatino de hábitos intelectuales, valórales y corporales.

La educación es un proceso sumamente amplio y complicado, que por su trascendencia requiere de una actuación plenamente conciente de todos los involucrados en el: estudiantes, maestros, padres de familia, autoridades, etc.

Es mediante la evaluación que, cada uno de ellos tendrá elementos para conocer la eficiencia y el sentido del proceso. Y no es una acción evaluativa aislada o un instrumento solo, el que va a dar toda la información necesaria y pertinente. 

Cada una de las etapas y cada uno de los elementos que constituyen la evaluación ha de ser expresa y sistemáticamente evaluado. 

Así hablaremos de evaluación y aprendizajes cognoscitivos, afectivos y psicomotrices: de evaluación de instituciones y programas, de procedimientos y recursos didácticos, de estudiantes y maestros, etcétera.

Cada uno de estos aspectos o elementos requiere una evaluación especialmente enfocada a obtener cierta información que permita hacer juicios de valor objetivos sobre el punto concreto que se está evaluando.

No es válido “inferir” de un examen de conocimientos cuál es la eficacia de un método, de un sistema disciplinario, de un maestro, etc. 

Esto se hace frecuentemente cuando, a partir del promedio de un grupo, se hacen juicios sobre la labor del maestro, la “calidad” de una escuela, la eficacia de un libro de texto, etc. 

Todo esto debe ser evaluado, pero a través de actividades específicamente diseñadas para un propósito definido. “Determinar y aclarar qué es lo que ha de evaluarse tiene siempre prioridad en el proceso de evaluación”. (Gronlund, 1973, 24).   

 Medición

Se dice que lo que no podemos medir no lo podemos mejorar por tanto es muy importante partir de una referencia cuantitativa.

“Para evaluar un proceso o el logro de un objetivo, es necesario ante todo medirlo de alguna manera, de modo que sea posible manejarlo cuantitativamente y después cualitativamente mejorarlo”.

Esto implica el desarrollo de instrumentos adecuados para medir aquello que se pretende evaluar. Si el instrumento arroja datos erróneos o si mide algo distinto del objeto de evaluación, todo el resto del proceso resulta desviado o equivocado. 

Así por ejemplo, no puede evaluarse la capacidad de hacer una interpretación crítica de un algún  hecho histórico, a través de un examen que únicamente pregunte fechas, nombres y datos concretos, sino de planteamiento de un acontecimiento y de sus implicaciones para que el estudiante haga el análisis crítico correspondiente, de acuerdo a ciertos lineamientos.

Pero sobre el tema de la medición y de los instrumentos se abundará más adelante..
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Comparación con un parámetro  

 Ya tengo la medición, ahora tengo que compararla contra alguien o con los resultados que han tenido otras personas u otras instituciones.  
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Juicio de valor    

De la comparación entre el resultado de la medición y el parámetro, se deriva un juicio en el sentido de si el fenómeno o sujeto medido se ajusta a esa norma, la sobrepasa, presenta deficiencias, etc.

Este paso es el específicamente evaluativo, pero claramente requiere de los dos anteriores para no ser algo subjetivo.

El juicio de valor puede expresarse mediante un signo convencional (número, letra, etc.) que sería lo que comúnmente conocemos como “calificación” o “nota”. Pero esta calificación  tendrá un significado real en la medición en que sea resultado del proceso descrito y que su experiencia sea verdaderamente convencional, es decir, uniformemente aceptada y comprendida por las personas que la manejen.
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 Aplicación

Con el tercer paso terminaría propiamente la evaluación; pero como se afirmó más arriba, evaluar no es una meta; sino un medio que puede servir a diversos fines, mismos que es preciso tener claramente definidos de antemano para adecuar a ellos la acción evaluativa. 

Los principales propósitos para los que la evaluación puede servir son la retroalimentación, la toma de decisiones y la información.

retroalimentación

Se entiende por “retroalimentación”(feed back), la acción en la que de un proceso o un sujeto se obtienen datos que constituyen una información útil para el mismo proceso o sujeto. 

En otras palabras, la información no proviene del exterior (de otras personas o experiencias) sino del análisis del modo como funciona o está constituido, aunque en este análisis puede tenerse el auxilio o la interpretación hecha por un agente externo.    

  toma de decisiones 

La actividad educativa requiere de decisiones cotidianas que van desde la selección de un auxiliar didáctico determinado hasta la modificación de todo un sistema disciplinario o una metodología didáctica.

El profesor y el administrador (en cualquier nivel en que se encuentren) requieren de datos ciertos y precisos para tomar decisiones racionales y adecuadas. 

Una evaluación diseñada e implementada para este efecto les permite decidir con más seguridad acerca de la aprobación de un estudiante, la modificación de un programa, el diseño de un programa remedial, etc.
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información

Por último, aunque de menor trascendencia que las dos funciones anteriores, pero igualmente de gran importancia, existe la necesidad de que la evaluación se convierta en una fuente de información que permita a los padres conocer el nivel y la secuencia del desarrollo de sus hijos; a las autoridades, la marcha de una institución; a los investigadores de la educación, los resultados de prácticas derivadas de ciertas teorías o hipótesis de trabajo.

8. 21   Esquema del proceso de evaluación
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Calidad en  la enseñanza del Currículum

· el currículum y el aspecto  cualitativo  de la enseñanza

En el contexto de un proceso de reforma cuyo objetivo fundamental sea la mejora de la calidad de la enseñanza, el currículum debe jugar sin discusión un papel  de primer orden. 

Aunque deba rechazarse con energía la idea de que un enfoque sólido, coherente y bien fundamentado de currículum puede solucionar por sí sólo todos los males de la enseñanza, lo cierto es que el debate curricular se encuentre inevitablemente en el centro de toda reforma cualitativa y proporciona un referente integrador para las diversas actuaciones que la hacen posible.  Otro tanto cabe decir respecto a cuestiones tan directamente vinculadas a la calidad de la enseñanza como:

· la elaboración de materiales didácticos;

· la dotación y el aprovechamiento de recursos materiales y humanos; 

· la búsqueda de nuevas formas de organización de la actividad escolar en los centros y en las aulas;  

· la puesta en marcha de programas de investigación educativa;

· el aprovechamiento y la generalización de las experiencias pedagógicas más ricas y novedosas, etc.

    Currícula articulados y flexibles

Un requisito mínimo para evitar los altos y discontinuidades y favorecer la coordinación y el diálogo pedagógico entre los profesores consiste en elaborar los currículum de todos los niveles de la enseñanza. 

Conviene pues realizar una opción por un modelo curricular que, al margen de otras características, sea suficientemente flexible para reflejar adecuadamente la peculiaridades de los diferentes ciclos de la enseñanza y, al mismo tiempo, sea suficientemente preciso para salvaguardar la continuidad y la coherencia del proyecto educativo a cuyo servicio está, la educación escolar de todos los ciudadanos.

concepción psicopedagógica del currículo

1. Entre los números y complejos aspectos que intervienen en la elaboración de un modelo curricular capaz de responder a estas exigencias, hay uno que nos parece al mismo tiempo esencial y previo a todos los demás. Por razones obvias nos limitáremos a señalar los términos generales en que se plantea el debate y algunas de las implicaciones curriculares más evidentes de las alternativas en litigio.  
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De la obra “el currículum oculto” de Torres Jurjo, se ha seleccionado el apartado denominado “las teorías de la producción y la posibilidad de contrahegemónicas” en la cual se destaca con claridad la posibilidad de generar conocimiento a partir de la respuesta de las clases marginadas, contraponiendo a su teoría de la reproducción caracterizada por un determinismo social irremediable, la alternativa de la teoría de la resistencia.

Para este propósito se han conocido mundialmente  investigaciones que emplean el método etnográfico, 

Por un lado  la investigación de Paul Willis (1983) que pone de manifiesto la contrastación de actitudes de los “colegas” y de los ”orejas agujeradas” .

En otra, De R. Everhart (1983) que reporta una serie de actividades y conocimientos adicionales que se generan en los colectivos de estudiantes capaces de modificar las tareas escolares y su ritmo dejando claridad en el hecho de que ellos realizan muchas actividades además de asistir a clases. 

Importante, resulta analizar los efectos del conocimiento reunificado así como del conocimiento regenerador en la respuesta que generan en los propios estudiantes no puede omitirse la reflexión en relación al porcentaje de tiempo destinado a la instrucción; 

Y Por último la realizada por K. W. Kickbusch y R. B. Everhart  (1985) para comparar los efectos de la enseñanza de una profesora tradicionalista y un profesor innovador y humanista con grupo de inconformistas y  otro de conformistas con ambos profesores; se agregaría a este análisis el concepto de Pedagogía  visible e invisible introducido por B. Berinstein (1988).

Se  precisa por tanto más investigaciones de corte etnográfico que se concentren en como el estudiantado, según pertenezca a un determinado grupo social sexo, raza nacionalidad, religión etc., asimila los discursos en  los que entra en contacto   produce y crea nuevos significados.

Tratar de disminuir al máximo la contracultura

El estilo de vestir, el corte de pelo y el peinado, son también otras de las señales que establecen barreras entre ambos grupos. Los colegas no esgriman un estilo característico sin más, sino  que lo teñirán de una cierta agresividad para estar con la moda oficial” del momento. Los colores y diseño de su vestuario, los modelos de calzado, la longitud de sus cabellos se convertirán de este modo en otro signo externo de diferencia y confrontación con los “orejas agujeradas” y con el mismo profesorado.

El tabaco y el alcohol son así mismos otras de las maneras de explicar la dimensión.

Los colegas alardean con mucha frecuencia y con comportamientos muy visibles de la superioridad por ser capaces de saltarse las reglas que prohíben fumar o beber.

Todas estas manifestaciones son continuamente producidas y recreadas dentro de una institución que no solo no las tiene planificadas como metas  a seguir, sino más bien todo lo contrario. 

Si las teorías de  reproducción fuesen correctas tendríamos que suponer que entre los objetivos explícitos de los currícula escolares, encontraríamos estas conductas , valores y anti - valores para desarrollar y fomentar en los jóvenes  las clases y grupos sociales más desfavorecidos. 

La producción supone fomentar e insistir sobre aquellas contenidos, destrezas, valores y actitudes  que planificamos intencionalmente.

Se expresan con un lenguaje con un argot muy peculiar del que autentican significado que solo ellos conocen y a medida que este es comprendido por los miembros ajenos a la pandilla, inventan nuevas indescifrables juergas. Pero son especialmente las actividades más antisociales  las que mejor los definen frente a los disciplinados “orejas agujeradas” .La violencia y la apreciación que de ella hacen, son el eje fundamental de la ascendencia de los colegas sobre los conformistas. El no mostrar pelearse y por tanto el mostrar el valor y la fuerza física suficiente para dar la cara, son una de las pruebas de fuego principales para pasar a formar parte de esta pandilla anti - escolar.

Otra peculiaridad que distingue a semejante contracultura es el alto grado de machismo que en ella se genera. 

Los colegas en contraposición de conductas de libertad sexual que hacen gala exigen que sus novias no son mujeres fáciles o experimentadas.

Una cosa son las mujeres con las que tratan de divertirse y con las que practican una sexualidad desinhibida y otra totalmente distinta como las que eligen como novia. 

Para la elección de estas últimas existen unos modelos de referencia; su madre. 

Este prototipo viene marcado por la limitación. 

La madre es el ambiente de origen  de estos grupos y en un modelo inferior al del padre: “ella – dice uno de los estudiantes entrevistados—es un poco tonta nunca comprende este tipo de cuestiones como mi padre “.

Estos jóvenes ante los contenidos culturales oficiales logran crear lo que Paul Willis,  llama la cultura de la masculinidad. 

Cultura caracterizada por un desprecio de la cultura intelectual  y la defensa del trabajo físicocomo “duro” y todo lo relacionado con el trabajo mental con la cultura de los libros lo ven conectado a comportamientos afeminados más adecuados para los débiles y poco masculinos “orejas agujeradas”, y así hasta llegar a contracultura como la de Mara Salvatrucha de trágicas y funestas consecuencias para protagonistas y sociedad.

Vemos por consiguiente como el discurso contracultural que los libros van perfilando en la vida cotidiana escolar tiene más lazos de conexión con los ámbitos culturales, que  los en la práctica van a ir destinados a su futuro como obreros descalificados que con mundos más ideales y prometedores que la institución académica suele ofrecer como premio al esfuerzo y a la dedicación intelectual.

Los adolescentes colegas y grupos similares, coincidiendo con el periodo de permanencia en las aulas  viven diariamente la experiencia del trabajo de sus familias, padres, hermanos parientes amigos y vecinos que les cuentan las vidas y rutinas en el mundo laboral dentro de las fábricas o en otros trabajos para los que no se necesita una cualificación especial, tales jóvenes van así día a día construyéndose unas nuevas actitudes y expectativas con referencia al ámbito de la producción. 

Van poniendo en cuestión la veracidad de las promesas que dentro de las escuelas se les hacen.

La sicología de la educación, es la aplicación del método científico al estudio del comportamiento de los individuos y grupos sociales en los ambientes educativos. La sicología de la educación no sólo se ocupa de la conducta de profesores y estudiantes, sino que también se aplica a otros grupos como los ayudantes de los profesores, primera infancia, inmigrantes y tercera edad.

 Las áreas de estudio de la sicología de la educación se superponen inevitablemente con otras áreas de la psicología, incluyendo la psicología del desarrollo (del niño y del adolescente), la psicología social (grupos e instituciones, socialización), la evaluación psicológica y la orientación vocacional o educativa.
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Las actitudes de los padres de familia y los valores
Las actitudes, valores y conducta de los padres influyen sin duda en el desarrollo de los hijos, al igual que las características específicas de éstos influyen en el comportamiento y actitud de los padres.
Numerosas investigaciones han llegado a la conclusión de que el comportamiento y actitudes de los padres hacia los hijos es muy variada, y abarca desde la educación más estricta hasta la extrema permisividad, de la calidez a la hostilidad, o de la implicación ansiosa a la más serena despreocupación. 

Estas variaciones en las actitudes originan muy distintos tipos de relaciones familiares. 

La hostilidad paterna o la total permisividad, por ejemplo, suelen relacionarse con niños muy agresivos y rebeldes, mientras que una actitud cálida y restrictiva por parte de los padres suele motivar en los hijos un comportamiento educado y obediente. 

Los sistemas de castigo también influyen en el comportamiento. Por ejemplo, los padres que abusan del castigo físico tienden a generar hijos que se exceden en el uso de la agresión física, ya que precisamente uno de los modos más frecuentes de adquisición de pautas de comportamiento es por imitación de las pautas paternas (aprendizaje por modelado).

Las relaciones sociales infantiles suponen interacción y coordinación de los intereses mutuos, en las que el niño adquiere pautas de comportamiento social a través de los juegos, especialmente dentro de lo que se conoce como su ‘grupo de pares’ (niños de la misma edad y aproximadamente el mismo estatus social, con los que comparte tiempo, espacio físico y actividades comunes). De esta manera pasan, desde los años previos a su escolarización hasta su adolescencia, por sistemas sociales progresivamente más sofisticados que influirán en sus valores y en su comportamiento futuro. La transición hacia el mundo social adulto es apoyada por los fenómenos de liderazgo dentro del grupo de iguales, donde se atribuyen roles distintos a los diferentes miembros en función de su fuerza o debilidad. 

Además, el niño aprende a sentir la necesidad de comportarse de forma cooperativa, a conseguir objetivos colectivos y a resolver conflictos entre individuos. La conformidad (acatamiento de las normas del grupo social) con este grupo de pares alcanzará su cota máxima cuando el niño llegue a la pubertad, a los 12 años aproximadamente, y nunca desaparecerá del comportamiento social del individuo, aunque sus manifestaciones entre los adultos sean menos obvias.

la cultura de lo femenino

A la hora de reflexionar acerca de la existencia o no de modos peculiares de educación de la mujer es obvio que también es ese terreno se tienen que dar formas de penetración y resistencia.
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La esencia de lo masculino y lo femenino se logra en los modelos de análisis patriarcales y / o machistas contraponiendo radicalmente y, a veces, exaltando los valores propios de un género frente a su diferencia o ausencia en el otro. Podemos constatar esto por ejemplo en el discurso tradicional acerca de los valores llamados femeninos, entre estos: el sentimiento, la sensibilidad, la irracionalidad, el erotismo como manifestación suprema de su naturaleza profunda, la pasividad, subjetivismo la preeminencia del proceso de vivir sobre los contenidos objetivos y las ideas, la capacidad de sistematizar. En suma lo que podíamos definir como la eterna, deliciosa y caprichosa jugosidad y volubilidad femenina frente al seco, intelectualista  y normativo cartesianismo del ser humano del género masculino.

Cuando este “desequilibrio interesado” tiene alguna posibilidad de corregirse desde las distintas esferas masculinas que controlan el poder, se favorece la aparición en escena de un discurso de ataque de toda una perorata que suelen resaltar el peligro y el horror de la “masculinización de la mujer” o su alejamiento de la esencias de la feminidad etc.

En nuestra sociedad actual las mujeres vienen soportando una tradición histórica  de opresión de signo machista. 

Querásmolo o no reconocer, el hombre se ha venido beneficiando a lo largo de la historia del trabajo de la mujer, trabajo que además le permite ahorrar económicamente hablando. 

Hasta no hace todavía mucho tiempo la función de ser mujer ,se reducía a llevar las riendas de la domesticidad es decir del cuidado de los hijos e hijas, del marido y de los demás miembros masculinos que vivían bajo el mismo techo (abuelos, suegros, tíos, etc.), dependiendo del tipo de familia. 

Todo ese trabajo se consideraba como “obligación” vinculado a la pertenencia a un sexo en este caso el femenino y, por lo mismo sin los reconocimientos económicos y de prestigio social de las que gozaba el  trabajo masculino. De esta manera las discriminaciones sociales se disfrazaban de acondicionamientos  fisiológicos y afectivos.

En aquellos momentos de la historia en que, la mujer sale de la casa para trabajar, se ve obligada a ocupar los lugares que el hombre decide a abandonar o donde éste como tal ya no es necesario.

Esta feminización de un puesto de trabajo suele ir acompañada en casi todas las ocasiones de una mini valoración y de la consiguiente “rebaja” económica en el salario que se tiene derecho a percibir.

Una situación similar se logra mantener, en la medida en que se presume que toda mujer necesita vivir bajo la tutela de algún hombre, de esta forma el sueldo que ésta percibe no rinde, porque no puede considerarse como de la misma “calidad” que el primero, el obtenido por el hombre. En realidad este segundo sueldo es recibido como una “ayuda” al que verdaderamente  garantiza el sustento económico de la familia  del hombre y se trata de un salario de complemento como matrimonio.

Este discurso ideológico por supuesto es también reproducido y producido con la ayuda inestimable de la institución escolar. Durante los años que la mujer pasa en la institución, todo un conjunto de discursos textuales, de prácticas  y de sistemas de evaluación van a estar contribuyendo a preparar esa característica de trabajadora “doble” en la familia y en los lugares de producción a intercambio. 
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Poco a poco apoyada por toda clase de discursos  y sistemas de recompensa  se irá tratando de apalancar este panorama de la mujer como meramente “complementaria” en el trabajo y en la familia.

 Reproducción y currículum

La corriente de la nueva sociología, formuló un análisis crítico de la teoría de la educación, en tanto que es ideología dominante de la práctica educativa  vigente, desistiendo de los supuestos de que la educación crea y sostiene el cambio social el crecimiento tecnológico y el cambio económico a través de la formación de los recursos humanos que en él intervienen y que la escuela es capaz de reordenar.

Las desigualdades sociales a través de la igualdad de oportunidades educativas y de la transmisión de contenidos culturales y neutrales y autónomos.   

Su discurso la articulan a partir de una serie de cuestionamientos:

¿Reproducen las escuelas la división del trabajo existente de la sociedad y la estructura de clase o son medios eficaces para reducir la desigualdad social y para disminuir la desigualdad distribución del poder y del conocimiento?

¿La escuela fuertemente determinada por las fuerzas ideológicas, políticas, económicas externas o pueden  tener un cierto grado de autonomía?

¿Cómo pude interpretarse la función de la escuela en relación con el sistema económico, la ideología y la cultura?

Las teorías de la reproducción asumen que, los aparatos educativo y cultural son componentes de un proceso de control y de reproducción social, en base a que la selección educativa no es un proceso natural, ni las oportunidades educativas son iguales para todos, ni los conocimientos que se enseñan son ajenos a una visión parcial de la realidad. Por el contrario todo cuanto ocurre en los espacios escolares está condicionado por los intereses económicos y valores culturales de los grupos hegemónicos de la sociedad.  

Plantean la necesidad de esclarecer la ideología oculta que existe entre el fenómeno educativo y las estructuras económica, social, política y ideológica dominantes.
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Algunas teorías enfatizan la relación entre definición , selección y distribución del conocimiento como los mecanismos ocultos a través de los cuales se realiza la reproducción.

Una de las formas como el currículum se esconde, es la estructura del discurso manifiesta privilegio desde una sola óptica analítica, la ausencia de análisis de la problemática teórico – epistemológico del campo educativo en general y su relación con el currículum desde el punto de vista histórico y dialéctico, pues propicia la ausencia de análisis particulares que permiten comprender la complejidad de los distintos contextos y la ausencia de reflexión sobre elaboración  de la dimensión de la metodológica  desde una perspectiva crítica.

Además el currículum formal, ignora las condiciones y las posibilidades de diálogo entre los actores educativos, no analiza la problemática de esa relación en el sentido del que el constructor del currículum es un teórico y de que quienes realmente lo protagonizan ,son los que construyen el currículum real.

Otra forma de ocultación es la manera de cómo se define selecciona o distribuye el conocimiento en el plan curricular.

Giroux pregunta:

¿Qué se considera como conocimiento del currículum?

¿Cómo se produce ese conocimiento?

¿Quién tiene acceso a las formas legítimas del conocimiento?

¿A los intereses de quién sirve ese conocimiento?

Estos planteamientos permiten abordar el análisis de los mecanismos a través de los cuales se  organiza y ejecuta la tarea escolar de la transmisión de conocimientos y valores, y clasificar cómo y por qué se selecciona un conocimiento determinado que la escuela juzga conveniente o no.

Asegura que las formas lógicas hipotético deductivas y las estructuras conceptuales dominantes generalizadas de una disciplina, son reconstrucciones como análisis post – facto que ignoran los conflictos, el diálogo y la crítica y la multiplicidad respectivas para la interpretación ,terminando por presentar las ideas como estáticas en los textos que utilizan los estudiantes ,en una lógica constructiva que oscurece los caminos mediante los cuales los sujetos mediatizan los objetos sociales.

La multiplicidad de perspectivas para la interpretación de los objetos están condicionadas por el contexto social por el cual emergen lo cual es silenciado por el currículum formal en su intencionalidad de que los individuos en una óptica consensual se ajusten alas interpretaciones de la realidad definidas oficialmente, las cuales no reconocen su existencia del conflicto social. Cuando este es evidente, se le utiliza para afirmar la legitimidad y la bondad del sistema social existente.

Detrás de los conocimiento científicos y tecnológicos que deben ser aprendidos por el futuro profesionista especialmente en su elección  y organización subyace un interés político.

La selección de contenidos y su distribución en el currículum formal, se hace conforme a los criterios e ideas que se tienen sobre la sociedad, el egresado que se desea formar y la práctica profesional.

Las diferentes clases de códigos y símbolos que se seleccionan en las instituciones educativas se relacionan dialécticamente con las diferentes clases de ciencia normativa y cultural de una sociedad desigual.

Los proyectos curriculares se caracterizan por el dominio de una corriente de pensamiento, las asumen las instituciones y los desarrollan con el empleo de formas de expresión lingüística y cultural propias de una clase social (la dominante): símbolos, valores, creencias, ideas y principios construyéndose la instituciones educativas en medios de comunicación (constituyen formas de transmisión de ideas, conocimientos, y modos de compartirlas).

Otra instancia donde actúa el currículum oculto, es en la selección previa del conocimiento científico que formará parte del currículum formal.

La ciencia está gobernada por un conjunto de principios y valores que sustenta una sociedad determinada, y cuando se sustenta que el conocimiento científico es natural, es entonces cuando la realidad, igualmente se ignora.
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La ciencia está libre de contradicciones dicen, pero al ignorar otras realidades, significa proponer una visión acrítica de la realidad donde deliberadamente se omiten las controversias del desarrollo científico.

La forma de asimilar los conocimientos se corresponden con el interés de clasificarlos como "válidos" o no, "buenos" o "malos" y de su legitimidad social.

De esta manera se ocultan los valores e ideas derivadas de la visión del mundo que norma la vida social y que subyacen en los paradigmas científicos dominantes (APPLE: 1986).

La transmisión y la asimilación de conocimientos se hace a través de un sistema pedagógico convalidado institucionalmente, en el que se expresa una forma de enseñar y un modo de aprender.

El profesor – transmisor de conocimientos (no comunicador y  no dialogador)impone criterios propios y subjetivos de su elección y organización, y el estudiante pasivo, en correspondencia, constituyen un acto educativo de transmisión  de ideología y de reproducción de valores y de prácticas de la sociedad dominante, de naturaleza apolítica e histórica, que oculta  las relaciones de poder político y económico.

Aun cuando se asume que el conocimiento es un proceso de construcción y confrontación del sujeto con el objeto, el lenguaje del aprendizaje tiende a ser igualmente político y histórico.

La limitación de la lógica de comprobación de teorías científicas en el proceso de aprendizaje es otra expresión, si no se les emplea para la interpretación crítica de la realidad. La enseñanza de teorías alternativas no es suficiente.

En la misma condición se encuentra la vinculación teórica – práctica, cuando de manera mecánica y automática se  relacionan los procedimientos y conceptos de la teoría con aspectos reales, pero no concretos y cuando se hace con fenómenos artificiales que intentan simular la realidad, lo que provoca que se pierda de vista el entorno en el cual se internan.

En la cotidianeidad de la relación entre profesores y estudiantes se imponen e manera oculta estilos de vida, visiones del mundo, valores creencias e ideologías arraigadas, tanto en la conciencia del profesor como en la del estudiante, por el solo hecho de formar parte de la sociedad desigual y estratificada. 

Según Eggleston (1980,58) la definición del conocimiento que el currículum oficial presenta como legítimo e incuestionable lo hacen individuos prominentes, grupos de élite (políticos eclesiásticos, profesionales y empresarios), confederaciones, grupos gremiales y religiosos, la jerarquía y burocrático – administrativa que controla las innovaciones, los empleadores padres y autoridades, factores de estructuras y organización, la voz de los docentes y los estudiantes está ausente.

Esta forma de ocultación es la estratificación del conocimiento, su accesibilidad y las relaciones entre los diferentes campos el conocimiento es una construcción socio histórica que implica un proceso de diferenciación que valorice, ligada en una estructura de poder  a pautas de valores de los grupos socialmente dominantes.

En la medida que un cambio curricular toca la estratificación del conocimiento, su accesibilidad o relaciones entre áreas, afecta también los valores sociales del conocimiento y por lo mismo la estructura de poder existente.

Bernstain (1971, 82 y sigs.), formula que en todas las sociedades el conocimiento se define, transmite, se legitimiza y se distribuye en distintas medidas y clases diferentes categorías de miembros con la finalidad de mantener el sistema social.

Keddie (1980, 45 – 67) demostró, como en el aula se desarrolla un currículum diferenciado mediante una distribución desigual del conocimiento a estudiantes con distintos orígenes sociales, que da como resultado una desigualdad educativa en términos da un acceso diferencial al éxito y bienestar.

La Educación, tiene la intencionalidad de preservar el consenso y la estratificación como vía para distribuir e imponer a todos los conocimientos y significados, propios de los sectores hegemónicos, para contribuir a la reproducción cultural y la perpetuación de las desigualdades sociales. 

El enfoque de la estructura curricular

En la concepción de la educación orientada a propiciar la apropiación de un conciencia crítica, se recuperan y combinan las reflexiones del modernismo sobre la capacidad y se combinan las reflexiones del modernismo sobre la capacidad de los individuos para utilizar el razonamiento crítico para dirigirse a la vida pública y del postmodernismo sobre su intencionalidad y actitud crítica para experimentar en un mundo construido por diferencias que no están apoyadas por los fenómenos trascendentales a las garantías metafísicas, en una aproximación hacia una pedagogía crítica, que puede construirse y reconstruirse en términos de que es transformativa y emancipadora.

Esta concepción educativa desde respetar las nociones de la diferencia, quitando territorios exclusivistas de las configuraciones del poder del conocimiento, en una perspectiva de ruptura de parámetros y acondicionamientos, asumiendo la legitimidad y viabilidad de diversos referentes que contengan códigos culturales, experiencias y lenguajes distintos.

En este enfoque se hace necesario enfatizar el desarrollo de una relación pedagógica de no identidad con respecto a las propias posiciones de los sujetos y a los códigos sociales, culturales y políticos que constituyen fronteras establecidas de poder, dependencia y posibilidad, en una perspectiva de memoria opuesta, entendida como la práctica que transforma la historia de en juicio del pasado, en nombre del presente, a una memoria opuesta que combate los modos actuales de verdad y justicia, en una intencionalidad de comprender y cambiar el presente o construir un mejor futuro.

La estrategia se interesan en que los profesores ejerzan su poder, a través de la construcción de opciones que resulten de su capacidad de interpretar críticamente su realidad histórico – social: apropiación y afirmación de sus historias propias y sus voces y que desarrollen su pedagogía que les permita identificar su discurso propio.   

En este sentido la estructura curricular plantea la necesidad de que los docentes de educación básica realicen un análisis crítico sobre su propia práctica, lo que implica el abordaje de una formación que les permita ejércela.  

La formación crítica es un componente obligado en esta estrategia curricular. Formar en y para la crítica es el eje de la estructura. 
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Dado que la crítica es multiforme e institucional y se expresa en distintas dimensiones e intensidades, desde la crítica hacia la apertura, de la crítica de todo lo dado y puesto que dentro de la escuela el docente cumple la función de orientar, enseñar y consagrar certezas en tanto es catedrático, asesor y guía ¿Cómo compatibilizar una racionalidad para fundamentar la certeza y una para la práctica de la crítica que las cuestiona?.

Las evidencias se articulan al poder y corren el riesgo de petrificarse. Para evitarlo es necesaria la crítica. 

El cuestionamiento de las certezas no es una tarea fácil porque quita la estructura, la seguridad, pero es necesaria porque evita  la alineación al cuestionar y auto cuestionar todas las certezas cristalizadas por la teoría científica y las cristalizadas por la experiencia docente.

En este sentido la formación crítica de los docentes incidiría no únicamente en la crítica de su quehacer, sino también de la experiencia mediante la cual lo ha estructurado: la crítica de los paradigmas y la crítica de la realidad social: estructurar los modelos implica criticar a la vez, las formas de razonamiento que los han hecho posibles. La crítica de las ortodoxas prácticas implica criticar los principios de los paradigmas para esclarecer su  intencionalidad y no limitarse a emplear tales principios para criticar otros sujetos.

Esta lógica lleva a considerar que la formación y la crítica se encuentran en un conflicto permanente, mientras que el pensamiento y la actitud crítica pueden desarrollar un análisis sin preocuparse de la propuesta, la formación implica compromiso con el deber ser y con la transformación de los sujetos hacia ese deber.

La crítica que desmitifica y des - estructura, que recupera la diferencia y cuestiona las racionalizaciones no se integra dócil y armónicamente  con la formación pues hace de la reflexión misma un objeto de reflexión crítica(trascendental); no puede hacer la crítica y partir de la seguridad (experiencia, teorías, ideología, normas).

Históricamente los sistemas educativos latinoamericanos se han caracterizado por la implantación crítica de modelos curriculares acabados que no reconocen ni la diversidad, ni la complejidad, ni el movimiento de sociedades que están construyéndose, dentro de los cuales el carácter mismo de modelo, resultan incongruentes y, por lo mismo, de suyo limitados. La adopción de tales modelos ha propiciado que los docentes cumplan únicamente funciones de intermediarios en condiciones de ser solo subalterno.

 A pesar de ello en América Latina, hay un discurso pedagógico que tiende desarrollar una educación alimentada por las tesis de educación popular. Este discurso tiende a construir una contra hegemonía al sistema educativo de dominación vigente.

El avance de la teoría social plantea la creación de una nueva concepción de la educación pública, no es aquella que busca los ideales de los teóricos, sino la que busca la identidad. Es la que abraza las políticas de la diferencia, la historia y la ideología, la vida cotidiana y las opciones.

Esta política es de apertura: las escuelas  son espacios para afirmar la identidad personal y colectiva de reconocimiento del devenir y de aspiración lo aun no devenido.

La historicidad crítica está abierta a la reconstrucción del propósito de la educación en una perspectiva crítica del todo. La ruptura y la diferencia provocan la aparición de alternativas porque cualquier cultura es digna de significación. No hay una voz que hable  o que luche para alcanzar su identidad (si acaso la de Paulo Freire).

En los países de economía dependiente se posibilita la articulación de un discurso de pedagogía crítica que respete las políticas de la diferencia y la probabilidad de que reconozca la posibilidad de comprometerse con distintos códigos culturales, que incorpore la cultura popular como centro de los programas. Esta pedagogía crítica puede intentar que lo pedagógico se vuelva más político y que lo político se vuelva más pedagógico, partiendo de abordar problemas que lleven a construir la verdad mediante el diálogo.

En esta óptica se propone esta estrategia curricular, como medio para que los docentes  y los estudiantes se construyan opciones curriculares que les permitan interpretar la realidad. 

· “ PUNTOS QUE DEBO RECORDAR AL ENSEÑAR Y AL APRENDER EN ESTE CAPITULO 8 PARA QUE LA EDUCACIÓN SIRVA COMO PLATAFORMA PARA UNA  MEJOR CALIDAD  DE  VIDA”

Puntos a recordar

· Utilice medios visuales, pues a menudo crean una impresión mental más clara y duradera en los estudiantes.

· En vez de decirle todo a sus oyentes, despierte su interés por aprender, invítelo a reflexionar  y  a que él construya su propio conocimiento.

· Sea observador y comprensivo, no juzgue a sus oyentes.... finalmente ellos decidirán.

Calidad de vida

· En Calidad Total, la plenitud del ser humano está en desarrollar sus capacidades físicas y mentales para lograr los objetivos.
· El que hace su trabajo “al hay se va” piensa en corto; el que hace un trabajo de Buena Calidad piensa en grande y con razón.
· En un Sistema de Calidad Total no se trabaja más” , sino que se trabaja “más inteligentemente”.
 

· La Buena Calidad de un producto o un servicio no tiene 
    fronteras, 

          ni raza, ni religión, 
    pues en todas partes es ACEPTADA:
 

· En la Calidad Total sin crítica no hay ética, pues hay que retroalimentarse y medir para mejorar.

· La Calidad Total es una Teoría que hay que poner en práctica; y una “praxis” que se transforma en más conocimiento teórico de vanguardia.
· La Administración de la Calidad, es un arte que estudia las relaciones que mantienen entre sí todos los agentes internos y externos que intervienen en la manufactura de un producto o un servicio.
 
· El Sistema de Calidad Total considera que el bienestar de la Naturaleza depende del hombre y ... que el hombre no puede vivir sin la Naturaleza.
 

· La Administración de la Calidad Total, toma en cuenta que no todo lo que la tecnología puede hacer, debe hacerlo.
 

• La Administración de la Calidad, concilia la transformación del Mundo, mediante bienes y servicios respetando el orden natural porque los recursos naturales, de alguna manera, pertenecen a toda la humanidad.

 
• La Administración de la Calidad cuida el derecho de:
     -     El nombre de la marca.
     -     La imagen del producto y/o servicio.
     -     El secreto profesional.
     -   El honor de los Ejecutivos, empleados , operarios y el gobierno.
· Los Proveedores.

· LOS CLIENTES.

· En un Sistema de Calidad Total, se debe comprometer todo el personal de una Empresa, a respetar la dignidad de cada quién y cuidar el medio ambiente, porque el interés humano está por encima de los intereses comerciales.

•
 La Administración de la Calidad para producir bienes y/o servicios que deleiten a los usuarios, es la mejor manera de devolver al hombre su dignidad y potenciar el mejor cuidado al entorno del mejor de los mundos posibles, que es nuestro MARAVILLOSO  PLANETA,  LA TIERRA.

· Entre hacer una cosa Bien Hecha y una Mal Hecha escoge el BIEN.

 
· * Una cosa BIEN HECHA causa:
· Prestigio.

-
    Utilidad.
      -   Bien común.
      -   Satisfacción.
      -   Estimación.
      -   Razón de SER y Existir.
      -   Optimismo.
      -   Ahorros de tiempo, dinero y esfuerzos.
· Aumento en la Calidad de Vida.

· Seguridad. 

•
 Una cosa Mal Hecha causa:

-Desprestigio.

-Malestar.

-Insatisfacción.

-Pesimismo.

-Enemistad.

-Reclamaciones.

-Pérdidas de tiempo, dinero y esfuerzo.

-Inseguridad.

-Disminuye la Calidad de Vida.

•La razón no exige nada que sea contra la naturaleza, por eso es posible obtener la Buena Calidad por los  seres humanos.

•
•
El buen entendimiento te hace comprender que siempre habrá una manera mejor de hacer las cosas, si entrenas tu voluntad para intentarla.

• Cuando haces una cosa mal hecha, demuestras impotencia, por el contrario al hacer una cosa bien hecha muestras potencia: ÉCHALE  PODER a tu trabajo físico y mental. 

•
 La buena educación a diferencia de la mucha instrucción, te ayuda a tomar decisiones equilibradas en tus actos humanos de hacer bien o mal las cosas... EDÚCATE PARA HACER COSAS DE BUENA CALIDAD.

· *
Para transformar una cantidad se necesita la CUALIDAD del espíritu.

•Negamos la Mala Calidad porque no es necesaria y afirmamos la Buena Calidad por ser necesaria.

•
Entre el conocimiento de lo bueno y lo malo nace el deseo por la BUENA CALIDAD.

•
Pasar de la mala calidad a la BUENA CALIDAD es un proceso de Libertad.

•
De la sociedad común de los hombres para producir artículos o servicios de Buena Calidad nacen más ventajas que desventajas.
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