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aum.entar la búsqueda de relaciones causales entre los procesos y los

datos del contexto. Las variables pueden ser operacionalizadas, pero se

tienen en cuenta las que emergen del propio proceso. La comparación

entre grupo control y grupo experie:rnnta1 sólo se hace si las

circunstancias 10 permiten.

son adaptadas al diseño.

Tienen en cuenta las presiones externas que

El evaluador se sitúa en una posición

colaborativa con los ejecutores del curriculum., cuyo papel en el proceso

de la evaluación puede ser totalmente pasivo, COllO en la aproxiaación

experillental, o interactiva, como en la descriptivo-holística. El

objetivo del informe de evaluación es realizar recoaendací.ones para la

mejora del programa.

En el extremo de la perspectiva naturalista se sitúan sobre todo los

investigadores-evaluadores británicos que vivieron desde mitad de los 60

un importante movimiento de desarrollo del curriculum (Stenhouse. 1975;

1986). La ya mencionada fundación Nuffield, siguiendo el modelo americano

de diseñar productos curriculares 'a prueba de profesores' reunió un

equipo de expertos y comenzó a trabajar desarrollando materiales de alta

calidad que reflejaban 10 mejor del pensamiento de la época, tanto en

términos de la asignatura como de la pedagogía. La evaluación del valor

educativo de estos materiales en la pract.tca. aparte de la que realizaron

los expertos en las experiencias piloto (Harlen, 1975) sólo se siguió

mediante el índice de ventas de los materiales.

La constatación de que cada profesor hacía su propia interpretación del

curriculum (Gallagher, 1967) y de que en ocasiones, debido a al forma de

organizar las situaciones de enseñanza-aprendizaje, se lograban
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objetivos opuestos a los pretendidos (Ha:railtonl 1973) convenció a los

británicos de la inoperancia de los :raode10s proceso-producto.

Los estudios holístico-descriptivo se asientan en una perspectiva

filosófica fenomenológica (Sartrel 1972; Herleau-Ponty. 1945; Deutscher.

1970; Schutzl 1962). La Sociología y la Antropología. además de la

Psicología. son partei:raportante de su bagaje disciplinar. La etnografía.

el estudio de caso. la observación participativa y la triangulación son

las bases :raetodológicas que .peraí t.en describir un programa de forma.

ho1ística y desde la perspectiva de los participantes. La consideración

de las situaciones como singulares e idiosincrásicas hacen innecesaria la

presencia. del grupo control y el experimental. Las variables no son

operaciona1izadas y controladas previamente sino que emergen en el

proceso de la evaluación. Las presiones externas e internas se describen.

Los ejecutores del programa pueden desempeñar distintos papeles durante

la evalauaciónl siempre que es posible éstos se neqocianl así como el del

evaluador. que se sitúa en una posición interactiva. El infonae de

evalaución tiene por objeto presentar un retrato holístico del programa

en proceso.

Desde estas posiciones, la objetividad de la ciencia y de la evaluación

se consideran siempre relativas, por lo que su búsqueda no es un objetivo

funda:raenta1 ni prioritario. Las situaciones socia1emnte construidas

tienen significados :rauy diferentes para cada participante I asíl su

estudio requiere tomar en consideración las diferentes posicionesl

opiniones e ideologías que informan la interpretación que los individuos

hacen de lo's hechos y los objetivos, y su reacción en los intercambios.

El evaluador I coao individuol tampoco es neutral.



Los valores involucrados en la educación y en la evaluación son

reconocidos. despojándola de su caracter tecnológico. Lo� efecto�

secundarios o a largo plazo se consideran tanto o más i.portantes que los

inmediatos o planificados.

En el año 1972. HacDonald y Parlett convocaron. en Cambridge. una reunión

de e��luadores. a la que asistireron catorce personas. entre ellos tres

eaer ícenos (Stake. Atkin y S.ith) y un sueco (Wallin). Estuvieron

representados el /)epert14e1'1t uf EduC8tio1'1 11m science. la fundación

Nuffield. el Centro de Investigación e Irulovación Educativa (CERI) y la

OCDE. Los participantes escribieron un manifiesto que refleja la actitud

de los nuevos evaluadores. que se sitúan clara.ente. co.o he.os visto. en

el paradigma naturalista. Los puntos más importantes del .is.o son:

1 . Los esfuerzos realizados en el pasado para evaluar las practicas
educati'YUs no han servido adecuadamente en conjunto a las

necesidades de los que precisan pruebes acerca de los efectos de
dichas prácticas debido a:

(a) la atención inadecuada a los procesos educativos, inclu-gendo
los que se refieren al medio y al aprendizaje;
(b) la atención excesi'YU a los cambios en el comportamiento de
los estudiantes medibles psicométricamente (que representan
hasta cierto punto los resultados de la practica, pero que
constituyen una simplificaicón excesívn

,
inductora al error, de

los complejos cambios que tienen lugar en los estudiantes;
(c) la existencia de un clima de investigación educaU'YU que

gratifica la- exactitud en las mediciones y la generalidad de la

teoría,pero que pasa por alto la inadecuación entre los problemas
escolares y los temas de in'Yestigación y tolera una comunicación
ineficaz entre los in'Yestigadores y los que no pertenecen a su

comunidad.

2. Los esfuerzos futuros para para e'YUluar dichas prúctícoa han de

ser diseñados para poder:

(a) responder a las necesidades y perspecti'YUs de diferentes

receptores;
(b) esclarecer los complejos procesos organizativos, de

l?nseñanza y aprendizaje, que están en juego;
(c) poseer importancia respecto a las próximas decisiones

públicas y profesionales;
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Id) informar en 'Un lenguaje que res'Ulte accesible a sus

receptores.

3. Recomiendan más específicamente que, de manera creciente:

(a) se 'Utilicen datos de observación, cuídudosornente
convalidados (eor, ocasiones susUt'UlJE'ndo a datos procedentes de
cuestionariods 'Y tests);
(b) la evala'Ución diseñada para que res'Ulte lo s'Uficieontementeo
flexible como para permitir responder a acontecimientos no

anticipados (enfoque progresivo 'Y no diseño preordencdo) 'Y que
(c) las cctídudea respecto a los valores, por parte del evnlucdor ,

'YO eostén resaltadas o minimizadas por el diseño, queden p'Uestas
de manifiesto claramente ante los patrocinadores y las
audieoncias de la eovaluación ..

4Sin haber llegado al consenso sobre las c'Uestiones en sÍ, hubo
acuerde en q'Ue los q'Ue diseñan est'Udios de eVQ1'Uación han de

prestar seria atención a c'Uestiones como las siq'llientes:

(a) los papeles, en ocasiones conflictivos eontreo sí, de un mismo
eVQ1'Uador como experto, científico, g'UÍa y profesor q'Ue adopta
decisiones, por 'Una parte, y como especialista técnico, empleado y
servidor de los que toman decisiones;
(b) el grado en que el evnluador , sus patrocinadores 'Y sus s'Ujetos
han de especificar de antemano los límites del es'l'lldio, la
comunicación de hallazgos 'Y aq'Uellas materias q'Ue puedan ser

más tarde objeto de controversia;
(c) las ventajas e inconvenien'tes de intervenir en prácUcas
ed'UcatiVQs con el fin de recoger da'tos o de controlar la
variabilidad de ciertos rasgos, a fin de incrementar la posibilidad
de generalización de los hallazgos;
(dl la complejidad de las decisiones educativas que , por regla
general, tienen implicaciones políticas, sociales 'Y económicas y la

responsabilidad q'Ue el eVQl'Uador pueda o no 'tener en euonte a

explorar tales implicaciones;
(e) hasta q'Ué punto el eval'Uador ha de ir,terpretar sus

observucíonea, en l'Ugar de dejar que las interpreten los diversos

receptores.

Se reconoció qtre diferentes diseños de evaluacíén sirven para
distintos propósitos y q'Ue Incluso para 'Un único programa
ed'Ucativo se pueden 'Utilizr muchos diseños diferentes.
<macDonald y Parlen, 1973, pp . 79-80)

El eu.tl12ities L'UrriculUlt Profect de Stenhcuae. rOlllPió definitivallente con

la tradición del modelo de investigación, desarrollo y difusión (IDD) ,

haciendo de pionero de nuevas aproximaciones al desarrollo y la

a'V8.l'Uación. El centro de atención tenía que ser el profesor y su clase,
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los materiales sólo podían ejercer el rol subsidiario de apoyar el

proceso pedagógico. Una parte importante de la atención del equipo se

dedicó a la exploración de una. forma particular de enseñar y aprender.

basada en la discusión guiada por un conjunto de materiales baj o la

I presidencia neutral' del profesor . La propuesta de cada prof esor tenía

que llenar de sentido en la interacción con sus aíuanoe. Desde esta

perspect íva. la .ayor preocupación del evaluador sería la calidad

de los procesos educativos y la audiencia aés i.portante los

ejecutores del .is.o en distintos contextos y los que

potencial.ente adoptarían los nuevos esque.as curriculares

(HacDonlad. 1971; 1973).

Pero la propuesta de Stenhouse era :m.ucho nás ambiciosa. Incluía la

necesidad que los profeeores analizasen sus propias actuaciones

profesionales como forma de entender la innovación que estaban llevando

a cabo y de profundizar en su co:m.prensión de las complejas situaciones de

enseñanza aprendizaje. lo que llevaba im.plícito una forma diferente de

evaluar a los e Iuanos.

Otros proyectos de desarrollo del curriculUll aparecidos en ésta época

utilizando para abordar la problemática de su puesta en marcha la

m.etodología de la investigación en la acción como el rord Teachinq

Project (1974) o el TIQL (Interación alUlB.Do-profesor y la calidad del

aprendizaje) (Ebbutt y llliott. 1985) llevaron a proporcionar a los

profesores esqueaas de trabajo para facilitar la autoevaluación de su

propia tarea en su contexto (llliott. 1981a; 1983; Holly, 1983).

Todas estas propuestas de desarrollo del curriculum e investigación

requerían una. autonoaía profesional importante para los profesores. Se
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consideraba que, coao otros profesionales. sobre todo del mundo del

arte. los profesores pOdían aprender y aumentar su criterio sobre temas

educativos revisando su práctica y tomando decisiones profesionales sobre

ella.

"El arlis�a es el in"Yes�igador par en.�llence. mucho más ahora

que promínentes científicos argumen�an que, mient.ras la
consolidación de la rutina en la ciencia se puede conseguir
siguiendo el mét.odo cient.ífico eonvencíonnl, la gran rup�ura
mumra realmente que la ciencia es un arte. Say escéptico sobre

eso, pero �engo claro que todo art.e se basa en la inwstigación y la
finalidad de la in"YeStigación del artista es mejorar la 'YM'dad de
n actuación. Los libros de apun�es de Leonardo, Dure-gev
trabajando con una compañera en un nuevo ballet, [ ...] todos
están involucrados en el estudio, en la inwstigación y en el
desarrollo de su propio trabajo. Y es�e desarrollo aunque requiere
mejorar la técnica, no es por ella misma: es por la expresión de
una 'YM'dad en una ac\.uación que tiene como reto la crítica en

esos términos" (S�enhouse ,1984.p. 72)

La metáfora no deja de ser evocadora y hay en ella un alto nivel de

expectativa sobre el profesor. algo que a veces se echa en falta entre

los acadéaicos y administradores. pero las diferencias entre las

situaciones que describe son demasiado abrumadoras. Sólo la cuestión nada

trivial de la remuneración del artista (consagrado. como los que él

nombra) y el profesor o el reconocimiento social (que van auy unidos)

hace inviable la coaparectón. Reconociendo que el plantearse el

trabajo coao UD descubriaiento proporciona satisfacciones

profesionales y conociaiento. siendo éstas dos razones

iaportantes del probleaa acotado por este trabajo de tesis.
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11. 3. 3. 3. Las i.plicaciones del cli:aa. político en el desarrollo

de la evalución del curriculua.

He comenzado este trabajo argumentando la dependencia socio-política de

la eduación institucional. El repaso de los acontecim.ientos sobre el tema

de la evaluación y desarrollo del curriculum. en Gran Bretaña. es un

ejemplo claro de de esta afirmación. Además. la situación configurada por

la evolución de este proceso coincide. en parte. con la actualidad del

tema en nuestro contexto educativo.

La libertad profesional de los profesores británicos comenzó a ser

restringida a mitad de los 70. debido entre otras causas (Becher. 1984;

Dawson. 1984) a:

(a) La confusión sobre los resultados del control nacional regtüar sobre

los niveles de lectura. que al principio de los 70 sugerían (al parecer

falsamente) �te los niveles se habían rebajado. con la recomendación del

Informe Bul l.ock (Department of Education and Science. 1975) sobre la

necesidad de desarrollar nuevos y m.ás efectivos instrumentos para evaluar

los niveles de lecto-escritura de los alumnos.

(b) La publicación de los ·libros neqros" (Cox y Dyson. 1969a; 1969b).

que hacían un crítica feroz de la pedagogía basada en el ahumo y los

métodos progresistas de enseñanza-aprendizaje. aduciendo que el sistema

educativo británico estaba perdiendo su tradicional calidad. y que

tuvieron mucha difusión.

(c) El estudio de Bennett (1976) que sugería que los alumnos con

profesores tradicionales aprendían más que con los progresistas.
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(d) El movimiento del consumidor, la gente estaba cada vez menos

dispuesta a confiar en los servicios profesionales, querían resultados de

la escolaridad que estUY·iesen más de acuerdo con lo que ell03 entendían

por educación y, sobre todo, que permitiesen a sus hijos realizar con

éxito los exá:m.enes para ir a la universidad o a la enseñanza superior o

para obtener un buen empleo. Realizaciones que no sólo dependían de la

calidad de las E3cuela3, síno y sobre todo, de la disponibilidad de

plazas de enseñanza superior y de puestos de trabajo.

(e) La preocupación política por encontrar alguna norma para medir el

result.ado de los servicios educativos, en función de la enorme cantidad

de recursos económicos que les eran aSignados anualmente.

Se acuñó el término "accountahí Lí ty" que, con un sentido claramente

contractual (rentabilidad) se refiere a la responsabilidad de 105

profesores y 103 centr03 de enseñanza ante la sociedad de la calidad de

la educación de los alumnos. Para lo que las autoridades locales

recom.endaron a 103 centros la explicitación de sus objetivos y 10gr03

(inCluyendo porcentaje3 de alumnos que aprobaban los exámenes públicos,

com.o buenos indicadores de la marcha de la escuela) y llevasen a cabo

evaluaciones en los centros (Inner London Education Authority

Inspectorate, 1976).

y el gobierno central creó, en 1975, una Unidad de Evaluación del

Rendim.iento (Assessment of Performance Unit) (Department of Education and

Science, 1976). Desde el punto de vista de la evaluación del curricullm

supuso un. alejamiento de la perspectiva profesional anterior. La

metodología por excelencia era de nuevo el examen, mediante pruebas

estandarizadas (testing), del redimiento
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Los objetivos de esta unidad eran promover y desarrollar métodos de

valoración y control del logro de los alumnos en la escuela y tratar de

identificar la incidencia del fracaso escolar.

Es decir. controlar la actuacfón de los alumnos. proporcionando

información objetiva sobre los niveles nacionales de su actuación. para

que los interesados en este tema. profesores, autoridades locales y

gobierno central. puedan tener una. medida fiable y desapasionada de la

actuación del sistema. educativo.

Sus tareas eran: (a) identificar y y.¡alorar los instrumentos y métodos

existentes de evaluación que puedan ser adecuados para estos propósitos;

(b) subvencionar la creación de nuevos instrumentos y técnicas de

evaluación, con la debida consideración a los métodos estadísticos y de

muestreo; (c) promover la conducción de evaluaciones en cooperación con

las autoridades locales y los profesores; (d) identificar las diferencias

significativas de rendilliento relacionadas con las circunstancias en las

que los alumnos aprenden. incluyendo la incidencia del bajo rendimiento,

y proporcionar los resultados a todos los que tienen que ver con la

asignación de recursos en los departamentos gubernamentales. autoridades

educativas locales y" escuelas .

La primera tarea fue llevada a cabo de forma. exha.ustiva y con gran

eficacia. La segunda constituyó el mayor logro de la unidad. La tercera

sólo se ha. realizado con las matemáticas y aparentemente todos los

implicados la han considerado satisfactoria. y en la cuarta no ha habido

progreso. Los profesores y los miembros de la comunidad de un grupo de



alumnos de bajo rendimiento. se negaron a que se hiciese un estudio sobre

las posibles causas éste (Dawson. 1984).

La pobreza de las realizaciones en esta último punto sugiere dos

problemas: (a) La incompatibilidad de controlar el nivel y al mismo

tiempo relacionar el bajo rendilriento de los alumnos con las

circunstancias en las que éstos aprenden: lo primero puede hacerse en

extensión. lo segundo requiere tma profundización. (b) Las largas

discusiones sobre si había que medir o no los factores de fondo

(historial educativo) dieron coao resultado la utilización, en los

primeros estudios, de medidas del bagaje de los alumnos indiscutibles,

pero poco refinadas y bastante limitadas (Gipps, 1984).

Una última cuestión se refiere al impacto de este trabajo en la realidad

de los centros y cómo puede ayudar a la m.ejora de la práctica de los

profesores.

"Pocos profesores saben algo sobre la APU ttmídnd de eYUl'Uación
del rendimien'to) '9108 informes publíccdos despiertan m'U'9 poco

in'terés,de 'tal manera q'Ue la APU ha comenzado 'Una campaña de
información sobre s'Us actividades, q'Ue podrian a la larga ser

frenadas o dejar de ser realizadas" (Gipps, 1982, en mcCormick '9
James,1983,p.81)

En la primera parte de este trabajo hemos argumentado la dependencia

política que tiene la educación formal y cómo en m.uchas ocasiones las

decisiones tomadas no están basadas en razones estrictamente educativas.

Esto se ha visto claramente en la historia de la evaluación del

curriculum en los últimos 20 años en Gran Bretaña. cuyas corrientes han

tenido mayor o menos apoyo (económico e institucional) según el ambiente

social y político. En 'estos :mo:m.entos, la 'obsesión por la eficacia y el
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control' del gobierno ha llevado a perder fuerza a los • educadores' en

favor de los • ejecutivos' . Ahora la evaluación tiene COllO

características definitorias cuestiones curriculares y de estructura

adll1inistrativa y tiene COllO audiencia aquellos responsables de la

jerarquía del sistema educativo del elllpleo y uso efectivo de los

recursos.

"En general, en los 80, los administradores sustitu-geron Q los

pedagogos/educadores, porque la organización efectivo. de los
recursos se había convertídc en el tema principal. En Ye'Z de
animar a las escuelas, como en la primera fase del desarollo del

currfculum, a adoptar proljectos de innovo.ción centrados en los
cambios en los procesos de enseñanza/aprendizaje, esperar de

ellas, como en la segunda fase, que demostrasen a traWs de

pruebas de ejecución que sus productos est.aban a nível, habían
sido llamadas en la tercera fose a demost.rar sus políticas de

conjunto lj sus objetivos se adecuaban convenient.ement.ea los

requerimientos nacionales mínimos". ( Becher, 1984, pp 106)

En esta nueva tendencia el desarrollo profesional del profesor no se le

da ningún valor, aíentras sea capaz de adecuar los logros de los alumnos

a los objetivos aíníaos exigidos por la administración. Es illlportante

resaltar que en nuestro sistema escolar, sin pasar por las fases que ha

pasado el británico, ni contar con una experiencia de desarrollo

curricular, nos encontraaos en una situación bastante sillilar a ésta.

Contar con el apoyo de la adllinistración para llevar a cabo evaluaciones

del curr ículua en los centros, a partir de una ayuda externa, quizás

pueda parecer en estos momentos algo casi utópico.
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II_3_3_4_La falta de tradición

HaID.ilton et. al (1977) sugieren que las diferencias en las posiciones

paradigmáticas de los evaluadores americanos y británicos se pueden deber

a cuestiones de tipo cultural.

"La inclinación de algunos norteamericanos a percibir el
desarrollo del curr'ículum como un problema tecnológico de

especificación 'g manufact'Uración del producto, es remarcable en

sí mismo. Analogías mecanicistas tierJ.en 'Un peculiar atractivo
para personas que se ven a sí mismas como materia prima de
'Una visión que puede ser socialmente gestionada. Su corriente
cultural principal es esencialmente echada hacia adelante,
construccionista, optimista 'g racional ....Por el contrario la
cultura británica está más anclada en el pasado es

ccnservccíoníatc , complacida de sí misma 'g descofiada de la
racionalidad N

(p 26l

En los países mediterraneos. como el nuestro. con una. filosofía tan

distinta de la vida. con una. corriente cul turel sobria/estoica.

desconfiada. individualista y ligeramente determinista. no puede parecer

extraño que el fenómeno evalt�dor no haya hecho prácticamente su

aparición. O cuando lo ha hecho. haya sido de la mano de la enorme

influencia de la cultura tecnológica americana de la efectividad. dentro

del paradigma. recionalista. Si embargo.

"la teoría '9 al práotica de la evoluación "tradicional- está
inextricablemente ligada a una visión de la sociedad americana 'g
de la fe amerioana en la tecnología. Las sociedades
declaradeamente pluralistas encontrarán dificil utilizarla. Las
sociedades declaradamente 'Unificadas la usarán '9 encontrarán

que son pluralistas· (Hamilton et al, 1977 I p. 27l.

Este puede ser el legado más importante para com.enzar a plantearse el

tema de la evaluación: desTelar facetas ocultas que infor.an la

construcción de nuestras teorías i.plícitas.
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Otro factor aportante que puede explicar la ausencia del interés en

nuestro contexto es nuestro pasado político reciente. La Ley General de

Educación, cuya filosofía se inscribe en posturas o principios similares

que los que llevaron a países como EEUU o Gran Bretaña a plantearse

cambios fundamentales en la concepción, contenido y estructuración de los

curricula escolares, desde ]litad de los años 60, estuvo tan cargada de

tintes abiertamente políticos que la evaluación profesional o académica

era impensable. La reforma, totalmente centralizada, aunque peraí.t ia o

tenía en cuenta la pluralidad de las situaciones de enseñanza­

aprendizaje, no arbitró artilugio alguno para que los profesores así lo

entendieran más alla de la letra impresa de la ley, que casi nadie leyó.

Como es bien sabido, no se dedicaron los fondos necesarios para llevar a

cabo las partes más visibles de la ley, como la gratuidad, por ejemplo.

Ni para la formación del profesorado. ni para la dotación de la

infraestructura de los centros. y, por supuesto, ni mucho menos para

eve luar los resultados. ni siquiera mediante la pasactón de pruebas a

grandes cantidades del allUlnOS al uso.

El hecho de que cada profesor hubiera de 'evaluar' (este término fue

introducido en el discurso educativo por la LGE) a sus alumnos cada curso

y decidir si habían adquirido los conocimientos suficientes para pasar al

siguiente, llevó a que el único baremo que se ha manejado como valoración

de las reformas curriculares introducidas por la ley fueran las notas de

los alumnos. De esta forma el 'fracaso escolar' entendido como el fracaso

de los alumnos para contestar a las preguntas propuestas en los exáaenes

o mostrar las conductas requeridas por el profesor, se ha convertido en

la 'evaluación' de las reformas curriculares.
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No se tiene una visión de conjunto de las actuaciones pedagógicas de los

profesores, es decir, de la ejecución contextual del curriculua; de sus

teorías implícitas sobre los alumnos. los programas oficiales. la propia

enseñanza; de las condiciones ambientales (físicas y de organización

social) en las que la ej ecución de los curricula tuvieron lugar. Los

trabajos e investigaciones realizadas, la gran mayoría 'de cuestionario',

no permiten explicar/entender llejor y aventurar hipótesis basadas en

distintas· realidades, de las condiciones 'optimas' de ejecución del

curr ículua.

En los primeros años de vigencia de la LGE, los alumnos no podían

'repetir curso', todos tenían que 'aprobar'. Sin embargo. en una sociedad

educativa sin tradición de desarrollo curricular. donde se esperaba que

todos los alUllUmos hicieran lo mismo, al mismo tiempo, la situación se

hizo insostenible. Además, si los alumnos 'aprobaban', es decir, pasaban

curso, por mucho que se les explicase a los padres que no significaba que

hubiesen alcanzado el nivel, la madurez necesaria, la 'nota' pesaba más

que su significación. Así, hubo varias cursos de niños que prácticallente

no sabían leer y comenzaron estudios de BUP. Esto creó una desconfianza,

hoy todavía vigente, entre profesores de media y de primaria. Los

primeros acusaban a los eequndoa de que los alumnos llegaba 'sin saber

nada' .

Años más tarde se habló de que esta 'prohibición' de repetir curso se

basaba. dada la ausencia de otro tipo de evaluación externa o interna

sistemática� en la necesidad, para el gobierno que impulsó esta Ley, de

que el 'proyecto fuese un éxito'. Podía significar que la sociedad

española de los 70. a pesar de su régimen, había alcanzado el objetivo de
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la política liberal de otros paises de: igualdad educativa para todos los

ciudadanos, sin distinción de raza, sexo o religión. Lo que daría al

gobierno en el poder una credibilidad de la que andaba necesitado, a la

vez que justif icaria los cuantiosos crédidos que el Fomo llonetario

Internacional, le había concedido.

No hubo pues investigaciones evaluativas del curricultUl. En realidad, la

investigación encuentra mayor florecimiento en ambientes de libertad, en

los que no está obligada a encontrar resultados que puedan 'disgustar' a

los poderes fácticos. Como Berlyne (1966) indica, la mejor manera de

conseguir que se haga una. investigación es
Relegir a a19tmos

investigadores capaces y darles libertad para proceder·. Este es tUl ptInto

clave para la evalaución de ref ormas-innovaciones im.pulsadas desde la

adm.inistración.

Todo diseño curricular es una. tentativa, nunca definitiva, de mejorar la

calidad de la enseñanza y, por ende, los resultados de la misma han de

poder ser utilizados en la mejora global del sistema. Pero si esta

reforma se convierte en la bandera de un grupo, el proyecto se reifica y

pierde su propia pontencia. La evalución, que mostrará los 'puntos

débiles' del proyecto y su ejecución, y aquí reside su mayor valor,

porque perat te avanzar en el conocillliento de esa com.plej o mundo de la

interacción educativa, puede llegar a ser vista por los promotores del

proyecto como una amenaza, si se tienen en cuenta todos los factores del

proceso. Si sólo se tienen en cuenta los resultados obtenidos por el

alumno, entonces los que se sentirán amenazados serán los profesores, a

los que se les dirá una vez más 'que 10 han hecho :mal' o los alumnos, que

podrán 'fracasar de nuevo'. Ambas posiciones parecen llevar al
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'desencanto' de los administradores, políticos y, en algunos casos,

profesores, que pueden no estar convencidos de que una. investigación

independiente, a la que se le deje actuar por sí misma, vaya a decirles

lo que quieren saber (Dockrell, 1983).

11. 3. 3. 5. Aproxi:aa.ciones a la e"'f1l1uación de la enseñanza en

desde la Ley General de Educacación .

Harin et al. (1985) presentan un estudio sobre la investigación empírica

sobre el rendimiento en España en la década 1975-1985. Para realizar el

anal í.aí s recogieron Tesis Doctorales, Tesis de Licenciatura, presentadas

en distintas universidades; datos correspondientes a doce títulos de

revistas educativas de nuestro país; de ponencias e investigacioens

presentadas a congresos; de los planes de Investigación de la red INCIE­

ICE y de otros planes de investigación de diversas comunidades

.

autónomas.

De los 134 estlñios recopilados, de los que la mitad son tesis o tesinas

y al otra mitad investigaciones/estudios de diverso tipo. El 21,6� de los

trabajos se dedican a llevar a cabo descripciones en general del

rendimiento, desglosados en cuatro nucleos temáticos. En el primero la

descripción se limita a las características organizativas y/o ambientales

del centro y al rendimiento de los alumnos utilizando como baremos las

calificaciones. El segundo está dedicado al fracaso escolar, considerando

la faceta adaptativa del alumno o las materias formales que se imparten.

El principal baremo del fracaso escolar considerado son también las

calificaciones. El tercero trata de la temática de la evaluación, se

describe la influencia de los diferentes métodos de evaluación o la
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disparidad de los criterios evaluativos en el rendimiento. En el cuarto.

se estudian las causas de :mayor rendfaíento de las niñas que de los niños

de 52 a 8Q. analizando variables actitudinales. de hábitos de estudio.

�étodos de trabajo y personalidad.

El 4� se dedica a estudiar la influencia de las variables personales en

el rendinento. Los estudios suelen ser descriptivos o predictivos

utilizan como predictores variables personales. En general se proponen

observar la variabilidad del rendi�iento. utilizando como criterio de las

calificaciones escolares. a partir de la variabilidad de los predictores.

medidos por medio de tests de inteligencia general. aptitudes y

personalidad.

El 11.1 % de los estudios se dedica a probar la eficacia de difeentes

métodos o medios didácticos para .ejorar el rendim.iento de los alumnos.

Todos ellos han sido realizados desde una. perspectiva tecnológica de la

ensenañ.anza .

El 9.7 % trata temas de lenguaje. Se intenta analizar las dificultades o

explicar los ractores que la originan. m.ediante estudios predictivos

(basados en las variables personales del alumno) o viendo la eficacia de

diferentes métodos de enseñanza. Las pruebas de distinta naturaleza. son

la base �etodolóqica por excelencia.

El 8.95 % tenía como objetivo elaborar o adaptar pruebas de rendillliento.

sobre todo en el campo del lenguaje. También hay pruebas de diagnóstico o

rendimiento para l1a.te:raáticas. Física. Química

para evaluar una metodología didáctica.

y Ciencias Naturales o

Se presentan estudios
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descriptivos del rendi:m.iento en función de la clase social la tipología

escolar o el coeficiente intelectual.

Práctica:m.ente todos 105 trabajos surgen del I fantasma del fracaso

escolar'. pero curiosamente. y esto puede ser una pista para vislumbrar

por dónde se articulan las teorías implícitas de los que llevaron a cabo

los estudios y creo coinciden ampliamente con las de los profesores, el

bloque más numeroso de estudios se centra en las T8.riables personales

del a Iuane. Las que se refieren a los métodos didácticos siguen el

modelo proceso-producto. En general. desde estos trabajos parece difícil

informar las decisiones de los profesores y de los mismos alumnos. el

peso que tiene la consideración de las califiaciones escolares es una

desventaja importante. ya que la forma utilizada para la evaluación

determina. en gran parte. el propio rendilliento del alumno. con 10 que se
.

crea un bucle inf ini to.

Dos estudios realizados sobre el rendimiento de los alumos de BUP y COU

(Gómez, 1982; Yidal 1984) utilizando también como criterios básicos las

notas de los alUlmos, pero teniendo en cuenta los objetivos propuestos

por los profesores en las programaciones. Concluyen que existe una

disparidad entre los objetivos y la evaluación y proponen un diseño más

riguroso de la enseñanza y la eva1uació� :m.ediante la explicitación

exhaustiva de los objetivos. El modelo proceso-producto y la visión

tecnológica de la enseñanza están también en la base de estos trabajos

'"La. e'YOluación del rendimiento del alumno, o lo que es lo mismo el
control de la calidad del producto educativo necesita el diseño de
un apo'gO previo,considerando el -diseño· como los supuestos de la
realización presentada o como los objetivos que se quieran
conseguir.
Por ello, una enseñanza será. de tanta má.. calidad cuanto ma-yor
es el grado que alcanza los objetivos a los que sirw. Esta calidad
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de �señanZQ necesitarnos objetiyorla '9,por consiguiente, hemos
de determinar los indicadores de calidad.
Existe uno entre los indicadores de la calidad que es oosico,directo
'Y trndidíonal, ya que es el más usado 'Y que E'xpresa la relación,
objeUvos propuestos/resultados alcanzados (Gómez, 1982, p.24)

Lo que no resuelve el tema de la calidad de los objetivos propuestos ..

"Los profesores de BUP juzgan con criterios mu'9 diferentes el
nivel de conocimientos conseguidos en una materia, a pesar de la
existencia de programas indicativos oficiales.
Uno de las factores que influyen en esta diferencia es el hecho que
en los programas no se indiquen conductas a eYOluar sino los
contenidos enunciando los temas.
Una vez determinados los objeti'YOS 'Y niveles conductuolea que
corresponden al programa, los niwles instructivos de BUP se

aproximan mucho más, dado que los profesores pueden 'Unificar
más su criterio.- (vidal, 1984,p.160)

La preocupación por el tratalaiento estadístico del análisis del

rendimiento de los alumnos es patente en el panorama académico (Garanto,

et al., 1985; Loscos. 1985; Hateo. 1985; Rodriguez. 1985).

Una preocupación también surgida, aunque relativamente poco desarrollada,

desde la promulgación de la LGE es la de la evaluación de los centros

(Escudero, 1980; Darder y López, 1985). Darder y López han elaborado un

cuestionario con con el que intentan: (a) acotar un lenguaje cOJa'Ún

cercano a los profesores para que las valoraciones y opiniones se hagan

sobre las mismas realidades; (b) recoger cuestiones significativas y que

reflejen la realidad dentro de la tarea prof esional; (c) aportar un

instrumento abarcable y útil básica.ente para los profesores para llevar

a cabo el análisis del funcionamiento del centro.

Las funciones que cumple el cuestionario son de dos tipos:

En cuanto al centro:
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Detectar los puntos débiles o considerados como de
funcionamiento inadecuado.
lndicar 9 sugerir caminos caminos de solución para el

replanteamiento del centro.
En cuanto a los profesores:
.Favorecer la comprensión '9 la profundización de la propia tarea,
en ella misma 9 como parte de un conjunto .

.Favorecer la reflexión conjunta sobre los resultados globales del
centro. (p.9)

La mayoría de los profesores que contestaron al cuestionario. en un

estudio realizado por los autores, consideran que el funcionamiento de su

centro no está orientado por un proyecto co�ún y se basa fundamentalmente

en criterios individuales o en todo caso en acuerdos no institucionales

ni continuados entre profesores del centro.

La constatación de esta realidad en un centro. llevada a cabo por todos

(o un grupo) de prof esores podría ser un buen punto de partida de

evaluación del curriculum en el centro desde un enfoque amplio, tal como

se verá en la tercera parte.

11.3.3.5.1. La evaluación de la refor.a de las enseñanzas

.edias.

Un equipo de investigadores adscritos al CIDE ha llevado a cabo un.

estudio de evaluación externa de la ref orma del primer ciclo de las

enseñanzas medias (Alvaro et al. 1987). El objetivo del trabajo era:

"Ver si después de un año de experienca los alumnos

experimentales obtienen mejores, peores o iguales resultados en

rendimein'lo, aptitudes, expectativas académico-profesionales,
actitudes cívico-sociales 9 reacciones emocionales ante el estudio

que los alumnos contro ," (p13)
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El objetivo general se desglosaba en tres parciales: (a) comparación del

grupo experiaenta1 y los grupos de control en el pretests; (b

comparación los grupos en el primer postest; (c) estudio de la evolución

de los grupos. comparando el pretest y el postest. El diseño utilizado

·podría catalogarse de cuasi-experimental·. con medidas sucesivas. una.

pretest y varios postest.

La muestra fue de 26.000 alumnos de todo el Estado español que cursaban

12-22 de BUP (grupo control) o príaer ciclo de enseñanzas medias (grupo

experiementa1) se les pasó un conjunto de 19 pruebas # que supuestaaente

cubrían todo el espectro del curriculua.

Las variables utilizadas han sido divididas en dos criterios: caapo de

pertenencia y función desempeñada en el estudio. Para el primer criterio

se ha. tenido en cuenta: el rendimiento. seqún las ca1ificacioens

escolares. medido con pruebas objetivas; aptitudes (factor verbal.

razonamiento abstracto. aptitud nuaérica. razonamiento mecánico, aptitud

espaCial); actitudes (civico-socia1es. reacciones emocionales ante el

estudio; personales (historia escolar); familiares; contextua1es (clase

de centro. tipo. población. autonoaía); didácticas.

El estudio tiene todas las ventajas e inconvenientes que hemos señalado

para los estudios de tipo experiaental. Sin minimizar la aportación que

pueda representar para un penorasa educativo tan necesitado de

investigación como el nuestro. habría que plantear una serie de

interrogantes que podrían servir para generar nuevas investigaciones.

El trabajo no info:Da. de la relación de las pruebas. con la

experimentación del curriculua. Es decir. de la congruencia entre el tipo
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de tareas requeridas para la resolución de la�. pruebas y el tipo de

trabajo escolar llevado a cabo. De esta otra forma ¿CÓllO es posible saber

si la conducta de los alumnos en los tests es debida a su experiencia

curricular o a cualquier otra circunstancia COllO la de copiar de un

compañero, haber visto un proqraaa de T.V. o recibir clases particulares?

No sabeaoa en qu6 cordtctonee fueron hechas las pruebas, cuál era la

situación de los alumnos, su habituación a este tipo de tareas, etc.

También sería importante conocer la actitud de los profesores hacia este

tipo de evaluación y el valor que le dan.

Además de, para poder tener una idea general de la habilidad de los

alumnos para contestar a 19 pruebas. ¿qué utilidad puede tener para los

profesores? No hay ninguna aencrén a la actividad de éstos. Si no se

tiene en cuenta CÓllO éstos plantearon sus clases, es decir, có.o

ejecutaron el curraculua. ¿En qu6 se van a basar para intentar .ejorar su

práctica?

Finalmente, dado que este estudio sigue el .OOelo del NAEP (National

Assess.ent Educational Proqress -Evaluación nacional del progreso

educativo-) se le pueden atribuir las nsll8.s ventajas e inconvenientes

que a éste.

"La evidenciQ de que los tests QlJlIdan Q los profesores es miníma:
sin embargo este triste hecho no debe sorprender Q muchQ gent•.
Lo qu. es más sorprendent., cuando ft consid.rQ lo qu. los

defensores de los tests tienen que decir sobre el temQ, es lQ faltQ
de ideas sobre cómotal informQción ha podido algunQ "i'eZ QlJlIdar
Q las escutrlas.· UllacCormick 9 James, 1983, p. 82)

ResUlliem.o, en el ca:a.po de la evaluación del curr.ículua. los estudios que

no se queden en el análisis estadístico de la variables referidas en el
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alumno, que además se operativizan desde fuera, y se centre en los

problemas encontrados por el prof esor para llevar a cabo su tarea de

innovación o call1bio y COllO base de una. evaluación más adecuada de los

alumnos, están todavía por hacer. La vía de la evaluación de centros, a

pesar de su poca illplantación, se perfila COllO una visión más

posibili tadora de la evaluación del curr ículua en el centro desde una

perspectiva naturalista, que los estudios estadísticos sobre el

rendimiento de los alumnos.

Hasta aquí lile he referido a la evaltmción del curriculum en el sentido de

evaluación de programas, 10 que constituiría la visión académica del

tema. En el bloque siguiente, debido a que en los ambientes escolares la

evaluación hasta ahora se ha focalizado prácticamente en el alumno. me

referiré al talante de la legislación al respecto. 10 que consti tuye el

enfoque oficial de la misma, y a su concretización en los centros, que

constituye el enfoque práctico.
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II.3.4. Legislación, recoaeDdaciones sobre la e�luación.

La proaulgación de la Ley General de Educación de 1970. actual.ente en

vigor. puso un énfasis iJaportante en el tema de la evaluación de los

al'lllmos. COIlO heaoe dicho enterf.oraente legislación desarrollada por la

ley se despega claraaente de los aspectos considerados como aera

comprobación del rendi:aiento de los alumnos. para situarse en una

consideración Jlás global de la evaluación del curriculUJl.

En pr íaer redactado de la ley se le dedican dos artículos.

"En la 'Yaloración del rendimiennto de los alumno se conjugarán
las exigencias del nivel formativo e instructivo propio de cada
eureo o nivel edT.1ca'tiYti con un sistema de pruebas que tenderá a

la apreciación de todos los aspectos de la formación del alumno 11
de su capacidad para el aprendizaje posterior.
De cada alumno habrá constancia escrita, con caracter reser'Yado,
de cuantos datos 9 obser'Yaciones sobre su ni-vel mental,
aptihldes .. .para su educación orientación ....

La califiación final de cada curso se obtendrá fundamentalmente
sobre la base de las verificaciones del aprovechamiento
realizadas a 10 largo del año escolar- lArt .11 de la LGE).

"En el período de Ed'Ucación General Básica se tendrán en cuenta,
sobre todo, los progresos de los alumnos en relación a su propia
capacidad.
La valoración del final de curso la hará, en la primera etapa, el
profesor respectivo, basándose en la estimación global de los

resultados obtenidos por el alumno en su proceso eduoatívo.
Durante la segunda etapa habrá pruebas flexibles de promoción
preparadas por el eq'Uipo de profesores del propio Centro.
Aquellos alumno que, sin requerir un educación especial, no
alcanzaron una evolución satisfactoria al final de cada curso,
pasarán al siguiente, pero deberán' seguir enseñanzas
complementarias de recuperación-lArt.l 9 de la LGEl.

Estos dos artículos ponen las bases legales de 10 que desde esta época se

ha deno:ainado I evaluación contínua". El decreto 2618/1970 del 22 de

agosto regula la suet ítucf én de las pruebas de grado del bachillerato

elellental y establece la evaluación contínua del redilliento educativo.
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Con e�ta di�po�ición �e intenta con�equir una valoración acertada de los

logros educativos de los alumno y la determinación de hasta qué punto se

consiguen los objetivos previstos por la programación educativa

contrastando su validez.

El desarrollo de las normas de la evalución contínua. establece la tarea

de los equipos de evaluación, integrados por los profesores de un mismo

grupo de alumnos �le contará con un profesor-tutor. Si un curso tiene más

de un grupo, el director ha de nombrar un coordiandor entre los tutores.

cuya función sera Runiformar los criteriso de evaluación del cursoR.

También se redenominan las categorías de calificación que, para re�altar

su caracter cualitativo. pierden sus notaciones nU&érica� y �e convierten

en: muy deficiente, insuf iciente, suficiente, bien, notable y

�obresaliente (desaparece la matrícula de honor). La inspección a su vez,

tiene derecho a realizar las pruebas que considere oportunas para

comprobar el rendimeinto educativo de los alumnos.

La orden del 16 de novimebre de 1970 desarrolla lo que se entiende por

evaluación contínua, desde pre-escolar hasta curso de orientación

universitaria (COU), a la que define como un medio de valorar y orientar

tanto a los alumnos como al propio sistema. educativo, no siendo, en

nínqún caso. un f in en sí ní.saa.

"La evn!uación es una actividad sistemática integrada en el

proceso educativo, cu-ga finalidad es el mejoramiento del mismo

mediante un conocimiento, lomás exacto posible, del alumno en

'lodos los aspec;'los de su personalidad, y una información ajustada
sobre el proceso educativo y sobre los factores personales y
ambientales que enme inciden"
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Las instrucciones para la aplicación de la evaluación continua del

rend.íaí.ento educativo en los centros de enseñanza media viene regulado

por la Resolución de la Dirección General de Enseñanza nedia y

profesional del 17 de noviembre de 1970 (BOE del 25 de noviembre) que

señala que se habrá de hacer una exploración inicial de los alumnos que

se registrará en el extracto personal del alumno (ERPA) y que en cada una

de las cinco evaluaciones cada profesor dará una doble calificación, la

de los conocimientos y la de la actitud, hará una apreciación global

sobre el aprovechamiento general y señalará, si es conviene, la necesidad

de recuperación.

La Resolución del 20 de mayo de 1971 (BOE del 27) requla la tarea del

profesor basándose en una enseñanza totalmente individualizada (número de

alumnos y estrategia de enseñanza). El profesor tiene que abrir una ficha

a partir de las entrevistas con los alumnos evaluados negativamente, a

fin de señalarles las actividades de recuperación que tuviesen que

realizar las cuales han de ser controladas por el profesor. a partir de

la ficha. en septiembre. antes de la reunión la comisión evaluadora.

A pesar de el énfasis dado a la evaluación cualitativa. la Orden del 27

de mayo (BOE del 27 de junio) que modifica las instrucciones para los

exámenes de Grado de Bachillerato, al hablar de las normas de

calificación se hace equivaler el sistema de evaluación cualitativo al

cuantitativo, equiparando cada adjetivo a una puntuación numérica.

La Orden del 22 de marzo de 1975. que desarrolla el Decreto 160/175 del

23 de enero. que establece las bases de programación de las diferentes

materias del Bachillerato Unificado y Polivalente (BUP). seña lando los

contenidos·científicos. los objetiVOS y las orientaciones metodológicas
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fundamentales. vuelve sobre el 'pape1 de la evaluación del rendi:m.einto

educativo de los alumnos.

"La valoración del rendimiento educativo de los alumnos que se

eos'lablece eon eos\a disposición deobeo eon'leondeorse no sólo como una

comprobación del cumplírníento de los objetivos perseguidos ,

sino como un elemento de gran importancia que ha deo in'leograrse
en el contexto general del proceso educativo. Es insuficiente la
determinación de una conducta de aprendizaje satisfactoria o

insatisfactoria, ha de aprovecharse necesariamente su carácter
de indicador volioso acerca del grado de progreso del alumno '9 de
las causas posibles de deficiencias, con el objeoto de favorecer el
eostablecimiento de las actívidades de recuperación r.nás
adecuadas 'g de introducir las oportunas correcciones, tanto en el
desarrollo de los programas como en los instrumentos empleados
para la evuluación."

La legislación sobre evaluación parece contener. sobre el papel, todos

los elementos proqreaí atas de la época: evaluación iniciaL formativa.

continua. suaat íva. y del centro. Algunas pubt.í cactcnes en torno a la

puesta en práctica de la ley así lo recogen.

rernández 1 García (1971) suponen a estas disposiciones gubernativas

capacidad para conseguir la creación de nuevas actitudes en el proceso

educativo.

"En expresión autorizada del Subsecretario del ministerio de
Educación '9 Cieoncia: 'Este artículo 11 es uno de los que muestran el
nuevo espíritu que queremos ver infundido en el proceso
educaüvo. Estamos carobiando la actitud que los procesos
educativos tradicionalmente han tenido, centrados deomasiado

quizás en el sujeto de la educación, sor.neotiéndolo a examen, a

pruebas>a dificultades> en el deseo de a'Yudarle a promocionarse, a
formarse e instruirse .'

Este aspecto debe mantenerse [...] pero ahora se plantean las
COSClB con IDa-gor equilibrio porque no se trata solamente de

exigencias para a'gudar al alumno, sino de vulorar el otro aspecto,
el que es instrUIl'.1en'lo de la educación de los alumnos, es decir, los
centros" ( p .98),

"Por eso se estipula una voloración cualitativa o de suficiencia. 'Y
o'lra ponderada '9 Ir.lds indiYidualizada que recompensa un

aprendizaje de más calidad, peoro referido en todo caso a las
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posibilidades reales del alumno Ino a unn simple catalogación por
encima delmás débil. (p1OO).

Estas declaraciones no dejan de contener un claro ilusionismo

legislativo. Es evidente que la legislación en uno u otro sentido puede

servir de guía y refuerzo de la práctica. Sin embargo, si a la vez no se

vehículan los medios mínim.os para poder transf oramr esa práctica o lo

legislado es tan ambicioso que es ilIlposible lle'V'arlo a cabo, quedará en

el empedrado de los buenos propósitos creando la paradoja de una

situación que está permanentemente afuera de la leya.

En Educación General Básica (1970) se dedica ID} apartado importante al

tema de la evaluación, a la que se considera como una técnica en la que

confluyen una serie de procedimientos de valoración cuantitativa y

cualitativa, para poder determinar:

"-El grado en <ple se alcanzan los objetivos propuestos.
-Cómo 'Y en qllé rnedida se producen en los clurnnoe los cambios

deseados.
-La necesidad de modificar o no los materiales docentes 'Y el
amterial de instrucción.
-La eficacia del programa mismo 'Y la forma en que deberá.
modificarse (este aspecto es de suma importacia en 'nuevo

orien'lación de la Eduooción General Básica' por su carácter
eminentemente experimentaU· (p 105)

A continuación pasa a referirse a cuáles deberían ser los principios

generales de la evaluación, los ámbitos que debería cubrir la evaluación

de los alumnos: conocimientos básicos e información, según los contenidos

de los programas y su habilidad para aplicarlos en la vida escolar y

social; hábitos, destrezas, actitudes y aptitudes; proyección social;

factores que condicionan el aprendizaje: medios, m.étodos, hábitos de

estudio y trabajo.
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Considera cuatro modalidades de evaluación: inicial, cont ínua. final y

autoevaluación. Da suqerencias sobre la construcción del registro

aCUllulativo del altDUlo; sobre los procedimeintos de evaluación; los

instruaentos. incluyendo las bases de construcción de pruebas objetivas;

y termina. con una relación de pruebas psicológicas que pueden ser

utilizadas en la EGB.

No cabe duda de que se recogen todos las tendencias de evaluación

existentes: evaluación objetiva del remiaiento escolar (Tyler. 1949);

evaluación formativa y sumativa en el sentido utilizado por Sriven (1967)

y Blooa et al. (1971); la evaluación según la propuesta de Cronbach

(1963) COllO base para la mejora del curso (programa). la toma

dedecisines sobre los individuos y las regulaciones ad.inistrativas;

incluso se apuntan algunos rasgos de la evaluación iluainativa Parlett y

Haailton (1972) al considerar entre los principios generales de la

evaluación los medios y los métodos.

Sin embargo. Calla vereaos en el siguiente apartado. la situación real es

muy diferente. La profusión de escritos no ha llevado pareja ni una

creación de tnetruaentoe diversificados de evaluación que el profesor

p1.liiera utilizar en sus clases; ni se ha tenido una repercusión visible

en la formación inicial y permanente de los profesores.

Lo que sí ha continuado han sido las reco:aendaciones. así. la Inspección

General de Bachillerato (Vidal. 1981) en un inforae sobre el

funcionaaiento de los centros de BUP. reto.a el tema y estipula que la

evaluación contínua tiene las siguientes finalidades:



235

-Llegar a una acertada valoración del cprovechurneírrto
educativo de los alumnos 'Y obtener los datos necesarios para
a�darles a orientarse en sus estudios 9 en la elección de unos

profesión.
-Descubrir apti\.udes e intereses específicos del alumno para
alentar 'Y facilitar su desarrollo 'Y realización.
-Disponer 10 necesario, en su caso, para la debida recuperucíén de
los alumnos.
-Valorar los métodos 9 procedimeintos empleados, así como el
ritmo del proceso instructivo.
-Determinar la adecucación del contenido de los programas y
seleccionarlo de acuerdo con su vulor formativo.
-Determinar en qué medida se alcanzan los objeti'YOS previstos
em la programación eduontívn 'Y contrastar su 'YOlidez.
-Fa.cilitar las rela.ciones del centro con las fa.milias de los
alumnos 'Y estimular la colaboración recíproca. (en Vidal, 1984, p.
SIl

Lo que una vez más no se dice es cómo van a llevar ésto los profesores a

la práctica; quién los va a formar, asesorar y orientar y quién va a

velar para que esto suceda.

En el capítulo de las reco�endaciones hechas de forma para-

administrativa, me referiré a dos publicaciones aparecidas en torno a la

presentación de los programas renovados de la EGB, a principios de los

'80. La que se refiere al 'ciclo inicial' (González, 1981) explicita el

reducc íoní.sao que supone equiparar la evaluación educativa a la

evaluación que el profesor o equipo de profesores realizan sobre el

alumno. Y estipula que ésta debería abarcar :

(a) Evuluación del alumno en todos los aspectos de su eprsonalidad.
(b) E'YOluación del programa instructivo (objeti'YOS,medios, materiales,
etcJ

(e) E'YOluación de la acción instructi'YO. (qutt inclu'9@ también la acción
del contexto o ambiente)

(dl Evuluación de la escuela como un todo. (p. 327)
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Las obligadas referencias a Cronbach (1963) y a la evaluación formativa y

sumativa; una discusión sobre medición y evaluación en la que llega a la

conclu5ión de que

'a objetiYidad de la medida aplicada al campo de la educación es

solamente ilusoria "9 realmente, rntrq a pesar de Gagné, cuando se

habla de medición en Pedagogía I
se está hablando de hecho de

e'YOluacióo, es decir de apreciación de valor, "9 que ello impliaca
una fuerte dosis de subjetiYidad" (González, 1981, p. 344)

Sigue con una discusión sobre el problema del criterio, punto clave de la

evaluación, invitando a explicitarlo tanto como sea posible, ante de la

dificultad de encontrar uno generalizable. y por último, introduce algo

nuevo como técnica de evaluación en el panorama de las recomendaciones

educativas: la observación.

En el volumen dedicado al 'ciclo inicial', Vázquez (1982) afirma que si

algún tema introducido por la reforma educativa del año 1970 ha recibido

después un tratamiento desafortunado en la práctica, ese ha sido el de la

evaluación. No ob5tante, tanto en el planteamiento legal y admini5trativo

del mismo como en la abundante bibliografía que ha provocado, parece que

no hay duda en cuanto al verdadero sentido de la evaluación: la

e9y,aluación es algo distinto -y algo más- que el mero control o valoración

del rendimiento académico de los alumnos.

Vázquez además plantea un conjunto de principios ampliOS de evaluación,

sugiriendo que. por 10 que tiene de conocimiento del alumno. podría

convertirse en una vía importante· para su orientación. además de

constituir un medio más de mejora profesional y la calidad de la

educación y no sólo un .edio para adjudicar puntuaciones. Se refiere, una
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vez más a la evaluación formativa y sumativa; a la exploración inicial,

la evaluación contínua y a la constatación de los resultados finales.

Dentro de las publicaciones que se inscriben en el marco de las actuales

reformas de la enseñanza secundaria Coll (1986) explicita que la

presencia de los componentes de la evalt�ción en el diseño curricular es

estrictamente paralela a la de los componentes instructivos. Considera la

eva luacfón como tres fases de un mismo proceso: inicial, for.ativa y

suaativa y sugiere diversas técnicas de recogida de datos para c�da una.

de estas fases. Estas se sittÚU1 desde la consulta e interpretación de la

historia escolar del altmno y la interpertación de las respuestas y los

comportamientos del mismos ante una nueva situación de aprendizaje, en la

evaluación inicial. Pasando por la observación sistemática, mediante

registros de las observaciones en hojas de seguimiento e interpretaciones

de las mismas, en la formativa. Hasta la observación, registro e

interpreatción de las respuestas y el comportamiento de los e luaos a

preguntas y situaciones que exigen la utilización de los contenidos

aprendidos, en la sumativa.

Dentro de la reforma llevada a cabo por el gobierno vasco, la normativa

referente al proceso de evaluación de la fase experiemntal se articula en

torno a 15 instrucciones, que estipulan, de forma resumida:

1) De 6 a 8 evaluaciones a lo largo de los dos años que constituyen

el Ciclo de estudios.

2) En cada sesión se recogen los datos necesarios de cada alumno

para confeccionar un informe sobre su situación en las áreas: de

Expresión; de Ciencias Sociales; Científica y Tecnológica. El informe ha

de incluir los comportamientos a adquirir en el periodo considerado
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respecto a las asignaturas del área y la evolución de los rasgos

personales del alumno respecto al área. y en cuanto a: esfuerzo personal;

progreso respecto a la situación anterior; situación respecto al nivel

medio de los alumnos del centro.

3) En la última evaluación parcial del priemr curso y en la

penúltima del segundo. se confeccionará un informe de cada alumno

respecto a: dificultades en el proceso de aprendizaje; ,organización en el

trabajo personal; aptitudes e intereses profesionales; integración

personal en el grupo; madurez psicológica. este informe será descriptivo

Y. si ha lugar, ha de incluir propuestas de posibles soluciones.

4) Para confeccionar los informes se tomarán todos los datos que se

consideren necesarios mediante controles y demás instrumentos adecuados:

pruebas orales y escritas, observación directa. entrevistas de

orientación y tutoría, tests.

11_3_5_ La evaluación en los centros de enseñanza.

Toda la legislación desplegada en torno a la cuestión de la evaluación y

los distintos textos aparecidos sobre ella no parecen haber tenido una

gran repercusión en 'los centros de enseñanza. Ni en los de EGB, ni en

los de secundaria. Lo único que ha transcendido con seguIidad ha sido el
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cambio de denoainación, pero en la práctica, alumnos y profesores

continúan haciendo exáJaenes.45

En algunos centros de secundaria no se sigue el esquema de las cinco

evaluaciones estipuladas por la ley y todo lo que no sea referido al

contenido de la asignatura pasa desapercibido.

"Hay que denrrnciur qUE" en la práctica sólo los cen'tros privados
respelan las cinco evaluaciones porque en los institu'tos de
bachillera'to se hacen cuatre '9 has'ta 'tres, que el ERPA se ha
redncído a un formulario administrativo y que pocos cen'tros
evalúan bien la acti'lud.- lVidal,1984,p52)

La evaluación, entendida como parte integrante de la actividad educativa

y no como un apéndice del proceso de formación, ni como un procedimiento

de selección al estilo de los exámenes tradicionales. sino principalment.e

como base para la orientación, realizada por el equipo de profesores. de

una manera contínua a 10 largo del año escolar. es algo que se ha quedado

en el apartado de 'buenas intenciones'.

Se pueden encontrar un cúaulo de razones para este estado de cosas, sin

entrar en estudios profundos.

En primer lugar. me tendría que referir a la formación inicial del

prof esor . Ni el prof esor de EGB. Y mucho llenos el de secundaria, ha

recibido una formación psicopedagógi que le perm.ita analizar todos los

aspectos que parece conveniente tener en cuenta en la evaluación.

45 En bastantes centros de secundaria las clases se paran una vez trimestre durante la
'semana de evaluaciones'. En la prensa (El País Educación, Comunidad Escolar)
aparecen periódicamente artículos sobre el probletn. de los exámenes, en los que se ha
escrito que los alumnos "no pueden aprender porque tienen que pasar los exámenes·. En
un centro de BUP en el que, trabajé COMO psicopedagoga uno de los motivos esgrimidos
por los al'UlllDOS para. no poderse organizar un pl� de tr�jo era. el sisteMa. de

exámenes.
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En segundo lugar. el prof esor de básica con 25 horas de docencia y un

promedio de 35 alUllmos (que se pueden llultiplicar por tres en el ciclo

superior) y el profesor de secundaria con 18 de docencia y un promediO de

200 alumnos. sin ningún tipo de ayuda/asesoramiento. no parecen gozar de

las mejores condiciones para plantearse un tipo de evaluación diferente a

la que están habituados. con el que. como minao. se sienten 'seguros'.

En tercer lugar. los esquemas de evaluación propuestos son tan amplios

Tle quizás los profesores. como mecanismo de defensa. se acorazan en lo

que concocen porque abordar la complejidad que se les propone es

inviable.

"La capacidad de la mente humana para formular '9 resolYer

problemas complejos,como los que se presentan en la enseñanza,
esmuy pequeña,comparada con la complejidad de algún 'modelo'

ideal de racionalidad. Con el fin de abarcar esta complejidad las

personas constru-gen un modelo simplificado de la situación renl ,"
Shavelson y Stern 1981,p373)

En cuarto lugar. las pruebas estandarizadas diseñadas desde la

Psicología. para medir actitudes. habilidades. et.c. no suelen gozar de

mucha credibilidad entre los enseñantes. Al problema planteado por los

conceptos de fiabilidad. validez y objetividad. presupuestos sobre los

que se construyeron estas pruebas ( Piaget. et al. 1973; Holt. 1977 ) hay

que añadir la cantidad de tiem.po que consum.en y las dif icul tadee de

interpretación significativa.

En quinto lugar. la utilización de la observación de los procesos que

tienen lugar en el aula requiere. por una parte. una determinada

estrategia de enseñanza. La actividad principal ha de recaer en los

alumnos para que el profesor pueda observarlos. Y. por la otra. requiere
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una serie de precauciones aetodológicas e interpretativas (Coll, 1981) y

un entrenaaiento (Galton, et al. 1980) que la mayoría de los profesores

no posee.

Por último. y para no abundar en una lista que podría ser mucho más

extensa, la recogida de datos no es suficiente si no se tiene algtm tm

criterio de interpretación. El 'sentido común' no suele serlo (Pérez

Gómez, 1984) y si no se pueden interpretar las situaciones a la luz de

diferentes referentes teóricos,

altamente informad046

se puede caer en un redUfOniSmo

Asi pues, a pesar de toda lo legislado y escrito, la prueba hrey• de la

evaluación en las enseñanzas primaria y media sigue siendo el. examen.

Técnica sobre la que se ha escrito ailes de críticas, igual o más que

sobre el curr í.culua por disciplinas, pero profundamente enraizada en

nuestra práctica educativa47.

y no sólo eso sino que además, en estos momentos y desde hace unos años,

el tema del 'fracaso escolar' contabilizado en porcentajes de suspensos y

aprobados entre junio y septiembre, en los distintos ciclos del sistema

educativo, es, como ya hemos indicado anteriormente, es un tema

46 La teoría, mejor creencia, lIuy en boga en nuestro. entorno educativo, de q-ue lllE'dio
socio-familiar influye en el rendimiento escolar esta creando un clima de 'profecia
que se autoc'llmple' en m'llChas zonas urbanas de Cataluña. La teoría implícita es "con
este tipo de I'.iÍÍDs qué podemos hacer". En un conjunto de trabajos de una asignatura
optativa de 52 de Pedagogía, en la que los alumnos teman q-ue realizar un estudio
sobre el 'IJSO de los ordenadores o un proyecto de introd'\lCCión de los mismos en un

centro de enseñanza, todos los trabajos comenzaban con la configuración socio-espacial
del centro, lo que , según los autores, autoexplicaba lo que pasaba en él. La

organización del centro, el entorno pedagógico creado, el desarrollo del

curriculum ... eran factores al parecer inexistentes.

47 Un estudio sobre las teorías implícitas de profesores, alumnos, padres y personal
de la administración sobre los exámenes, podría revelar c'\leStiones interesantes.Una
frase recogida en una sala de profesores de un centro de BUP sobre este particular es:
N

lo q-ue se les pone en un examen DO se les olvida nunca·.
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candente. ¿Cómo es posible explicar los porcentajes de alumnos

'fracasados'? Y lo que es :más grave ¿por qué los profesores no toman

decisiones que aproximen su práctica a las necesidades de los alumnos? La

respuesta en parte se esbozó anteriormente: se consideran presionados por

las exigencias de la administración, según el discurso dominante, en la

práctica parecen bastante autónomos. La respuesta habría que ir

buscándola a través de investigaCiones que fueran capaces de

explicar 10 que pasa en deter.inadas situaciones para poder

hipotetizar aobre por qu6 p8.3a y" en la .edida de lo p03ible"

interyenir.

Distintos autores (Bernstein. 1971; Broadfoot. 1979; Perrenoud, 1981;

Noizet y Caverni, 1983; Elliott, 1985) han apuntado que, en parte, el

fracaso escolar está originado por los mismos procedimeintos utilizados
,

para valorar el trabajo y las producciones de los alumnos

A los exámenes se les ha criticado:

(a) Por 'corromper' el proceso de la enseñanza/aprendizaje mediante la

proposición de motivaciones externas: las notas, al propio aprendizaje

(Brunner, 1971) . La nota dada en cada examen es como una barrera y

representa 10 que el alumno vale, en ese sentido no es difícil entender

por qué a los alumnos sólo les interesan la notas (Noizet y Csverni,

1978). En un aahí.ente así cada prueba es un examen.

(b) Por su falta total de validez, difícilmente sirven para lo que

realmente dicen que sirven y miden o evalúan lo que pretenden medir o

evaluar. Landsheere (1973) recoaienda que antes de poner un exa.m.en se

debería saber el fin del mis.o. No es lo misao controlar la adquisición



243

de conocimentos; que la resistencia al estrés; o la capacidad para

recordar y utilizar conocimientos en una. situación de estrés. Los tres

objetivos son diferentes y requerirían pruebas distintas.

(c) Por, su falta de fiabilidad. Un mismo examen puede ser valorado de

manera dif erente por distintas personas e incluso por la misma si se

encuentra en situaciones distintas. Las causas más frecuentes de

variabilidad las sit(� Forns (1980) en:

(1) El carácter más o menos objetivo de la materia a evaluar. Pero

en realidad no hay materias 'más objetivas', aquellas consideradas a

priori como más objetivas: Hatemáticas. Física. Química. pueden tener los

mismos márgenes de variación.

(2) La personalidad de los eva luadores : Tratamiento de la

información. Estos suelen operar sobre una escala de

'severidad/indulgencia' o sobre una 'constante/fluctuante. o sobre otra

"analítica/sintética· (Noizet y Caverni. 1978) que t.omará uno u otro

sentido según las condiciones 'en que se encuentran. lo que les lleva a

tratar la información de manera diferente.

(3) Efectos de la informaciones previas sonbre el alUIfJ1lo. Efecto de

asimilación. Los profesores tienden a equiparar sus notas con las

anteriormente recibidas por el alumno. sobre todo si son homogéneas.

Puntúa mejor a los que son considerados en el centro como 'buenos

alumnos'. Suelen desvalorizar a los alumnos de clases socio-culturales

bajas. Y sobrevalorar. aunque no en todos los casos. a los de étnias

diferentes

(4) Efectos de la secuencia de los exámenes. Efectos de contraste.

Según el orden en que ,se lean los exámenes se les puede dar un valor u
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otro. Los primeros suelen ser sobrevalorados o minusvalorados. La calidad

de los que se lleva leídos influye en los siguientes.

(5) La selección de la tnrorsacrén. Cada profesor utiliza unos

criterios diferentes para valorar los exámenes, que además son

jerárquicos.

Esto lo saben muy bien los alumnos quienes suelen hablar de los exámenes

en términos de "tener suerte-, -según como le de al profesora.

Resultándoles difícil, en muchas ocasiones. prever su éxito o fracaso.

Con lo cual. si no hay devolución posterior por parte del profesor

explicándole dónde y por qué su respuesta fue inadecuada. al alumno, el

examen solo le ha servido para 'saltar una. valla más' en la carrera de

obstáculos de la educación, difícilmente para tnroraar le de sus logros

intelectuales.

La falta de fiabilidad. que siempre se asimila a la circunstancia de que

varios examinadores puedan dar calificaciones diferentes a un mismo

examen. lo que se ha. intentado paliar con la construcción de pruebas

objetivas, que han introducido otros problemas (Eisner, 1982) también

puede aplicarse a las realizaciones de los alumnos. Distintos alumnos

pueden llegar a los mismos resultados mediante procesos cognitivos de muy

distinta calidad. Se puede dar una respuesta acertada habiendo utilizado

un mecanismo poco valioso como la memorización mecánica (por no hablar de

la copia) Y. por el contrario. utilizar un mecanismo de razonamiento

correcto, adecuado al desarrollo cognitivo del alumno. y llegar a

conclusiones que el profesor considere inaceptab .. les.
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11.3.5.1. Los profesores y los e%á.enes.

Las críticas articuladas en torno al examen no lo han hecho desaparecer

del repertorio de recursos utilizado por el profesor . Quizás, tal como

hemos apuntado antes, porque no se ha desarrollado ninguna otra

herra:m.ienta €lile lo sustituya de manera convincente y sin que suponga un

aum.ento i:m.portante de trabajo y sobre todo de deliberación para el

profesor. Pero también podría apuntarse otra hipótesis, que se ha ido

sugiriendo, y es que una cosa son los procesos de desarrollo intelectual

y personal del alumno y otra la evaluación de los aprendizajes escolares.

El prof esor suele tener criterio para saber si un alumno sabe hacer

determinados proble:m.as o contestar a sus exámenes pero ésto ¿qué tiene

�le ver con el desarrollo del alumno?

Establecer relaciones de. este tipo implicaría no sólo una evaluación

diferente, sino también una organización de las situaciones de enseñanza

aprendizaje diferente.

Sólo tm pe�teño porcentaje de profesores (tabla 11, anexo 1) consideran

que el exa:m.en sea una práctica rutinaria o inutil. La tercera parte los

considera como bare:m.o de su propia eficacia como profesores. No :m.ucho mAs

de este número creen que sirven para que los alumnos estudien. Y la :m.itad

dice utilizarlos para programar los pasos siguientes.

Sin embargo la relación entre evaluación (o examen) y la práctica suele

ser bastante problemA tica (Eraut, 1984) . Los prof esores a nivel formal

hacen exéaenes. incorporan las notas cualitativas y cuantitativas en el

informe escolar de los ,alumnos, en algunos casos hacen inform.es y se los

envían a los padres. De manera informal realizan juicios sobre los
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a Iuanos (' evaluaciones de sentido común') para saber qué actividades

organizarles. Sin embargo, la investigación t� demostrado que existe muy

poca re lacfón entre estos dos sistemas de inf ormación y la práctica

docente (Becheret al., 1981).

11.3.5.2. Visión de los aIuanos.

La importantísima crítica expresa por Bruner (1971) de que la evalt�ción,

como calificación mediante exámenes corrompe el proceso de enseñanza-

aprendizaje es fundamental desde el punto de vista del alumno.

Las opiniones sobre las notas( tabla 12), el resultado más patente de su

logro para la sociedad, de los alumnos de un centro de BUP, es bastante

significativo. Como en el caso de .los profesores con los exámenes, pocos

piensan que no sirvan para nada. Parecen . haber interiorizado sin

conf licto el valor social de las calif icaciones escolares. Sin embargo,

para casi la mitad representan una f rust racfón. ya que no están en

relación con los esfuerzos que hace. Y sólo una quinta parte las

considera indicador adecuado de su progreso en el aprendizaje. Progreso

del que también coresponsabilizan a los profesores.

"Se les echa la culpa a los alumnos por ir mal en los estudios, pero
creo que de éso tenemos el cíncuentn por ciento CQdQ uno" (Un

alumno de 12 de BUP. Sancho ,1987).

Tampoco paracen estar de acuerdo con la función de los exámenes:

"Los exámenes deberían de servir para utilidad del alumno "9 no

p<lrQ hacer compnrncíonea de unos alumnos con otros" (Un

alumno de 22 de BUP . Sancho. 1987).
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OPNINIONES PROPUESTAS 96

No deuH.esuWl.lDs esfuerzus que bago 48.0

S:iIven para demostrar que aprendo 22.0

No sirven para nada 10.7

Bstímuían la com.petitividad 6.8

Sirven para agradar a los padres 5.9

Otro 5.9

No sabe/no conesia 3.3

Tabla 12: Opiniónde los alumnos sobre las notas. Fuenfl:: SaIlCho (1987)
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Ni con su necesidad. Según \ID estudio llevado a cabo por Llopart

(Vidal. 1984) los alumnos aceptan las pruebas pero con condiciones:

-Sí,pero menos pruebas
-Seg'Ún que asignaturas sí.
-Una general a final de curso de cada asignatura
-Sí, pero no tan estrictos como ahora.
-Sería mejor una evnluacíón en la que el profesor se rigiera por la

par'liciáción en clase .

-Creo que sí. pero 108 exámenes finules no porqueme ponen mtrq nervíoscr.
-En algunos alumnos
-Sí, porque si no écémo sabrÍos como vos en cada asignatura?
-Para ir poniéndote al con iente de los estudios.

-Porque creo que forma parte del sistema de estudicl8.
-Para ver lo que has estudiado d-uran'le la eval'uació:r.l. y verlo 'la:cnbién el

profesor.
-Pnrn racionalizar el estudio.

-Sí, por la estructura que tiene la sociedad.
-Para mejorar la programación del curso, pero adernás para mejorar

los estudios.
-Tal como está ahora planteada la educación sí, pero no tendrían que

existir.
- Habrían de ser de otra manera.
-Preferiría pruebas más válidas, que tengan en cuenta los conocimientos,

no empolladas de la noche anterior.
-Sí .. pero necesitan un ma-gor control en cuanto a canUdad 1;) horarios.

-Sí, pero no es j'USto que 'le Juegues la nota de una asignatura en una

prueba.

La gran mayoría cree que son coactivos:

-Parn nada, ya que si se van haciendo exámenes durante la e..,"Uluación los
exámenes de la evaluación no hacen falta.

-Para hacer estudiar.
-Sirven para enseñarte a competir con tus amigos.
-Para obligarnos a estudiar con poco tiempo.
-Sólamente sirven para tener unas notas.
-Para estar seguro de que sabes para obtener un título, lo dernás es bonito

pero falso.
-Los globales sí, pero los parciales no porque después te lo juegas todo

en el global.
-Para que los profesores sepan si tienes capacidad suficiente para

seguir adelante.
-Para lograr por medio de ellos una disciplina y una ma-gor preocupación

por los estudios.
- Para hacernos trabajar más.
-Para que pongamosmás interés en estudiar.
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-Para ver si he empollado suficiente.

y algunos dan respuestas totalmente negativas

-Para aterrorizar a los alumnos.
-Para hacer que odies estudiar.
-Para darte un disgusto.
-Creo que es una tontería '9 lo que hace es que nos desanimemos má.s.
-Para angustiarte durante todo el año 'g dar disgustos innecesarios a los

padres.
-Para marcarte socialmente.
- Para fast�diar .

-Para desmoralizarnos. CVidal. 1984, P 17).

Sin embargo, el tema de cambiar el sistema de evaluación también es

más complejo de 10 que parece. Los alumnos desde m.uy pequeños se

habitúan al sistema de pruebas (demasiado a m.enudo de tipo

memorístico) y plantearles otro sistema de evaluación, que les pueda

suponer tener que volver a adaptarse puede ser conflictivo.

11.3.6. La evaluación de la tarea del profesor.

Un tema latente en toda aproximación a la evaluación del curriculum,

en sentido amplia o restringido, es el de la evaluación de la tarea

del profesor que, de una u otra forma, todos los implicados en el

proceso educativo: administración, alumnos, padres ... ,realizan.

En Gran Bretaña durante unos años los profesores fueron pagados en

función de los resultados conseguidos por sus alumnos en los

exámenes realizados por la inspección. En Estados Unidos, en algunos

estados, al finalizar el curso el director tiene que elaborar un

informe sobre el trabajo de los profesores, que sirve de base a su

promoción dentro de la escala docente.
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En nuestro sistema educativo se suele decir que "un profesor que

suspende a más del 50 � de los alumnos se suspende a sí mismo·.

En definitiva. existe una relación, no necesariamente causal, entre

la tarea desarrollada por el profesor y el aprendizaje de los

alumnos, por exceso o por defecto. Y es obvio que una evaluación no

reduccionista del curriculum ha de tenerlo en cuenta. Esto se

maximiza cuando la evaluación se convierte en una autoevaluación o

en uan eva Iuací.ón interactiva, en la que el profesor no puede ser

sujeto paciente.

Los profesores, aunque se (auto)evalúen de forma implícita no están

acostumbardos a ser evaluados por otras personas o entidades, al

menos públicamente, de ahí su opinión sobre la posibilidad de ser

evaluado por alguien diferente a él (tabla 13, anexo I).

En su opinión, serían los alumnos los más adecuados para hacerlo.

Aunque habría que discutir la independencia del alumno para hacerlo

mientras se mantuviese el rol tradicional profesor/alumno. De hecho,

en algunas juntas de e�reluación en las que participan los alumnos,

se pueden llegar a crear situaciones de una gran tensión cuando

estos exponen su visión sobre los profesores.

Siguen las personas que tienen alguna relación con el centro ( otros

profesores, dirección .. ) siendo la administración y los ·

expertos'

dependientes de ella la opción considerada menos adecuada.

Esto plantea una. serie de cuestiones, que trataré en. la tercera

parte, a la hora de valorar la viabilidad de la propuesta de

evaluación del curriculum en el centro. Por una parte, casi la mitad
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de los enseñantes pOdría tener bastantes problemas para seguir este

tipo de esquema. de trabajo que, en muchas ocasiones, enfrenta a

profesores y alumnos consigo mismos. y, por la otra, si la ayuda

externa parte de la administración, la fase de negociación de los

términos en los que ha de llevarse a cabo el trabajo, tendrán una

importancia clave.

Las aportaciones más importantes de este bloque sobre la evaluación

se podrían se podrían sintetizar como sigue:

(a) La evaluación es un tema. complejo que se entiende de formas muy

distinta según la óptica desde la cual se aborde.

(b) En el terreno académico, las perspectivas más utilizadas en este

ámbito se aglutinan en torno a los paradigmas racionalista y

naturalista de investigación.

(c) Las aportaciones de los estudios sobre evaluación llevados a

cabo desde el campo académico, tanto en el terreno teórico como en

el práctico, han sido en parte recogidos por la legislación

educativa para la articulación de sus prescripciones y/o

recomendaciones. Sin embargo, su repercusión en la práctica de los

centros se hace menos visible.

(d) La evaluación que se lleva a cabo en los centros está totalmente

centrada en los alumnos y se suele fundamentar en el sistema de

exámenes.

(e) Una evaluación del curriculum en

perspectiva amplia, podría aumentar

los centros, desde

el conocimiento de

una.

los
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profesores sobre los procesos educativos. sobre todo en el marco de

una innovación; proporcior�r a los alumnos puntos de referencia en

su desarrollo intelectual; y poner las bases para el 'diálogo' entre

los 'teóricos' y los 'prácticos' de la educación.

La forma de llevar a cabo esta evaluación en los centros. así como

las condiciones requeridas. serán el objeto de la última parte de

este trabajo.
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La participación en procesos puntuales de innovación
es lamejor herramienta para diseminar los cambios,
en tanto que la investigación es un proceso educativo

para el profesor, cuando de alguna forma está ligado
a ella, '9 no una mera mfcrmucíén , cuando tenga que
aprender sus conclusiones.
José Gimeno

most people regord evaluctíon in tbe- sorne- ""0"9 as

religion ,good for other people ,

J .G. morris .

111. PERSPECTIVAS PARA UIA PROPUESTA DE EYALUACIOlf.

111_1_ La evaluación del curriculua en el centro_

Hasta aquí he ido arquaentando los factores que he considerado más

relevantes para fundamentar la necesidad de llevar a cabo la evaluación

de la ejecución del curriculum en los centros, como parte integral del

desarrollo del mismo y como opción de perfecciol�miento de los

profesores.

En la primera parte he discutido el caracter dependiente de la educación

formal. con el fin de evitar la impresión de que una propuesta de trabajo

pueda erigirse en solución general de los problemas que af ect.an est.e

campo de act.ividad; así mismo he argument.ado las ventajas del paradigma

na turalist.a para abordar los est.udios que se si túen en el campo de la

investigación educat.iva. tal y como la conceptualiza Elliott (1976).

En la segunda parte. en la discusión sobre las aproximaciones- y

concepciones al término curr ículua. he relizado la distinción entre la

perspectiva académica (estudios e investigaciones); la oficial

(recomendaciones, directrices y legislación desde la administraCión) y la
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práctica (la for:ma que adopta el curr í.culua en los centros). sugiriendo

la potencialidad y riqueza de las aportaciones del estudio del curriculum

en su proceso de desarrollo. para entender mejor. céao se articulan y

reflejan en la práctica los conoctarentos y recoaendacfonea elaboradas

desde la investigación y las disposiciones legislativas de la

administración.

La problemática en torno a la inducción del cambio y el carácter activo

del profesor en la toma de decisiones en su práctica cotidiana; junto con

la dificultad de definir al profesor COllO profesional independiente.

totalmente responsable por tanto de su propia tarea. configuran una parte

de la complejidad de mi propuesta de evaluación. Si no bay implicación

difícilmente se llevará a el cabo el cambio/la innovación; si no existe

un mínimo de sentido crítico sobre el propio trabajo el avance

profesional es arduo.

Por Último. al referirme a la evaluación del curriculum. sobre todo desde

la óptica de una innovación inducida. también be distinguido. diferentes

ámbitos en los que se podía situar la eva1ución. Ambitos que tendrían que

ser recorridos si se quisiera trazar una visión de conjunto de una

política de cambio educativo. Si embargo. la perspectiva de evaluación

que puede proporcionar al profesor más elementos de aprendizaje y toma de

decisión. sin que por ello pierda de vista los otros ámbitos. es la de la

ejecución del curr ícuíua. tal y como tiene lugar en su centro. Aquí es

donde se sitúa. lÚ propuesta.

Sólo quedan por perfilar los elementos que posibiliten llevar a cabo la

tarea de la evaluación del curriculum desde los centros. No me referiré a

un modelo único que enqlobe todos los aspectos. Se trata. más bien. de
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proporcionar una. estructura epistemológica y metodológica (que ya se ha.

ido apuntando a lo largo del trabajo), que permita a los interesados

(profesores, pedagogos, psicopedagogos, administración, entidades ... )

abordar, desde sus necesidades y pOSibilidades reales, el teDa. de la

evaluación del curricul\m como base de perfeccionaaiemto del profesorado

y de mejora de la enseñanza. Sobre todo' como forma de ampliar el criterio

profesional de los enseñantes y de todos los posibles participantes, más

allá del sentido comtm, basándose en el conocimiento elaborado desde la

investigación sobre su propia realidad, que ha sido, en parte, construída

por ellos mismos y como tal puede ser transf ormada. Propuesta que al

comienzo de de este estudio hemos articulado así:

la evaluación de la ejecución del curriculu. en los

centros de enseñanza puede constituirse en un

i.portante instru.ento de análisis y explicación de la

práctica de profesores y aluaanos. que au.ente el

voluaen de conociaientos sobre casos particulares y

ayude a detectar las probleaAticas educativas

sitúan aás allá de la coapetencia de los centros.

que se

Además esta aproximación, tal como sugieren Ianni y Orr (1986) puede

servir de fuente ef icaz de identif icación de variables clave para otro

tipo de estudios.

"El es'ludio sobre Seguridad Escolar .. fue concebidc en 'tres fases. La
Fase I era una encues'la por correo sobre 5578 escuelas públicas de

los EEUU; la ,Fase n un estudio sobre cuestionario en el

emplazamien'lo referido a 851 de estas escuelas 'Y que forrnaban

una muestra representntívn 'Y la Fase 111 era una serie de estudios

de caso de profundidad en 10 escuelas diseminadas por los EEUU.El
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objeto de la Fase m consistía en proporcionar ejemplos del
"mundo real" para animar el es'tlldio en buena parte estadístico
de las otras dos fases .... los análisis comparativos de estos 10
estudios de caso resultaron tan eficaces en la identificación de
variables clave que hubo que volver a examinar analíticamente
los datos dE' la encuE'sta anterior.basándose en los hallazgos de la
fase m" (p.142l

Esta situación no deja de ser representativa de la tendencia de algunos

científicos sociales a estudiar la realidad desde sus modelos. en vez de

desarrollar éstos a partir de la realidad. En el campo de la educación

ésto parece particularmente importante y necesario.

Simons (1981) sugiere que la evaluación en los centros debería tener una

serie de características que he resumido como sigue:

1. Aspirar a reflejar los procesos de enseñanza. aprendizaje y

escolaridad para educar los juicios sobre la adecuación de la

provisión educativa y la calidad de las experiencias que tienen

los altmrrlos. Los resultados están más allá del poder de

influencia de la Escuela.

2. Basarse sobre un amplio espectro de fuentes de información:

datos de entrevistas. descripciones rigurosas de hechos

observados. evidencia documental. así como resultados de pruebas

y exéaenes.

3. Exallinar las actitudes. valores y asunciones que subyacen al

tipo de mroraactón que proviene de diferentes fuentes (ir :más

allá de la inforaacrén dada para identif icar los intereses que

conforman los hechos). Es i:m.portante reunir los juicios
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subjetivos de los participantes a la vez que los de tipo

aparentemente factual.

4.Favorecer el flujo de informa�ión en todas las direcciones:

tanto de arriba a abajo de la jerarquía como lateralmente y de

abajo a arriba, que es 10 más usual. Arropar la idea de que la

organización interna de la institución hahria de ser abierta y

democrática.

5. Desarrollar el tipo de evaluación informal al que normalmente

se dedican los profesores para lograr alguna repercusión

(devolución) en su práctiva.

6. Enfocar las necesidades internas definidas por la escuela y

los prof esores y no meramente 10 que los de fuera consideran

importante. Si los profesors no consideran un tema im.portante

parece dificil que se impliquen en su resolución.

7. Particularista y a pequeña escala, prerocupada por los

problemas inmediatos de un determinado contexto. Henos

interesada por los universales y por 10 que podría ser o no el

caso general.

8. Por tanto, preocuparse de la evaluación de situaciones

educativas de formas que proporcionen inf ormación illportante

para tomar decisiones y para realizar el análisis de las

opciones políticas (líneas de actuación).



258

9.Preceder al desarrollo del curriculua y no seguirlo.

10.Ser iniciada y administrada por los profesores dentro de los

centros, desde la asunción de que sólo si los profesores y los

centros tienen el control del proceso de la evaluación se

involucrarán en la puesta en práctica de cualquier recomendación

.

para la acción que pueda surgir.

11. Reconocer que la evaluación es potencialem.ente muy

amenazante para aquellos cuyas prácticas están bajo escrutinio,

así, los procedimientos tienen que estar diser�dos para proteger

a los más vulnerables (principios éticos: im.parcialidad,

confidencialidad, negociación, colaboración, responsabilidad).

No se conseguirá cambio alguno si la confianza de los profesores

esta m.inada.

12. Reconocer que es necesario proteger tales ejercicios del

escrutinio público por un tiempo para que los profesores puedan

adquirir hahí.Lídedes evaluativas. La autoevaluación se ha de

separar de las demandas de responsabilidad durante un tiem.po,

aunque a la larga, la evaluación puede representar el

prOCedimiento más positivo de responsabilidad.

Estas características configurarían una situación de evaluación del

curr
í

eulua en el centro que podríamos denominar óptima. Es importante



tenerla en cuenta co�o referente, sin olvidar que no sie�pre sera�
llegar a ella.

111.1.1. Plantea.ientos episte.ólógicos y.etodológicos.

Epistemológicamente mi propuesta se sitúa en el paradigma naturalista,

cuyas características he considerado en la primera parte de este estudio,

siendo la complejidad y la interdisciplinaridad su eje articulador. En

este paradigma están también incardinados todos los estudios de

evaluación encuadrados bajo la categoría holístico--descriptiva:

responsiva (Stake. 1972); estudio de caso (n8cDonald, 1973); democrática

(n8cDonald. 1976); iluminativa (Parlett y Hamilton, 1976); autoevaluación

(Elliott, 1981b) y prOfesional (Holly, 1986).

Los aet.odoe que considero más adecuados para llevar a la práctica la

evatuacrén del curr ículua en los centros son: el estudio de caso; la

investigación en la acción y la triangulación.

111.1.1.1. El estudio de casos.

HacDonald y Walker (1977) definen el estudio de casos como:

"el estudio de un ejemplo en acción". (p.IBl)

advirtiendo, por una. parte, que el uso de la palabra ejemplo tiene su

significación porque implica una intención de generalización y, por la

otra, que el aétodo de estudio de casos se sitúa. totalm.ente fuera del
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discurso del experimentalismo cuantitativo que ha dominado la
..

investigación educativa anglo-americana.

La finalidad principal de los estudios de caso es:

"investigar en profundidad y analizar intensar.nente losmúltiples
fenómenos que constitmjen el ciclo vital de una unidad" .(Cohen y
manion,1980,p.99l

La argumentación en cuanto a su utilización se basa en que, a menudo,

para facilitar el análisis de los fenómenos que se están estudiando o

analizando, se cae en un reduccionismo metodológico que suele tener como

consecuencia la cosificación de los fenóm.enos bajo exámen,

considerándolos más inertes de lo que en realidad se cree (Ham.ilton,

1980) .

El .étodo de estudio de casos tiende a considerar las cosas coao

hechos sociales ris que los hechos sociales coao cosas. y, tal

como hemos argumentado anteriormente, los fenómenos educativos son hechos

sociales construídos artif icialmente, por 10 que parece bastante

inadecuado estudiarlos com.o naturales e invariables.

Para Hamilton (1980) querer extrapolar las características de una

m.uestra a las de una población exige la aceptación a priori de que los

miembros de la población son empíricam.ente idénticos a los m.iembros de la

muestra con respecto a las propiedades que se- están estudiando. De esta

forma, el análisis de muestras se basa en la creencia de la ciencia

m.oderna, en la coceptualización que hemos visto de lbañez (1982), de la

uniformidad de la naturaleza. En pocas ocasiones se ha abordado el tema
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desde un análisis crítico, ya que cuestionar su validez sería comprometer

la fábrica entera de la investigación educativa contemporánea.

Cronbach (1975) sugirió una revisión sobre el tema y acuño el concepto

de "decadencia de las generalizaciones·. Elevó el tiem.po histórico del

esta tus de constante al de variable destruyendo así la suposición de la

uní foraíded de la naturaleza.

Asimism.o, al arquaententar que ya que cada contexto es em.píricamente

indefinido (y por ello, teórica y cualitativamente distinto), la m.eta

primaria de la ciencia social habría de ser la Dinterpretación dentro del

contexto" y no la "generalización·. Posición que conlleva el arquaent.c

racior�l para los estudios de caso:

"En vez de hacer de la generalización la consideración motriz de
nuestra investigación, propongo que invirtamos nuestras

prioridades. Un observador que recoge datos en una situación
particular está en una posición adecuada para valorar una

práctica o una proposicón en ese medio, observando los efectos en
el contexto. Al tratar de describir '9 de dar cuenta de lo que ocurre,
prestaría atención a cualquier variable que estuviera controlada, 'Y
también a las condiciones sin controlar, a las características
personales TJ a los ac.ontecimientos ocurridos a 10 largo del
tratamiento 'Y la medición. Como pasa de una situación a otra, su
primera tarea es la descripción 'Y la descripción del efecto

específico en cada situación, quizá tomando en cuenta factores

'Únicos para cada situación o serie de acontecimientos.Una vez que
los resultados se acumulan, una persona que pretende comprender
hará todo lo posible para descubrir cómo factores incontrolados

pudieron causar desviaciones locales del efecto típico. Es decir, la
generalización viene después, 'Y la excepción se toma tan en serio

como la regla general- (Cronbach,1975,pJ24-5L

Esta m.etodología ha sido utilizada en medicina clínica. derecho,

planificación urban�stica y acción social. disciplinas con una vertiente

práctica importante. La antropología y la etología, como disciplinas más

académicas, han desarrollado procedimientos para el desarrollo

acuaulat.tvo de la investigación por aedro del estudio de casos, que
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también ha sido utilizado por la pSicología ecológica (Barker , 1951) y

una parte de la sociología, sobre todo la heredera de la escuela de

Chicago.

Desde esta perspectiva en el campo de la educación se encuentra una serie

de estudios. centrados en distintos problemas. que han aportado visiones

y análisis im.portantes de la complejidad de los fenómenos educativos

(Hargraeves, 1967; Wolcott, 1967; Smith y Geoffrey, 1968; Becker et al ..

1968; Lacey. 1970; Sharp y Green. 1976; Bal1. 1981; Sancho, en prensa).

La objeción más frecuente suscitada en torno a este tipo de investigación

es el problema de la generalización que. como hemos visto. es com.ún a

toda la investigación naturalista. pero que he señalado cóao se aborda

este problema. El hecho de que haya personas que se identifiquen y

encuentren explicaCión a problemas incluso en ejemplos de ficción de la

literatura sugiere lo inapropiado de esta crítica (Walker. 1983).

El problema del investigador�e utiliza este método no estriba en

deterrílinar si 'Pal� el estudio de acontecimientos aislados, sino si
puede realizarlo de una manera que capte la atención de su

audiencia" .(p .47)

La utilización del estudio de casos para la evaluación del curricu1u:m. en

el centro, es particularmente interesante dado que permite revelar lo que

los fenómenos significan para los individuos,. permitiéndonos ir más allá

de las meras apariencias, de la forma. y la estructura, hasta las

realidades de la vida humana. Además los problemas relativos a su

generalización no son aquí tan im.portantes porque se trataría

precisamente de detectar particularidades en la ejecución del curriculua.

en función de los factores que configuran un determinado contexto. Sin

embargo. a medida que se pudiese contar con un voltmen de evaluaciones
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del curriculum. en disitintos centros, podrían comenzarse a descubrir

líneas de tendencias y divergencias.

El punto más conflictivo de utilizar esta llletodología en el caso de la

evaluación, es que ésta comporta un juicio valorativo sobre la calidad de

los procesos educativos que posibilita o no la ejecución del curriculUlll.

Así los términos de la evalt�ción han de ser negociados entre el

evaluador y los que participan o son objeto de ella. poniendo un énfasis

especial al tema de la divulgación del inf orme (o los inforaes) . En el

tema de la evaluación, más que en ningún otro ámbito, la justificación

del "derecho a saber" (Prinq. 1984) ha. de estar conf igurado por la

confidencialidad y la negociación características, jtUlto con' la

accesibilidad a la información, de la evaluación democrática. (HacDonald.

1976) .

La observación participativa suele ser su principal recurso metodológico.

Este enfoque de la observación, que sigue las bases introducidas por

Halinow3ky, Thomas, Waller (Hamilton y Delamont. 1976), permite, además

de observar el fenómeno bajo estudio. llevar a cabo entrevistas con los

participantes y es factible la recogida de información :m.ediante

cuestionarios. Los datos son relativa:m.ente nc-eaateaatí.cos. Adopta un

marco holístico, es decir, acepta la complejidad de la escena que le

viene dada y la toma. como una totalidad que el sirve de base de datos.

En el estudio de casos, en principio, el investigador no tiene por qué

intervenir en los procesos del fenóllleno que estudia. Esta posición puede

ser muy conveniente para un evaluador externo que tenqa eolito objetivo

realizar tUl estudio pormenorizado del proceso de desarrollo del
.

curriculum en un centro. La implicación de los profesores en el proceso
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de evaluación desde esta perspectiva es difícil de prever. De ahí la

sugerencia de tomar en consideración la investigación en la acción.

111_1_1_2_ La �nvestiqación en la acción.

La investigación en la acción es un intento de aplicación del método

científico al estudio de un problema práctico. El hecho de contener en su

denominación dos términos: acción e investigación, que tradicionalmente

se concebían como algo necesariamente separado, aunque la filosofía

marxista ya había abordado el problema de la relación entre teoría y

praxis y su nútua interdependencia, ha hecho a este método

especialmente atrayente para unos y rechazable para otros.

Balsey (1972) define la investigación en la acción como

"una int.ervención a pequeña escala en el funcíonomíento del
mundo real y un examen minucioso de los efectos de tal
int.ervención·. (en Cohen y manion, 1980, P . 174)

El espectro de utilización de la investigación en la acción es muy

amplio. La puede usar desde un prof esor que, en soli tario, intenta un

nuevo método de enseñanza y realiza un seguim.iento sistem.á tico de los

efectos producidos por el mismo; hasta una gran compañía que quiere

introducir cambios en su sistema organizativo. para lo que contrata un

amplio equipo de investigadores.

La investigación en la acción se caracteriza por ser: (a) situaciona1, es

decir que intenta diagnosticar un problema en un determinado contexto y

resolverlo en él; (b) colaborativa, en el sentido que los investigadores
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y los profesionales implicados trabajan juntos el proyecto; (c)

participativa, en cuanto que los mismos miembros del equipo toman parte

directa o indirectamente en la ejecución de la investigación; (d)

autoevaluat íva. ya que las modificaciones introducidas se van evaluando

continuamente en el desarrollo de la situación, dado que el objetivo

último de la investigación en la acción es mejorar la práctica.

En el ámbito de la educación se comenzó a utilizar en los EEUU en los

años 40 como consecuencia de la tendencia a utilizar la metodología de

resolución de problemas en la Escuela, del aumento de interés en la

interacción y el proceso de los grupos y del movimiento progresista en

educación.

"La investigación ella ación .. .es un resultado lÓ9ico 'Y directo de.- la

posición progresista.Después de enseñar a los alumnos a trabajar
juntos para re.-solver sus problemca, el siguie.-nte paso era que los

profeeores ndoptosen los métodos que habían estado
enseñándoles a los alumnos. '9 aprendiesen a resolver sus

problemas cooperntívnmente". CHodkingson, 1957, en Cohen '9
marrion. 1980. p17ó}

Est.e método se inscribe pues, en un ambiente educativo muy determinado,

en él que predominan las actitudes democráticas. el afán de saber y el

deseo de mejorar la propia práctica en colaboración con otros.

Elliott (1981) conceptualiza-la investigación en la acción como:

"El estudio de una situación social con el fin de rne.-joro.r la c.-a.lidad

de acción dentro de la misma.

Aspira a informar el juicio práctico en si'luaciones concretas 'Y la

vulidez y 'teorías' o hipótesis que genera no depende tanto de las

pruebas 'cíenfiñcoa' de verdad, como de su utilidad para a'9udar a
la gente a nctnnr de forma más inteligente y hábil. En la

investigación en la ación las 'teorías' no se validan de forma

aislada y luego 'se aplican a la práctica. Se vulidan por medio de la

práctica" (p 1 )
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Lewin (1946) estableció como base de la investigación en la acción un

proceso de secuencias en espiral. que presenta un gran paralelismo con

los métodos científicos aplicados a otras disciplinas. y está conformado

por los siguientes pasos:

1) Detectar y diagnosticar una si t.uación problemá t.ica para la

práctica.

2} Formular estrategias de acción para resolver el problema.

3) Ampliar y evaluar las estrategias de acción.

4) Establecer un nuevo esclarecimiento y diagnóstico de la situación

problemática.

Estos cuatro momentos se pueden dar de forma contínua y en espiral.

alterl�ndo los estadios de reflexión y acción. Esta actividad puede ser

llevada a cabo por un sólo profesor. por un grupo o por todo un centro y

es un marco adecuado para la autoevaluación que Elliott (1981) articula.

a partir de la propuesta de Keuis (1980) tal como puede verse en la

página siguiente.

En este sentido. la investigación en la acción se constituye en un método

de trabajo de valor imprescindible para el profesor que ha de tomar

decisiones continuamente sobre el desarrollo de su actividad docente. Sin

embargo. sólo se puede hablar de investigación propiam.ente dicha si el

seguim.iento de los pasos se hace de manera sistemática y puede servir

para entender mejor los procesos y conceptualizar las situaciones que se

dan en la interacción profesor alumno.
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CICLO 1 CICLO 2 CICLO 3

Identíñcar ]a
idea inicial

!
"Explorerecíón"
{BÚsq lJ.eda de hechos y. análisis

!
Plan ger.eral

�P�.sOg de la �.cción 1
Pasos de la acción 2
Pasos de la acción 3 Poner enmarcha

Pasos de la acC:ióll

-- �
Controlar p'1J.esta �
en marcrJa y efectos

! ..... Revisar la idea general
"ExplordCiónu _===------,
(explicar cnlaquíer ----------J------------
ol)stá.culo Plan rectificado

Pa..<!OS de la acci6n 1
Pasos de la acción 2
Pasos de la acc:ión 3

Controlar la puesta
en marcha y efectos ..

I
-

Poner eII ma:ccfJ8.
p'asos sucesivos
-

"Exploarcíón" ---...) Revisar la idea general
(explicar cualquier
ol)stáculo), _

---------------------------

+
Plan rectificado
Pasos de la eccíón I

�Pasos de la acción 2
Pasos de la aJ:1:;ión 3

Poner en marcha
p'asos sucesivo

Controlar puesta �en marcha y efectos

"Exploración"
(Explicar cualquier
ol)stáculo) _
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El profesor suele estar demasiado atareado, tal como helaos visto

anteriormente, para poder dedicarse a investigar formalmente. Para hacer

realidad la idea de:

"tmn ciencia de la educación en la cual cada clase es un

laboratorio, cada profesor' 'UD míembro de la cornurddud
científica." (stenhouse, 1975,p1421

se necesitaría cambiar las circunstancias de trabajo de los profesores y

su formación inical y pernenente. De ahí la ÍJJllwrt.ancia. en un pr íner

momento de la figura del "facilitador- o investigador externo (Ebbut t y

Elliott, 1985).

En la investigación en la acción el investigador no puede adoptar el

papel que tradicionalmente ha tenido esta figura, ni siquiera en otras

aproxi:maciones dentro del paradig:ma naturalista. Como hemos dicho, la

finalidad principal de la investigación en la acción es la mejora de la

práctica y es obvio que esta mejora sólo puede ser realizada por los que

trabajan en esa práctica, en este caso los profesores. Por lo que ellos

mismos han se convierten en investigadores, y t�n de crear nuevo

conocimiento, a partir de su trabajo, que les sirva de información para

la toma de decisiones sobre los cambios que han de introducir y sobre las

dificultades que los mismos representan una vez adoptados.

El facilitador no es el que tiene que decir qué es lo que hay que

hacer. sino el que sugiere esquemas de trabajo; recoge iniciativas;

dirige discusiones; conduce triangulaciones; busca información y la

analiza para compartirla con los demás participantes; descarga las
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tensiones; proporciona I!larcos teóricos de interpretación; escribe

inf ormes .....

Su rol es complejo, exigente, requiere un alto nivel de preparación

teórico-práctica y una gran capacidad para trabajar las dirJámicas del

gnlpo, por lo que a la larga puede resultar agotador. Uno de los

momentos más difíciles cuando se acaba una investigación en la acción, en

la que ha participado un facilitador externo, es, en opinión de John

Elliott (conversación personal), la elaboración de la separación del

grupo.

La investigación en la acción, en su vertiente evaluadora, puede dotarse

de técnicas de recogida de la información muy diferentes, que

enumeraremos en su momento, siendo la triangulación un método clave.

111.1.1.3. La triangulación.

Se entiende por triangulación ul uso de más de dos métodos de recogida de

inf ormación en el estudio de algún aspecto de la conducta humana. En un

principio la triangulación era utilizada para medidas de tipo físico por

los navegantes marítimos, los estrategas del ejército y los topógrafos,

por ejemplo, solían utilizar varias marcas de posicionamiento en sus

esfuerzos para indicar un sólo punto u objetivo (Cohen y nanion, 1980).

En las Ciencias Sociales se utiliza para poder organizar mejor y

explicar con:más amplitud y profundidad la riqueza y la co:m.plej idad de

la conducta humana en distintos contextos y momentos, estudiándola desde

:más de un punto de vista. La aproximación plurimetodológica, entendida

como la consideración de datos tanto cualitiativos COIlO cuantitativos,
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parece ser suscrita en principio por muchos autores (Cook y Reinhart,

1986) aunque en la práctica no sea Jl\uy habi tua.1.

La triangulación , tal COllO hemos visto, es crucial en el paradiqma

naturalista. Las ventajas de su uso se basan en:

1) Los métodos de investigación suelen actuar como filtros de la realidad

estudiada48, ni son neutrales en su representación de la experiencia del

mlJndo ni carecen de fundamentación teórica. Así, la utilización de un

sólo método puede distorsionar total:m.ente la naturaleza del fenóm.eno

estudiado.

2} La crítica que se ha venido haciendo a la limitada utilidad de los

actuales métodos de investiqación en Ciencias Sociales.

Denzin (1970) especifica diferentes tipos de triangulación: (a) de

tiem.po, mediante la utilización de diseños trans-seccionales y

101�itudinales; (b) de espacio, a través de técnicas trans-culturales

(e) de niveles co:m.binados, utilizando los tres niveles de análisis: el

individual, el interactivo y el cultural (organizativo social): (d)

teórica, teniendo en cuenta teorias alternativas o en confrontación; (e)

del investigador (o de personas), participando más de un observador; (f)

metodológica, utilizando un mismo método en distintas ocasiones o llétodos

diferentes para el miSJl\O objeto de estudio.

48 En .física, por ejemplo I ,se ha comprobado que la naturaleza ondular o corpuscular de
la luz depende enteramente del tipo de experimento que se escoja (Gtiba, 1981).
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En la triangulación, las tres grandes cuestiones a plantear se son: (1)

¿Qué m.étodos van a ser seleccionados?; (2) ¿Cóm.o van a ser combinados?;

(3) ¿CÓllO se van a utilizar los datos?

Parece claro que en los estudios de evaluación la triangulación es

consustancial. Primero, porque dentro del desarrollo del curriculum en el

centro se pueden enfocar problemas muy distintos, para lo que será

necesario utilizar técnicas de recogida de datos que se adecúen a la

naturaleza del problema. Y segundo, y más importante, porque el estudio y

contraste de un fenómeno desde distintos puntos de vista: profesor/es­

investigador/es-alumno/os, ayuda a abordarlo con la significación que

tiene para los que forman aparte de él, evitando inferencias falsas o

mal informadas.

Las interacciones educativas son situaciones socialmente construídas por

alumnos y profesores, dentro de un determinado contexto eCOlógico.

Profesores y alumnos no suelen tener la misma percepción sobre lo que

sucede en la clase, cada cual tiene su versión y explicación de los

fenómenos que en ella se originan. La triangulación (figura 3), tras una

observación en torno a un prohleaa detectado, puede dar visiones del

mismo insospechadas (So:m.ekh, 1984) tanto para alumnos como para

profesores (anexo II). Si la evaluación del rendilliento de los alumnos

quiere ser forlllati91a., el proceso de triangulación es de un valor

inapreciable. Aunque no hay que perder de vista que la relación profesor­

e luano en este tellla siempre está mediatizada por "Ia nota final·. Así,

la presencia de un tercero: observador, facilitador, etc. pOdría tender

este puente.



¿Qué es 10 que
el profesor
cree que pasa?

?
•

¿Qué pase en la
clase?

¿Qué es 10 que el
observador cree

que pasa?

¿Qué es 10 que el
los al umno/s
cree/n que pass?

Figura 3: Triangulación de participartes

271 b,s
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111.1.1.4. DAs al16 de las técnicas de recogida de datos.

El hecho de que en los estudios situados en la perspectiva naturalista no

se intervenga para organizar la realidad a la medida de las técnicas de

investigación de las que se dispone. dificulta la producción de

técnicas de investigación estandarizadas. En general. los métodos que van

a ser utilizados sólo se especifican con antelación de manera genérica.

ya que al no evitar la complejidad de las situaciones estudiadas. ante

las factores que vayan emergiendo. habrá que decicir el método más

adecuado para su estudio.

En este sentido es difícil 'aprender' desde fuera estas técnicas. que

sólo adquieren significación para el que las utiliza a medida que las va

utilizando y contrastando su utilidad en el desarrollo del estudio. Cada

problema de investigación, cada evaluación que ponga el énfasis en una u

otra cuestión, ha de 'reinventar' sus propias técnicas y justificarlas.

Pero sobre todo se ha de justificar la iriterpretación de los datos

obtenidos. En esta óptica de estudio los datos han de ser interpretados

por su significación intrínseca para los participantes, incluso si se

utilizan datos estadísticos. De ahí la importancia de la triangulación en

sentido amplio y reducido y el valor formativo/educativo de este tipo de

investigación para ampliar la capacidad de criterio/juicio profesional de

los participantes.

En los estudios de tipo racionalista, el uso de protocolos (tests.

pruebas, plantillas de observación ... ) previam.ente diseñados y

estandarizados facilita la tarea no sólo de recogida de la inf ormación,

que se hace de forma, totalmente selectiva (10 que no considera el

protocolo no existe), sino de interpretación posterior. En realidad. el

.

__
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diseñador del instrumento ha interpretado en parte la realidad por todos

los que lo vayan a utilizar. De ahí la facilidad de su utilización

(aunque pueda consuair tiempo) pero también la distorsión que introduce

en la propia realidad y a veces, la falta de significación de los

resultados obtenidos para los profesores49 .

Los protocolos utilizados por la corrient.e natural í.ata. que posibilitan

visiones complejas e insospechadas de la realidad (también a veces

incómodas) requieren al investigador/evaluador y a los propios profesores

un alto grado de conceptualización y de madurez profesional.

La descripción del repertorio de técnicas más utilizadas puede

encontrarse en distintas obras dedicadas tanto a la investigación

educativa en general (Cohen y Hanion, 1980; 1981; Burgess, 1985; Walker

y Adelman. 1975; Walker, 1985). en las dedicadas a la investigación en la

acción (lUxon. 1981; Elliott et al., 1986; Rodríguez y Latorre. 1986)

como en las dedicadas a la evaluación de all..Ulillos. Aquí sólo las

reseñaré, ilustrando alguna mei:1iante anexos, 1 señalando sus aspectos

más problémática.

1) La observación de las situaciones bajo estudio. Puede ser

llevada a cabo por los mismos profesores (en ocasiones por los alumnos) o

por el evaluador externo. Puede consistir en notas más o menos

sistemáticas y detalladas de la situación o en plantillas de observación

previam.ente diseñadas (.Anexo 111). El profesor ha de tener práctica y

49 Los profesores minimamente conscientes de lo que pasa en su clase, cuando se les
prsent.an los result.ados de 'las baterias de t.ests, que algunos gabinetes o centros de
diagóstico pasan colectivamente a los alumnos, suelen decir� pero -ésto ya lo sabia

yo" .
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una cierta capacidad de 'desdoblamiento'. Si la clase está centrada en el

profesor • es decir. es expositiva. la observación la ha de realizar

alguien distinto a él (otro profesor. el evaluador externo. un alumno .. )

2) Los perfiles. Proporcionan una visión de una situación o de una

persona a través del tiempo. En el anexo IV puede verse tul formato

básico realizado a partir de una observación no-sistemática de la

actividad de una clase. También podrían realizarse desde las anotaciones

de un diario.

3) Los diarios. Son anotaciones que pueden ser observaciones.

sensaciones, interpretaciones. reflexiones. suposiciones, hipótesis y

explicaciones (Kammis et al .• 1981; Zabalza et al .. 1986; Zabalza, 1986).

Es import.ante no anotar sólo hechos escuetos. sino taahí.én reflejar lo

que se sentía ante ellos. Si son llevados por todos los participantes en

la evalución. permiten comparar su visión de los hechos. pero hay que

cuidar la intimidad. Los diarios pueden ser semiestructurados. en función

del problema que se esté estudiando. para facilitar el análisis posterior

(Anexo V) ..

Una dificultad grave de este tipo de documentos es que requieren un

cierto hábito de escribir y si la evaluación dura mucho tiempo es difícil

�le todos cumplan su cometido.

4) Las pruebas fotográficas. Son documentos gráficos

importantes sobre el ambiente espacial y de apropiación social (uso de

los distintos espacios) del centro. También son útiles cuando un

profesor quiera saber ·10 que pasa a sus espaldas· y ésta es una buena

técnica para ello; para analizar la disposición física de la clase o de
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cualquier otro entorno (Riba, Henández y Remesar, 1984) ; el patrón de

organización social; la postura física del profesor; etc. Utilizadas

junto con grabaciones magnetofónicas son un excelente material de

estudio. Se pueden exponer y discutir con los alumnos, otros profesores,

el observador/facilitador. Sin embargo, presentan problemas éticos

(personalización de las acciones) y técnicos insalvables para la mayoría

de los centros. La carencia de equipos apropiados (no es conveniente

utilizar el flash, se necesitarían varias cámaras estratégicamente

colocadas operando automáticamente ... ) convierten a esta técnica en algo

hoy por hoy de difícil utilización.

5) Las grabaciones en .agnetofón y vídeo. Grabar en

magnetofón ur� clase es una de las experiencias más provechosas (o más

"duras") de autoevalaución para un profesor. Los profesores del Teachinq

Ford Project, se sintieron tan impresionados al oir sus propias

grabaciones que algunos no se llegaron a reconocer y fueron incapaces de

llevarlas al grupo del trabajo.

"no tenía idea de hustn qué punto los debates i'8tabcm dormnndoa

por mí, cuán raramente permitía que los niños terminases sus

comentarios,qué pregunatas tan capciosas hacía':} cuantas veces

daba a entender cuál era la respuesta q'Ue 90 Juzgaba correcta"

(Ganon,1986,p.313) -

En cuanto al análisis del contenido, las transcripciones son largas, pero

sirven para tener una idea global de 10 que pasa en la clase, y si no se

quiere realizar un estudio exhaustivo de la interacción verbal, por

ejemplo, no es necesario transcribirlas, solo escuchar(o transcribir) 10

que sea relevante para el problema estudiado. Se suele hablar del efecto
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distorsionante y reactivo del uso del magnetofón, sin embargo esto

depende del ambiente que exista en la clase, sobre todo de la

autoconfianza del profesor. En general, si todos están de acuerdo, puede

distorsionar los diez primeros ainutos, después50 queda olvidado.

El vídeo tiene la gran ventaja de recoger voz, sonido y conductas no

verbales. Ofrece muchas posibilidades para ser analizado en grupo y suele

causar 1..ID gran impacto cuando es visto (no estamos acostumbrados a

observarnos a nosotros aismos). Pero las dificultades técnicas y el grado

de distorsión que supone para una clase cotidiana lo hace prácticaaente

inutilizable. .Ambas técnicas tienen la misma. problemática ética que la

fot.ografía, por lo que han de ser siempre utilizadas en un clima. de

confianza compartida. Aunque esto t18. de darse necesariamente en t.odo

est.udio naturalista.

6) Las ent�evistas. Es una forma de visl�ar las características

de la situación desde otros puntos de vista. Se pueden administrar a

todas aquellas personas que parezcan relevantes: a un m.uestreo de

alumnos, a profesores, al director, al propio facilitador ... Para Walker

(1983) las destrezas claves de la entrevista son la aovilidad psicológica

(capacidad para penetrar y abandonar el rol de personas con diferentes

sisteJDa.s de valores)' y la inteligencia emocional (una ampliación de la

movilidad psicológica del entrevistador para imponerse al entrevistado).

Lo importante es que tanto el entrevistado como el entrevistador sientan

confianza y estén dispuestos a buscar 'la verdad'. Esto no es un problema.

técnico. Hay que saber cóao los propí oe valores están penetrando en la

situación, pero también es preciso entrar en el m1..mdo del otro.

50 Y hahlo por experiencia propia.
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Suele ser difícil al principio sacar de los alumnos apreciaciones

auténticas de la situación, los roles institucionales pesan demasiado.

Hay que tener un cuidado extremo con loa interpretación y la traspaso que

se haga al resto del equipo.

7) Las listas. los cuestionarios. los inventarios. Las listas

suelen consistir en una serie de preguntas estructuradas que uno se tiene

que hacer a sí mismo para orientar las observaciones. En los

cuestionarios las preguntas las tiene que contestar otra persona. El

inventario consta de un conjunto de afinnaciones para ver el grado de

acuerdo sobre la visión de un hecho.

a) El análisis de docuaentos. Se refiere al análisis crítico de

programas y esquemas de trabajo; exámenes y pruebas; actas de las

relmiones de departamento; fichas y hojas de deberes; fragmentos de los

libros de texto; muestras de trabajo de los alumno. Para llevar a cabo

este análisis lo fundamental es crear un sistema de categorías

significati·Yas para poder realizar juicios sobre el valor educativo del

material.

9) Los .e.orandos analíticos. Sistematizaciones del pensamient.o

de cada participante sobre la evidencia que se ha recogido. Tendrían que

producirse periódicamente al final de cada periodo de cont.rol o

exploración. Habrían de recoger: las reconceptualizaciones de la

situación que se esté estudiando; las hipótesis que hayan surgido;

sugerencias del tipo de evidencia que sería importante recoger en

adelante y sobre los nuevos problemas visltuWrados.
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Hasta aquí el listado co�entado de los instru&entos más utilizados para

el estudio del curriculua en los centros. La selección de los mismos. en

un deterainado estudio. así co�o la interpretación de los datos

recogidos. dependerá del la elección que el evalaudor y los profesores en

función de cómo se hayan planteado el tema de la evaluación. los recursos

disponibles (tiempo. material. personal; las características

organizativas del centro. etc .• cuestiones que discutiremos más adelante.

En definitiva, cada situación puede ser un caso único, ya que no existen

dos condiciones de trabajo iguales.

A continuación me centraré en el tema de la planificación de la

ev�.luación.
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111_ L 2_ Configuración -ideal- de la eva Iuaet én del cur rt cufua

en los centros_

Las diposiciones que puede adoptar la evaluación del curr ículua en los

centros en forma de estudio de casos pueden ser Dluy variadas. Esta

var
í edad la podr iaaos acotar, ya que la posición paradigJilá tica ya la he

explicitado, aed íante dos coordenadas cartesianas en las que en el eje

de abcisas situaré el foco Dlínimo y máximo posible de estudio y en el de

ordenadas las posiciones :máximas posibles en 10 que se refiere a quién

llevará a cabo al evaluación (Figura 4). Las combinaciones que a partir

de aquí pueden darse son tantas CODlO situaciones existen en la realidad.

En este apartado delinearé los factores que configurarían una evaluación

"ideal", es decir, modélica, no necesariamente aplicable en la práctica

en conjunto.

Simons (1981) ofrece una serie de argtmentos a favor de evaluar el centro

como tID t.odo:

l.E1 entender mejor la organización 'Y loa líneas de nctuocíón de la
Escuela puede mejorar las oportunidades 'Y experíencíce en las

clases.

2. El estudio sistemático 'Y la revíaíón permite a la escuela
det.erminar 'Y producir evidenoíc dE' hOl'lto qm� punto e�l(Ín

proporcionando la calidad educativa a lo: qUE' se hcin cdherído ,

3.El estudio de las líneas de actuación de la eS!cuela puede a'Yudoy a
los profesores a iderrtifionr Ios efectos de lna miarnna lo qUE'
requiere atencié,n a nivel de centro> de¡:laylemento o clase.

4Algunas líneas de actuación (educación especial, tutorías, por
ejemplo) afectan a los depor tumerrtoa/seminnr íoa '9 a las cloees

'Y requieren una revisión 'Y resolución colectí vos.

5. Ha'Y muchas experiencias de aprendizaje (estudio de campo 'Y
actividades extracurriculares,por ejemplo) que no tienen lugClT



Un eqUipo de evemecorea
extemos

El foco de la evaluació:c� I El foco de la eveíuacíón es
------------------------------------------------------------------

esel eíumno I el centro com.o una urLidad ecológica

Un sólo profesor
del centro

Figura 4: Coordenadas que enmarcan las modalidades posibles de svalaución del curriculum en función de los
participantes y del roce de la evaluación,
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en la clase 9 necesitan la cooperación 9la apreciación de todo el
centro.

6. La participación en 'Un a'Utoeshdio del centro da a los

profesores la oportunidad de desarrollar sus hobílidndes en lo
toma de decíeíones profesíorml q devenir rnóp. irrforanndo sobre
los roles I responsobilidades '9 problemas dE' sus coleqna (:pp.ll9-
120).

Estas razones, que pueden ser bastante exhaustivas para un sistema

educativo descentralizado, en el que cada centro es responsable de la

p18.nific8.ción y el diseño del curr ículua. en nuestro context.o

necesasitan ser ampliados para ver cómo se puede tender el puente entre

el curriculum oficial y el del centro. Por otra parte, Simons no tiene en

cuenta la dimensión ecológica de los centros como parte de un sistema

aée 8.mplio.

La ejecución del curr ículua. tal com.o es vivenciada por los e íuanos a

través de la actividad docente, tiene lugar en un determ.inado contexto en

el que interactúan una. serie de sistemas abiertos que en un trahajo

anterior (Sancho, 1987) configuré tal y com.o puede verse en la figura 5.

Los dif erentes subsistemas no actúan como compartimentos estancos, sino

que intercambian información, generan zonas de entropía y los procesos

que se tienen lt�ar en las diferentes partes del sistema y subsistemas

pueden generar fenóm.enos imprevisibles en las otras partes, en un

movimiento dináJa.ico sin solución de continuidad. AsÍ, y dado que una de

las perspectivas de la evaluación que he considerado es la la viabilidad

del cambio/innovación del curriculum inducido, tener una visión de

conjunto de los elementos implicados im.pide caer en posturas

reduccionistas o establecer inferencias inadecuadas. Por lo que



. Unidad de base: ]a clase
.marco ñsíco

------
.mareo organiaatívn
.marco individual: prolslu .

. marco irtterrelacional

ACTO EDUCATIVO
INSTI1UCIONAL

r
. Articulación del currículum

· Organización del centro
.MitICO f�rfilliar y socíel

-----l------
· Disposiciones administrativas

-----
. Política educativa particular
· Sis�ma ed:llcati�lO estatal

Figura 5: Formalización del acto educativo como sistema.
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mi propuesta es que se considere el centro como una unidad ecológica. Al

menos como marco de referencia.

En cuanto al ámbito del currtcuíua propiamente dicho, partiendo de la

definición amplia del aí sao que desde la óptica de la práctica he

adoptado en la segunda parte, su evaluación en el centro abarcaría:

1. El currí.culua propuesto explíci tamente I en la

planificación general del centro o de cada profesor, e implícit.amente en

las intenciones generales de los profesores.

2. El curriculum en acción. Tal com.o los profesores lo lleyan

a la práctica y es vivenciado por los a lumrlos a través de las

experiencias de aprendizaje

3. El curriculum. ocult.o (o no, ya que

explici tado en el plan de centro) .

puede estar

4.Los resultados del aprendizaje.

111.1.2.1. El rol del evaluador.

Por lo que se refiere a los participantes, considerando que existe una

mayor posibilidad de mejora profeSional cuando los profesores se implican

en el proceso de evaluación, incluso m.ejor si se comienza por su propia

iniciativa, pero vistas las circunstancias de formación inicial del

profesorado y su situación laboral, sugiero la partiCipación democrática

(HacDonald, 1976, Pring, 1984) de un evaluador (o equipo) externo.
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Los puntos clave de la participación democrática, tal como ya hemos

señalado anteriormente son: la confidencialidad .. la negociación y la

accesibilidad a la iDfor.ación de todos los participantes.

El rol del eve luador suele estar en función del modelo de eva luacfén

adoptado, en algunos viene definido y suele ser monofacético, actuando

como: (a) el juez educativo. en la concepción acretidativa (Glass. 1969);

(b) el que proporciona inf ormación para la toma las decisiones en el

contexto durante los distintos momentos del proceso de evalt�ción, cuando

ésta se conc íhe COTnO un cont.rol gerencial (Stufflebeam. 1968; Provus.

1971; (e) el que informa al productor del curr ículua desde dentro.

durante la etapa de eve luací ón f oraat íva. y al consumidor desde fuera en

la sumativa (Scriven. 1967; Stake. 1967)

Desde la perspectiva adoptada aquí, su rol es polifacético y Frazer

(1986) configura así sus funciones :

(a) Descriptor. El evaluador ha de poder describir situaciones y

hechos. Tiene que estar preparado para tener una visión de conjunto de

todo el sistema ecológico susceptible de experimentar cambios.

(b) Co.unicador. Ha. de aeuaí.r la función del que transmite en cada

etapa de la evaluación. Ha de tener en cuenta en todo momento el tipo de

audiencia a quien va dirigida su información.

(e) :r;.isor de juicios. Cada ucdelo de eve Iuaci ón requí ere un

grado :mayor o aenor de elaboración de juicios educativos por parte del

evaluador. En éste el juiciolcri teri� no es necesariamente sobre el

programa. pero sus acciones. desde la elección del modelo. se basan en un

jUicio/cri ter í

o.

-_
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(d) To.a de decisiones. No s610 las que ha de tomar él. sino

ta�ién las que ha de facilitar a los participantes de la evaluación.

(e) Facilitador. Sean cuales sean las condiciones en las que se

lleve a cabo la evaluación. en anchos :m.o:m.entos ha de jugar el rol del

facilitador. cuyas características hemos apl�tado anterior:m.ente.

(f) Provocador. El evaluador. sobre todo si los profesores/el

centro (y/o la ad:m.inistración) no están i:m.plicados. después de entregar

sus infor:m.es ve que nada ha cambiado. Puede ser porque el sistema carezca

de un catalizador o instigador de ideas (de liderato educativo), en

algunas situaciones el evaluador puede desempeñar esta función. Esta

faceta del evaluador es la que quizás más puede contribuir a la :m.ejora

del programa. siendo paradógicamente peligrosa. ya que si rebasa sus

propios lí:m.ites puede perder su credibilidad co:m.o evaluador.

En la práctica de una evaluación este conjunto de roles quedarán

:m.ini:m.izados o resaltados en el proceso de negociación entre los

participantes y en la puesta en marcha del proyecto. ya que aí enpre habrá

que introducir reajustes.

Resuaí.endo . los elem.entos que parecen susceptibles de configurar una

situación 'ideal' de evaluación en los centros. para que ésta tenga

posibilidades de erigirse en esa herra:m.ienta de formación permanente de

la que he venido hablando son:

-.

__

(1) Participación activa de los profesores;

(2) ayudados/asesorados por un evaluador (o equipo) externo;
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(3) con una visión a:m.plia del desarrollo del curriculum.; y

(4) una idea ecológica (sistémic�) del centro.

Desde estos referentes, la articulación que cada evaluación tome en los

centros depende de auchos factores �le, sin afán de ser exhaustiva. irán

apareciendo en los siguientes párrafos.

111.1.2.2. Planificación: Provisión de recursos.

En nuestro contexto. si exceptua:m.os algún centro (público o privado) que

por diversas razones esté interesado en llevar a cabo una evaluación de

la ejecución del curricu1um. la responsabilidad de tal actuación recae en

al ad:m.inistración. ya que es la entidad que tiene el poder legal y

material para hacerlo. De este :m.odo. la roraa que pueda adoptar en

def íní t íva dependerá. en pri:m.er lugar. del valor y de la provisión de

recursos mteriales y humanos que ésta dedique al tema de la evaluación.

La circunstancia de que la ad:m.inistración educati�� esté en manos de un

partido político deter:m.inado. coao requiere el sistema democrático. el

único en vigor en el que es posible el estudio independiente de los

fenó:m.enos sociales. existiendo un paraleleis:m.o entre el grado de

autonomía de los estudios y la profundidad del talante de:m.ocrático del

sistema, conlleva un peligro que co:m.o :m.íni:m.o hay que tener en cuenta. Si

la reforma de la enseñanza se quiere rentabilizar política:m.ente hasta tal

punto que sea i:m.posible el análisis independiente de los hechos

educativos. profesores y evaluadores se encontrarán faltos de recursos

económicos o/y tan coartados por las presiones políticas. que las facetas

formativo/educativas y de produción de conoci:aientos pedagógicos del

.

----
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proyecto de evaluación quedarán diluídas en el cúmulo de problemas

producidos.

Esta circunstancia puede agudizarse en un sistema educativo como el

nuestro, sin tradición de evaluación e investigación educativa, en la

terminOlogía utilizada por Elliott (1976) y sin instituciones

independientes. tipo fundación o institutos, que puedan estar

int.eresadas por el t.ema de la enseñanza primaria y secundaria en los

niveles obligat.orios de tecto. es decir, de 4-16 años.

En otros países cuando la metodología nat.uralist.a, desde distintas

perspectivas (investigación en la acción, evaluación, estudios de

dist.intos fenómenos educativos) ha dado sus frutos más interesantes,

siempre ha habido una circunstancia favorable, de carácter social y

económico, que ha permitido poner en marcha los proyectos. En todas las

situaciones la ayuda institucional es imprescindible. En Estados Unidos,

mediante instituciones tales como la NBti01181 Science Founa8tiol1 Stua)9

(Stake y Easley, 1978) o el Instituto Nacional de Educación (Iarmi y Orr,

1986). En Gran Bretaña, mediante scaools COW'1cil.. que apoyó todo el

:m.ovi:m.iento de dasarrollo del currículua hasta finales de los 70 o el

mismo gobierno central, que está financiando actual:m.ente la evaluación

del proyecto curricular Tecl11'1iC81 end Vocatio1181 Educatiol1 Inicietive

(Holly, 1986b; Fiddy 1 Stronach, 1986) con una provisión de fondos anual

de 250.000 libras esterlinas (CARE, 1986). En Suiza donde se está

lleve.ndo a nivel inter-cantonal un amplio eetud ío para la mejora de la

práctica escolar (Salamin, 1986), etc.

ni propuesta, en pr ínctpí,o. podría ponerse en marcha sin necesidad de

crear nuevas superestructuras. ya que podría ser asumida por cualquiera
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de las agencias que dedicadas al perfeccionamiento del profesorado y a la

investigación educativa, tipo ICEs, CEPs, departamentos de la

Universidad, etc. El proble.a más complejo y difícil de resolver podría

ser el de los evaluadores (falici tadorea/asesorea). Aunque quizás es

sólo un problema de tiempo, ya que en los últimos tres/cuatro años, desde

distintas Universidades, Institutos de Ciencias de la Educación,

Subdirecciones General de Perfeccionamiento del Profesorado (VYAA, 1984)

. . .. se ha comenzado a ofrecer cursos sobre 'investigación y evaluación

cualitativa' y esto es un primer paso.

En cuanto a la form de poner en marcha los estudios las pos íbal tdades

pueden ser varias (sólo consideraré aquellas en las que la part
í ctpacaón

del profesor sea voluntaria) :

1) Se inicia una reforma/innovación del curriculum., a instancias de la

administración, en la que participan una serie de centros de forma

voluntaria. La evaluación de la ejecución del curriculum, con la

colaboración de un evaluador (un equipo), f oraa parte del compromiso

adquirido por los profesores.

Tanto esta m.odalidad como la siguiente puede organizarse como un proyecto

(mico en la que cada centro desarrolla su propio estudio. pero en

interrelación con los demás, incluso compartiendo problemas, métodos y

técnicas de evaluación en determinados momentos, con lo cual un nivel

intrínseco de la evaluación que es la conparact ón entre los distintos

procesos y resul tados se lleva casi aut.oná t
í

canent.e a la práctica, o

mediante proyectos de estudio de casos totalmente independientes (figura

6). En el primer caso se pueden compartir recursos. conocimientos,

personas y ofrecer una visión más general del desarrollo del curr
í

culua.

--o



Coordi necíén, provisión
de recursos � guía y asesoría

Figt.ra 6. Formas de organización de líneas de evaluación desde una insti'1Jción
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sin embargo, puede representar una aul t.ilI1:i (:�,ción de reuní ones y una

cierta burocratización y jerarquizaci6n, En cue lquí er caso. un e lenento

a tener en cuenta es la publicación o difusión de los informes de los

distintos estudios de caso.

2) U1Ja institución de muy distinto tipo: Centro de Prof esor es ; Instítuto

de Ciencias de la Educación; un Departamento de la Universidad; la misma

Dirección General de Innowción 1 Evaluación; un grupo de Renovación

Pedagógica .... , tiene entre sus proyectos llevar a cabo una serie de

estudi03 de caso sobre los nuevos programas del Ciclo Inicial ylo nedio,

sobre la reforma del Ciclo Superior, de la Enseñanza Secundaria,

adultos, etc. Contrata a un equipo de evaluadores, hace una convocatoria

más o menos abierta y, en función de los recursos con los que cuenta

(humanos y económiCOS) pone en marcha el proyecto.

3) Un profesor o un gnlpo de profesores que quieren IIp'"'¡;:lr a (:"JIO uos

evaluación en su centro y se dirigen a una mstí tucí ón en busca de:

asesora.miento; alguién de la tnat
í tuct ón o cont.ratadc por ella par tí c ípe

con ellos; subvención económ.ica; respaldO institucional. etc.

4) Un eVéduadoI o grulJo de eV-clluadores, per Lel.l.ét;;it:n.les a W'K1 insli tuc
í

ón.

preparan con un grupo de profesores un proyecto de evaluación y piden

respaldo econó.ico e institucional.

Es evident.e que el hecho de que el cent.ro sea de enseñanz« pr íaar ía o

secundaria no presenta hasta aquí mayor problema. Estos se darán, en todo

,caso. en la puesta en marcha de la evaluación. En los centros de

secundaria. 'la fraqraentación del curr ículua por profesores y materias

puede ser. aunque no necesarfaaente. un obstáctilo. Sobre todo porque es
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más difícil encontrar un grupo de profesores dfspueatcs a par t í.cíje r que

coincidan todos dando clase en un llÍSllO curso.

Todos los casos considerados, y todos los intel.edios que se podrían dar,

tienen en coaún: (a) apoyo institucional; y (b) se dan en colaboratión

entre evaluador/es y centro/s o profesores. Por lo que el primer paso a

realizar será la negociación entre los profesores/centro y el evaluador.

El esquema utilizado por (Ho11y, 1986) sintetiza el proceso de esta

operación

METOOOLOGIA DE LA EVALUACION

COrl!ISION
-estípuíer el comran

I !
'NEGOCIAGJOli INCI� me1OdologÍa CONJ'ACTOS INIGIAtES

-con 1:.. <0.1"'.

�
de

/ -con los prof,,(o,,"�

INrl�RSION
!--------_ .. _-- ._------- !---

COMPROMISO
!

ID��� IHI\!It-J,RS

�----------�------------!

DEVOLUCI01!.t..NALI SI S
-explícecíones, in1eI1lret8Ciones

-.
- íníormes

�-------------�----------------!
AUTOEVALUACION HfG9CI.�.CIO}f_DF.T._
-investigación en la acción INF.ORJ-1E P.ROV1�;1(lNf:J.

� /
CONTINUACION DE

RESPUF.�TA� DE
LOS PARTICIPANTES

LAEVALUACION

!
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Este esquem de trabajo, recoge los pasos llás iilportantes a dar en la

planificación de la evaluación del curracuíua en los centros, con la

ayuda de un evaluador externo, que tenga entre sus premisas la mejora de

la práctica educati9�.

III.1.2.3. La puesta en .archa de la evaluación.

La evalt�ción implica no meramente la recogida de información sino

tmahién. coao hel1103 ido arglJ.(Ui�nt;;\lI..to , la ül¡::mtj f:i_(:�(:j.(.n de cr
í

t.er í.ns.

Nat.uralmente el cr it.er
í

o usado 'para jm:'(jar lA tnt oru-r.í ón influin!1. en 1f1.

elección de la información recogida.

Antes de comenzar el proceso de negociaCión entre los profesores/centro y

el evaluador, ambas partes, y habría que discutir si también la entidad

que los financia, tendrían que hacerse

(Harlen, 1984, p. 136) articula así:

una serie de prequntas que

/
¿Cuál es la finalidad?

¿Qué ir¡foffT.lSClÓn<----- ¿Qué crrerío se wará? --.-- > ¿Como se irtfefl,retaán
servirá para los res\llt:<.d,og?
esta fmaliihd?

"- ¿Median1e qué métJdos
� se puede ob1ener esla -�

in!onnacjÓn?
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El proceso de negociación podrá tOBar derroteros muy diferentes en

función de la posición del centro frente a la evaluación. La variedad de

posturas podrían situarse entre:

(1) Todo el centro está de acuerdo o sólo un grupo (más o menos

nunercso) lo está, pero el evaluador ha de llevar el peso de la

evaluación. Los grados de dificulatad aqui est.riban en la cantídad de

personas que puedan estar en contra de la eva luar.í ón y de la f-inllp.Z¡·1 de

sus e rquaent.os.

(2) La llisma situación anterior. pero los profesores (todos o W)8

parte) quieren participar activamente en la recogida e interpretación de

la información. Los riesgos son similares.

·111.1.2.3.1. Configuración del estudio.

Una serie de cuestiones habrían de quedar claras desde el pri�er mo�ento.

Esta primera etapa de la evaluación es fundamental y vale la pena

dedicarle un tiempo. Su éxito. COllO instrumento de conocimiento y mejora.

puede depender. en parte. de ella. En esta sección propongo una serie de

puntos a tener en cuenta. que cada grupo de trabajo tendrá que adaptar a

su si tuación.

(1) La finalidad de la evaluación. Este es un tema clave que

condiciona. en parte, el resto de la negociación. Los distintos

profesores que vayan a participar de manera
I activa I

o
I pasiva' pueden

tener ideas muy diferentes al respecto. Sobre todo si consideramos que en

general el término evaluación se asocia a la evalua.ción de alumnos. Desde

el primer momento tendría que quedar claro, no sólo la finalidad
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intracentro sino también extracentro. Habría que pensar desde el comienzo

en el tell8. de la difusión de los mrcraes. Si el conoctaí ento sobre los

procesos de desarrollo del curriculUJI. generados por la evaluación no

quiere acabar en el misao centro 1 parece i.portante cOllunicarlo para que

otros profesores puedan aumentar su formación, entre las finalidades de

la evaluación podría considerarse la publicación del informe (o informes)

producidos.

(2) lAplihJd del enfoque de la evaluación. Este punto está muy

rélacionado con el anterior. He.os visto que el foco de la evaluación

puede ser amplísimo. incluso en el concepto miflmo de cur r ículua. Los

acuerdos en est.e punto conformarán los ámbitos en los que la información

t� de ser recogida. así como su eventual interpretación. Entre centrarse

en los resultados de los alumnos o en todo el proceso de puesta en marcha

del curr
í

culua. que implic.a la forma de seleccionar. articular.

i.partir y evaluar los conocimientos escolares, adoptada por el centro

como un todo y por cada profesor en particular, existe un amplia margen.

La explicitación y acuerdo sobre este aspecto es ftmdamenta1.

En este punto conviene comenzar a delimitar el criterio que se utilizará •

para elegir los elementos representativos del ámbito que abarque la

evaluación. No se puede ew.1uar, a no ser que se cuente con una gran

cantidad de recursos, 'todo' el curriculua de un centro, desde el ámbito

máXL&O y considerando todos los procesos de ejecución del curriculua que

se dan en el centro. La evaluación puede centrarse en un curso, por

ejemplo, si se quiere tener una visión de conjunto del curriculua

experienciado por los aluanos y esto en un proceso de reforlla es
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fundamental y realizar una descripción más o llenos exhaustiva del

centro coao unidad ecológica.

(3) El rol de los participantes externos e internos.

Distintas situaciones iniciales informan de manera diferente este punto.

Cuanta JIlás oposición encuentre en un centro la evaluación más claro ha de

quedar el papel de cada participante (ya sea
I pasivo' o

I activo' ). Los

roles se comienzan a cont íqurar en el proceso de negociación sobre la

amplitud del enfoque de la evaluación. Un factor importante en este punto

es el grado de acceso a la información por parte de todos los

participantes.

(4) El tiellpO apJ:oxill8.do de durac
í én de la actividad y el

tiellpo que le han de dedicar los participantes. Esto dependerá en

gran manera de los recursos econóaí.cos con los que cuenta el proyecto.

Evaluaciones que se extiendan a través de periodos largos de t
í

eapo

presentan problemas adicionales: caabí.cs en el profesorado, cansancio,

etc. El tiellpo a dedicar por parte de los profesores ha de ser estipulado

con reel í.eao. El cansancio y el exceso de trabajo, a medida que avanza el

curso, pueden hacer estragos en una planificación temporal pactada a

principio de curso. El tieltpo real que pueda ser dedicado ayudará a

decidir la amplitud y profundidad de la evalt�cjón

(5) Un acuerdo sobre las estrategias en general y.. sin

parece necesario.. sobre los .étodos a e.plear. Los profesores ylo

el evaluador pueden estar de acuerdo en que se analicen los distintos

docl.lJll.entos oficiales del centro: actas de claustro y

seminario/departamento;, programaciones; exámenes; etc. Pero quizás no

estén d-ispuestos a ser observados en sus clases ( o a observar), a
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abordar la evaluación de alumnos aediante procedimiento5 que no sólo sean

los exáaenes tradicionales o a entrar en un proceso de triangulación de

personas. Todo esto ha de ser discutido en al negociación.

En general. las estrategias de recogida de información han de estar en

consonania con la finalidad de la evaluación y la amplitud y prorund ídad

del enfoque.

(6) Criterios de interpretación de la inforaación. La

información coao conjunto de datos sólo se convierte en conocimiento en

la medida que se le da un sentido y. una interpretación. Una misma

información puede dar una visión completamente distinta de un hecho en

función de cómo sea interpretadaS! . Ir estableciendo, desde el comienzo

criterios comunes (no uní.toraes) de interpretación ayuda a hacer más

Significativa la evaluación.

(7) También hay que negociar cómo van a ser ad.inistrados y

controlados los recursos disponibles: económicos. de personal. de

tiempo. Para tratar de evitar reticencias que pueden entorpecer el

proceso de la eva1ucación.

(8) Los participantes han de buscar

consensuados para la confidencialidad. la

iaparcialidad y el control de acceso a la inforaación y de

divulgación de la .isaa.

51 :En el ámbito de la evaluación de los alumnos se habla de interpretación de la
irLformación sobre los resultados de sus respuestas a las pruebas en flJIlCión de la

referencia.: personal;zada� a la. coDd:QCta.� al cribrio '1 a la norma (Rodriguez� 1980)
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La forIaa que adopte la evaluación en la práctica es consustancial a cada

proyecto, aunque esté dentro de una estructura más amplia, y es el

resultado de todos los condicionantes que hemos ido apuntando. es

idiosincrásica y no existe la posibilidad, dado el vo luaen de factores

que pueden interactuar en su configuración. de detectar esquemas de

actuación.

En cualquier caso, sea cual se la forma definitiva de la eva Iuacíón. hay

que tener un especial cuidado en no excederse en la recogida de datos.

Los datos cualitativos, que no pueden convertirse en números y pasarse

por el tamiz de un programa informático, requieren un proceso de análisis

complejo, por lo �le contar con un volumen excesivo puede entorpecer más

que ayudar a interpretar los f enóaenos. El criterio utilizado para

decidir qué información puede ser la más relevante es de vital

importancia. El criterio dependerá.de la visión específica que tienen los

participantes en la eve luacrón sobre los fenómenos educativos. es decir.

de sus teorías exp1ícias ylo implíCitas. Como principio, y sin que esto

signifique perder la visión de conjunto, es preferible centrarse en unos

cuentos puntos. que se consideren claves y repr esentatívos, del

desarrollo del curr ículua en el centro. se analicen en profund íded y se

intente buscar relaciones con otros puntos, a la vez que se

contextualizan en el sistema que crean y los conforma, que intentar

estudiar 'todo' desde el co:raienzo.

En el siguiente apartado, dado que la preocupación más inmediata de los

profesores suele ser su tarea con los alumnos, reseñaré un esquesa de

evaluación del 'curriculua en acción', es decir. de la ejecución de las
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actividades proqramadas por el profesor, tal COllO tiene lugar en la

clase.

111.1.2.3.2. Un esque.a de evaluación del curriculua en acción.

No todos los profesores, por distintas circunstancias. tienen la

opor tunídad de poder participar en tul. grupo de evaluación o en uno que

cuente con la ayuda de un evaluador externo. Sin embargo. muchos pueden

estar interesados en evaluar o autoevaluarse la ejecución de su propio

curriculum.

En este apartado comentaré la propuesta de la Open University (Ashton et

al. 1980) para la autoevaluación del curriculum en acción, que ha. sido

especialmente diseñada pensando en el profesor. sin demasiados recursos y

apoyos materiales. pero con actitud de estudio e investigación ante su

trabajo. También puede servir de guia para los involucrados en una

evaluación del curricultm más amplia.

111.1.2.3.2.1. Preguntas claves.

La propuesta tiene una. estructura muy simple en apariencia. pero cunado

se empieza a profundizar en ella es mucho más co.pleja de lo que parece y

tiene más posibilidades que el propio e�lipo de la Ashton le suponen.

Se trata de que el profesor al realizar una actividad con una clase, co.o

parte del curriculua de una deter.inada asignatura o área de un curso (

aunque también es posible aplicarlo a la realización de tul. proyecto) se

t�ga una serie de preguntas.
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Los profesores suelen analizar lo que ocurre en sus clases (o en el

centro) casi sieapre desde un solo punto de vista: el suyo. Sin embargo.

los otros protagonistas de la educación: los alumnos. suelen tener sus

propias versiones y vivencias sobre lo que sucede en la clase y en el

centro. También construyen sus propias teorías evaluativas sobre el

prof esor , el contenido del curr ículua. su articulación y su f arma. de

lleY�r10 a la práctica. aunque norma1�ente no se tenga en cuenta.

"Creo que en e€-te instituto no se tiene en cuenta el esfuerzo del
alumno y tampoco se tienen en cuenta laEr condiciones en que se

puede encontrar el alumno (depresión, crisis, problemas) e

mcluso de salud. Creo que lo que intentan hac.-er e-s una

desmoralización colecUV'Cl-.A1umno de 22 de BUP.
"muchas veces los profE'eores nos tratan como objE'tos sin

r€'s.[lI?lür la¡:: O],:.iTI\ClTlt?S de 108 de:rHc1¡::: Alurrmo de 32 de BUP.

"Algullos profee no inl.f'Tllan comprf'lJdf'rh· !Ji iult"'"hnl 1.1tJ'.ll.l(lll.E'
ni trutem de Ilevnrse rnejor con los clurnnoa" Alurnno de 12 de BUP .

..

...Un sistema de enseñanza mág de acuerdo con nTll?l"!trag irleas '9
mejor con nuectrcs poeíbilídcdee" Alumno de 32 de BUP. (Sancho,
1987)

Una ftmción importante de la evaluación del curricultm en los centros con

perspectivas de innovación con cambio sería el descubrir el impacto que

la act.ívíded docente tiene en los alumnos. Ya que como hemos arquaentado

anteriormente. los resultados de la enser�nza no se ven sólo a través de

los exámenes. Los efectos colaterales (actitud hacia la cultura. el

saber. interiorización del respeto o su falta de él. etc.) son tanto o

más importantes que aquello que se puede aprender en los libros.

De ahí el interé� que puede tener para un profesor o un centro, abordar

su trabajo coao una. investigación en la que puede descubrir facetas
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impensadas y ser fuente de satisfacciones (en ocasiones también de

tensionesS2 ) profesionales.

"�ant.o más observo 10 que mis alumnos hacen 9 dicen, pienso
menos en su educccíén sólo en tén-ninc.s de 10 que yo quiero
ense-ñar. En c:amhio.es1.Cot,) ernpezcmdo a ser rnás consciente de sus
necesidades individuales como alumnos: ."( Ashton, et al .• 1980} p. 5)

Las preguntas que el profesor (o equipo de profesores) pueden hacerse

(figura 7) giran en torno a 103 sigujent.es puntos:

(1) ¿Qué han estado haciendo los aluanos? El profesor

normalmente en la clase propone una tarea o explica una lección. lo que

en realidad hagan los aIuanos (a menos que se trate de conductas

visiblimente disruptivas) suele pasar desaper crhído al prof esor. Si la

sesión de clase ha sido expositiva. siendo él el centro de la actividad.

t.odavia más. Las observaciones parciales in si tu. mediante plantillas más

o menos est.ructuradas (anexo nI). o ref l p-jad8.;; a post.eriori en forma de

diario. dan al profesor a la larga una visión de las const.ancias de las

conductas de sus alumnos en determinados mom.entos y puede com.enzar a

precuntarse por qué sucede lo que sucede y más adelante. en el connjunto

de la reflexión por qué lo ve como lo ve.

La presencia de un observador externo. que se centre en los aspectos

requeridos por el profesor de la actividad de la clase. puede ser de una

gran ayuda. También pueden ser utilizadas otras técnicas (fotos. video.

52 Tensiones porque en la medida que el profesor se hace reflexivo también se TUelve
más exigente lo que le lleva nonalmente a enfrentarse con el dilema de la �ucación.
que heMos comentado al. principio de este trabajo, agudizando su visión de las

contradicciones que se viven en la. Escuela (Ebbutt f nliott, 1985)
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¿Qué hen aprendido?

.Observación; anáisi3 de
producciones; triengulaci00;
sRuscion es e b83.

;
I�-.AAéJi� de laactit u d delos

alumnos; yde laactMdad en el
onte)io del diseño delC.

¿HasidoWldo?

¿Qué hice yo?

AIJ.oobs�ón
�.sde grabaciones
.Trian ufación con obs

¿Qué he aprendido?

.ConctU3iones alo largo
del proceso

¿Qué voya h8cerahora?

.Nuew. pCanitic8ci00
ilc orporando las e oncIusion

Fi<Jt.ra 7. Autoevaluación del cuncuíum en acción.
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grabaciones maqnetofónicas) que tienen los pros y contras que hemos

señalado anteriormente.

(2) ¿Qué han estado aprendiendo? Una cosa es lo que el profesor

enseña y otra, a veces muy diferente, lo que los alumnos aprenden. Un

proceso de triangulación de personas (profesor- alumnos-observador, 31 e3

posible) puede aportar luz sobre este tema. La entrevista realizada por

el profesor a varios alumnos y el análisis de las produciones realizadas

también. Una cuestión a tener en cuenta es que los alumno no suelen ser

conscientes de su propio aprendizaje, así, si un profesor les pregunta al

final de una. clase: ¿qué .habeís aprendido? lo más probable es que le

,jigan "nada". para consternación del profesor. En ese sentído , ir,di.ca-r a

los alumnos, al comenzar la sesión, lo que se intenta lograr en la JIl.iSIDa

y t�cer un resuaen al final (si es un proyecto de trabajo se puede hacer

al final de cada etapa) les será de gran ayuda para cont.rast.ar su propio

proceso con el intentado por el profesor. Verbalizar lo que se aprende,

al igual que lo que se enseña, es una. actividad que hay que aprender. Es

fácil decir: he aprendido/he enseñado fracciones, pero la calidad de ese

aprendizaje y las operaciones cognitivas que subyacen son más difíciles

de analizar.

(3) ¿Qué valor tenia? Un profesor puede pensar una act.ividad

docente pensando que va a tener un determinado peso específiCO en el

desarrollo del curriculu. del curso. Una. vez puesta en práctica puede ser

vista de fonta diferente. Las respuestas (corporales, verbales,

intelectuales) de los alumnos, su propia visión de lo sucedido en al

clase le ayudarán a det íní r su valor en aquel determinado m.ollento.

Intentar reseñar los factores que llenaron/vaciaron de valor la actividad
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profesor53

(4) ¿Qué estUTe haciendo yo? Aunque el profesor planifica su

trabajo con más o menos detalle con antelación. una vez en la clase. en

int.eracción con los alumnos. desarrolla unas conductas de las que no

siempre es consciente. El autoanálisis de la propia acción mientras ésta

tiene lugar es dificul t.oso aunque posihle. La presencia de un observador

externo. o el análisis de grabaciones mRgnp.t.ofél1ü(:a�. ad(:ll�."i de la

reflexión a posteriori son buenos inst:rumentos de contraste para el

profesor que no quiera quedarse en una sola faceta. la relativa a la

actuación de los alumnos. en el desarrollo del curr
í

culua.

(5) ¿Qué he apl:endido? Si se han ido realizando las fases

anteriores y se han ido articulando explicaciones. interpretaciones sobre

la interacción con los alumnos a través de las actividades que conf (1 r !!lan

el curriculum se ha tenido que ir creando una nueva percepción del tema.

Este conocimientoS4 le ayt�ará a abordar de forma diferente las siguientes

tomas de decisiones.

53 Un profesor puede preparar una salida didácticamente correcta pero se puede
encontrar con que los alumnos han estado en el sitio repetidas veces 'l 00 muestran
interés. Seria erróneo inferir que la actividad 00 tenía valor, habría que inferir que
antes de propoMl' 'OIIa tarea ha,! q-ue detectar qué saben los alumnos sobre ella.
54 En un grupo de profesores de educación compensatoria con los que trabajé la
eval1Jación a partir de este esquema, uno de los profesores plante6 qlJe al seguirlo
babía descubierto que a un alumno la Escuela -no le interesaba en absoluto- J
plante-aba: "yo qué puedo aprender de eso". La conclusión del grupo f-ue q1Je el

aprendizaje era que toda la formación se quería "escolarizar' '! había jóvenes que por
distintas razones no podian aprender en la Escuela, pero si en otros sitios, COMO

aprendices en una empresa, por ejetlplo, por lo que lo que habría que hacer es ofrecer

eS1'�el'fl4.S de formación I'ftás diversificados, pero esto. está I'ftás allá de las actuales
competencias de los profesores.
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(6) ¿Qu6 "Yoy a hacer ahora? La� dec
í

e íonea a partir de aquí se

supone que vendran informadas por el mayor conocimiento del profesor de

su propia tarea con los alumnos.

En realidad las preguntas. tal COIlO suqiere la expresada en el último

lugar, también pueden ser hechas al planificar la act ívíded. com.o punto

de contraste y ampliación del conocim.iento del profesor sonre sus

acciones en al clase.

contestar o contestarse cada una de estas preguntas sin superficialidad.

mt.entando recoger inf oraac í.én relevante sobre los fenóm.enos que tienen

luyar en la clase 1 contrastando las propias conceptualizaciones con

otros profesores, el psicopedagogo del centro, el evalt�dor externo, etc.

puede constituir una m.etodología reflexiva de trabajo de gran valor para

el prof esor .

Aplicadas al desarrollo de un bloque de la actividad de profesores y

alumnos en la clase, dentro de una evaluación más am.plia del curriculum

en el centro y utilizando distintas fuentes para recabar infonnación

(figura 7) constituyen un punto de referencia para el estudio del

curriculum en acción, tal coao los profesores 10 llevan a la práctica y

es vivenciado por los alumnos a través de las experiencias de

aprendizaje.

II1.1.2.3.2.1.1. ¿Qué han aprendido los aluanos?

Tradiciona.lll.ente esta ha. sido la prequnta que ha centrado todos los

esfuerzos de profesores y evaluadores, siendo a la vez la más difícil de

contestar.
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NorDal:m.ente se intenta 'lledir' o 'evaluar' lo que el alumno sabe (no lo

que ha aprendido) :m.ediante pruebas o exállenes que. tal CallO hellos visto

anteriormente. no parecen ser los sistemas más adecuados.

(1) Porque el apreDUzaje no aí eapre es instantáneo. sino que sique un

proceso. pecua1iar en cada alumno. que es bastante difícil reflejar en

una prueba de 'papel y lápiz' .

(2) Porque muchas cosas que se aprenden (se enseñen o no) tienen su

rentabilidad más tarde. en situaciones menos artificiales o cuando el

contexto ha posibilitado al alumno hacer s íqní t í.ca t ívoe los aprendizajes.

(3) Porque no son fiables.

"Los exámenes tienen en nuestra sociedad un papel demasiado
importante para que la CT1'?soti':'n de su fiabilidad no se ha'ga
planteado seriamente desde hace tiempo" IDoizet y Cawrni� 1978�
p.27)

(4) Porque los resultados de los e xálllene 3 o pruebas no ref Iejan el

'saber' de los alumnos o la calidad de sus procesos intelectuales.

"Las pruebas dE' ejE'cuc:ión están muy le jos del conocimiento que
pasa por la mente del que los ejecuta.Los niveles de ejecución --ga
seQn resul�ado de prTIeoos estandariza.:!.J.s o exói.1.1.a?nes- no nos

dicen neceenrfornente nado sobre el nivt'l educativo" (Hol\.� 1984�
p.149)

(5) Porque desplazan la :m.otivación y el interés de los alumnos.

Casi todos 108 l?ducadore8 creen que 108 exám ...nep. y 108 teF.te 80n

un parte necesaria de la educación. Estc.y en total dE'SOcueordo; no
creo que sean necesario, ni útiles, ni siqTliera díeculpcbles , En el
meo jor deo los casos examinar hace más mal que bien; en el peor ,
dificu1tan� dislorsionan y pervierten el aprendizaje. (Hol\.� 1977 I p.
57)
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procesos de enseñanza aprendizaje.

"Debido al proceso de exámenes, los alumnos no tratan de
entender en el mome-nto de re-cibir la enseñanza; en ccrnbio
re-trasan el aprendizaje hasta llegado el momento de los
exámenes- mueu, 1985,p.45)

(7) Porque suelen ser inadecuados para c.aptar distint.os t.ipos de

conocilliento.

No todas las tareas de enseñanza/aprendizaje tienen el mismo nivel de

exigencia cognoscitiva Smith y neux (1970); Iemmis et al. (1977); Doyle

(1979) han establecido diferentes tipología. Las categorías básicas son:

(a) de coaprens
í én, tratan de reconstruir un significado a part

í

r

I�;:: la. mf oraac
í ón presentada o de la aplicación. por parte del

esttrliante. de operaciones cognoscitivas como la clasificación. la

inferencia, la decucción y el análisis, a teae s con los que no ha tenido

contacto anteriormente.

(b) de .e.orización, intent.an deear r oLlar la .3_
ue

reproducir información de la misma forma que t� sido presentada.

(c) de resolución de proble-.as de rutina, que obligan a los

alulllnos a aprender unas fórm.ulas o principios fiables de t.ipo estándar.

Los exáJaenes suelen poner a prueba aspectos fáciles de calificar. lo cual

lle·ia a concentrarse en niveles de comprensión bajos, o cuando se

introducen eleIlentos de cOIlprensión parece que se tieooe a equiparar la

·co�prensión de conceptos· con la ·comprensión de términos·, tendiendo a

superponer la aptitud para recordar definiciones globales de términos con

la capacidad para entender su significado.
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(8) Por�e no peraiten visluabrar cual podría ser el co.portaaiento del

alumno (ni en la utilización del conocíaiento. ni en el de las actitudes.

valores y nODaS que i.plícita o explícita.ente transaite la Escuela)

en situaciones de vida real.

�í. en la evaluación del cUIriculua en el centro, una atención

considerable habría de centrarse en la evaluación del alumno. Para lo �e

podrían articularse dos tipos de actividades:

1) En torno a có.o evalúan los profesores en general (a) el análisis de

los exá.enes propuestos a los aluano; (b) el análisis de los contextos en

los �e se realizan los exáaenes; (c) los criterios de corrección

utilizados por los profesores; (d) la devolución que éstos hacen a los

alumnos de los exáaenes; (e) la visión de los alumnos sobre los exá.enes;

(f) análisis de otras factores �e intervienen en la evaluación.

2) Articulación de propuestas alternativas de evaluación: (a) análisis de

trabajos realizados por los alumnos; (b) análisis de las tareas de clase;

(c) creación de si tuaciones co�lejas en las que el ahumo te�a que

mostrar los conoci.ientos. habilidades, etc.

Toda evaluación de aluanos alternativa, �e intente captar los procesos y

las diferencias iMividuales, auaenta in.ediata.ente el trabajo del

profesor a la vez �e le exige realizar tareas para las �e puede no

estar preparado. En el caso de que en el centro se lleV8.se a cabo una

evaluación del currfculua con la ayuda de un evaluador externo, parte de

la función de éste podría ser colaborar con. los profesores en la

elaboración y puesta en práctica de nuevas propuestas de evaluación. Si

esto no exite. alguno de los co.ponentes del E�po Psicopedagógico que
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a tienian al centro tubién podría dese.peñar este papel, pero esto

encierra otra proble-'tica.

111.1.2.•. El posible T difícil papel de los co.ponentes de los

Equipos Psicopedagógicos.

En principio los inteqrantes de los Equipos Psicopedagógicos, que llevan

ya varios años de trabajo en los centros de básica y en algunos de

sectmiaria, parecen las personas MS edecudas para llevar a cabo la labor

de asesoría/facilitación de cualquier proceso de trabajo reflexivo que

quiera iniciar un profeor o grupos de profesores.

Sin eJabargo, esta situación que podría parecer ideal, est6. actualllente

configurada de tal toru que. de no introducirse variaciones i.portantes,

no puede tener viabilidad pr!ctica, si exceptua.os algunos casos. Y esto

es asi, entre otras cosas, porque:

1) Los equipos han de atender a un voluaen de población de.asiado a.plio.

Su horario de trabajo es .uy extenso y deja poco espacio a al estooio y

al análisis de los proble.as.

2) Su trabajo se sitúa en general en el .odelo centrado en el

diagnóstico para eaitir prescripciones (Coll, 1980b, Sancho, 1987).

3) No se ha producido tma evolución f OIJl.ativa en los en! oques que

subyacen en algunos planteaaientos pSicopedagóqicos, que continúan

conceptualizando la interacción enseñanza/aprendizaje desde el .odelo de

la tecnología didáctica (Hernández, 1986).
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4} Profesores 1 psicopedagogos suelen tener dos visiones diferentes de la

teoría y la práctica. Para el profesor, el psicopedagogo es alguien que

dice CÓllO tendría que hacerse el t.rabaj o cotidiano, pero quien ha de

llevarlo a la práctica es el profesor (Hernández, 1986).

Para poder asuaí r el tipo de tarea que he esbozado. no sólo habrían de

cambiar las cond íc í

onea de t raba jo de los int.egrantes de los equipos

ps
í

copedeqóq í.cos , sino t.ambién su formación y su concepto de rol

profesional.

..
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111.1.3. Dificultades generales de la propuesta.

Una propue5ta de este tipo de la que he expuesto a lo largo de todo este

trabajo, tiene en realidad la nSBa problemática que encontramos en el

centro del tema de la innovación. La innovación, en definitiva, tal como

he argumentado anterior�ente es un proceso que implica ur�

reestructuración del conociIliento y el repertorio de conductas de los

individuos que, aunque pueda ser inducida exterr� y socialmente, sólo se

da si llega a afectar la esfera personal (o profeSional) de los

implicados en ella.

Todo proceso de aprer1i-�j zaje requíere urja mínima participación activa. Y

el desarrollo profesional del profesor no es una excepción. En este

sentido. si la propuesta no es aceptada por los profesores. ni existe

una intención mínima. por su parte o el convenci:m.iento de que es posfb le

m.ejorar la propia práctica, seguirá siendo una vía válida de estudio de

una realidad compleja. pero. una vez más. la investigación no habrá

servido para transformar la realidad.

Podría algWII.el.l.tal:�e eULU11i..:e3 4ue 30610 es válida para aquellas personas.

que ya hayan desarrollado. bien por su formación como profesores bien por

su foraa de ser, una idea de auto-f or:mación y necesidad de
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perfeccionamientoSS • de las cuales. tal coao hemos visto anteriormente.

existe un nÚRero apreciable en nuestro país. Es evidente que el valor de

lo que aquí se ha expuesto tiene como referentes este tipo de

profesores. la fOIlllación inicial de los venideros y los investigadores

ylo profesores de Universidad y Escuelas de l1agisterio. que quieran

estudiar los fenómenos educativos desde otras perspectivas y una

administración educativa que quiera rentabilizar los cambios educativos

inducidos por ella no sólo de forma política.

Para los que tienen una inquietud formativa y de mejora de su propia

tarea les puede suponer el descubrimiento de una metodología de trabajo

que les ayude a abordar su práctica desde la elaboración de una nueva

construcción de la misma. Los futuros profesores. si se van realizando

estudios de caso en distintos contextos sobre la ejecución del

curraculua. podrán contar. cosa que hoy por hoyes imposible. con una

visión de la problemática educativa que les ayude, por analogía y

contraste a situarse frente a su futura práctica. A los evaluadores que

provengan del campo académicos, el tener que negociar con los profesores

55 Este fue durante un tiempo motivo de discusión, en Gran BretaÍ�, para dos lineas
de investigación educativa: la investigación en la acción, encabezada por John nliott

1, lo que podriamos llamar 'la investigación sobre la acción' o investigación en el

aula, del grupo DuetE (Observationa.l Research and CbSSTOOII Learning Evaluation -

Investigación observacional "1 evaluación del aprendizaje en el a'llla). A Elliott le
achacaban que su trabajo era como una secta 'sólo para elegidos, para los que ya
tenían fe'. A los del gl"llpo OPACLE I que realizaron una investigación observacional en

58 clases de prinria '1 secundaria, durante cinco años (Salton I et al. I 198O; Salton '1
Simon, 1980; SiIIon"l 'R'illocks I 1981; Salton '1 fillocks, 1983) que los res'llltados de
su investigación no influirían en la conducta de los profesores. El argumento de ambas
tendencias

I las dos igualmente válidas para crear coIlOCilliento lera q'l» los problemas
q'le' se planteaban requerían la aproxinción elegida. La primera quería nr la
viabilidad pedagógica de un tipo de enseñanza, detectando los problemas que esto podía
crear '1 elaborando hipótesis de acción. La segunda I quería ver qué pasaba en las
clases

, para poder tener argumentos
'

no de sentido común' I sino basados en la
e:<periencia eMpírica, COIIIO base ,ara la discusión '1 constraste con los profesores. Las
dos perseguían lo IÚSIIO: aUlRentar el conocimiento profesional de los profesores. En

r�alidad se estaban complementando.



312

103 térDinos de la evaluación y tener que considerar la Escuela 'tal co.u

es' y no "coao ellos creen que debería ser', les puede ayudar a no

realizar en falso la formación de los profesores inicial y permanente.

111.1.3.1. A .odo de recapitulación.

Desde el comienzo de este estudio he advertido de la dificul tad que

encierra el abordar la evaluación del curr
í

culua desde esta perspe.ct íva

metodológica y epistemológica. Pero el que algo sea difícil no implica

que no tenqa valor para producir conocimiento. Quiero evidenciar las

dificultades porque no la considero una. panacea. En ninqún campo del

saber, y menos en el ámbito de las Ciencias Sociales. existe tal cosa. Se

trata de abrir ceaíncs. de presentar a l terne t ívas de t rabajn. de sugerir

perspectivas de estudio y actuación con poca im:plant.ación en nuestro

contexto y que plantean un reto important.e a la forlU.F.I tradicional de

concebir la investigación educativa y los estudios de evaluación.

La imagen tradicional de la �iencia ha marcado unas expectativas y unas

formas de actuar. que han penaitido avances importantes en muchos

aspectos, pero también han llevado consigo ur� delimitación peligrosa de

lo 'permitido' o 'no perDdtido' en la creación de la ciencia.

Así. el primer problema. que nos encontraremos será la formación de los

evaIuadorea. Las personas que en el mejor de los casos se podrían dedicar

a la realización de este tipo de estudios. pedagogos y psicólogos.

suelen carecen de la preparación necesaria para ello. La tradición

racionalista que im¡:tera en las universidades. a pesar de que el paradigIi18.

naturalista esta tomamo cada vez más fuerza en ellas. eXigiría no sólo
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un reciclaje lletodolóqico de estos profesionales, sino, y sobre todo,

epistemológico.

Una segunda cuestión en esta .i3118. línea. apuntada por Pérez Gó_ez

(1984), se refiere a los profesores. Su visión de 'lo científico', aunque

los profesores no integran directa y 'literalllente' los resultados de las

mvest íqactones en su práctica cotidiana, está tam.bién marcada por el

paradigma racionalista. Pero, además. en el tema concreto de la

evaluación se puede producir un efecto parecido al que les sucede a los

alumnos cuando se encuentran un profesor que les quiere hacer pe r t í.crpar

activallente en su propio proceso de aprendizaje, que lo rechazan porTle

les obliga desplel}3X una tarea distinta a la de 'oir y apuntar', o creen

11'1e no están aprendiend056

Las evaluaciones externas del curriculua, realizadas sobre los resultados

del aprendizaje de los alumnos en base a sus contestaciones a una serie

de pruebas estandarizadas y/o cuestionarios de actitudes. etc., no suelen

ser tenidas en cuenta por los profesores.

"la experiencia. de los Estados Unidos sobre el uso de los resultados
de la nAEP E'S de-seorazonodC'ora 1J llf'VÓ a Virb y Lnr,;:rint� (l9f:2l, en
base a todos las evuluncionec }ll·€'V.lü? (.!t' 1.:1 nA�p a concluir que:
todo el mundo está de QCUE:'1 do toU que los rE'8ultudos de la

EYI.lITJación nacional no han sido nunca mU9 útiles en un sentido

prúctíco" ancCormick 9 James, 1983,p. 79)

56 Varios profesores de secundaria, de distintos centros. me han comentado su

sorpresa al encontrarse con alUMnos q'-�, al proponerles una situación de aprendizaje
covper&tiya 1 partieipatiYa: discusión en grupos; trabajos de investigación, etc. los
alUMnos les han yenido a decir que ·por qué no se dedicaba a 'soltar el rollo' COIIO el
resto de los profesores.
"U"n profesor d. secUIldaria les pidió a sus al 'lMnos d. inglés de segun:lo q"\lE!'
contestasen (después de una clase) a las siguientes peguntas: (a) ¿qué has hecho

realmente?; (b) ¿qué estabas aprendiendo?; (e) ¿valió la pena? [ ... ) 10 q-ue la _10ría
escribió se podría resutir así: (a) realicé una discusión; (b) Creo que teníuos que
�prender lo q1le pensaMOS sobre las DOrMaS de la escuela; (e) 'lo valió la pena porque
no escribimos con lo que al final de la lección DO había nada en nuestros cuadernos·

(Ashton et al., 1980, U"nit 4, p.12)
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'I'am.pC1co les suelen resultar molestas. Los t"esultados se dan de forma tan

general, aunque vengan especificados por centros o zonas que los

profesores no tienen por qué sentirse implicados. Siempre pueden pensar

�le la causa principal de los resultados. si estos no son buenos. sea el

origen socio-cultural de los alumnos; sus características personales; las

características del centro; etc. Los seres humanos tenemos m.uchas formas

de autoexp!ice.rnos los fenómenos de los cuales formamos parte. de la

manera que nos resulte menos conflictiva.

La evaluación basada el el centro. como estudio de caso desde una

perspectiva naturalista. no afecta sólo al sujeto paciente que contesta a

un cuestionario o se ve reflejado de forma indirecta en los logros

alcanzados por los alumnos. sino que por el carácter participante de la

�,aluación. ha de tomar parte activa en ella. Esto la convierte en algún

sentido en 'autoeva1uación asistida' y una autoevaluación siempre

enfrenta a quien la realiza consigo mismo y ésto. aunque sea en el ámbito

prOfesional. no todo el mundo está en condiciones de hacer10Si.

Este tipo de estud ín no podrá ser llevado a cabo. tal com.o hemos dicho

anteriormente. sin la aceptación explícita por parte de los profesores

del centro. El tipo de aceptación y las formas de colaboración pueden ser

de muchos tipos. Cada uno de ellos puede comportar distintos tipos de

problemas.

5? Como hipót�sis I casi a la lIlitad de los profesores de la eIlC'\lesta del ttEC (1986) les
seria dificil puticipar en una enluación de este tipo.



Un tercer proble:aa ee el de la organización de la evaluación. Suele

resultar :más barato y .enos problemático que un equipo de evaluadores

lleve a cabo todo el trabajo y presente un infor.e final. Pensar, desde

la adJlinistración en X grupos de evaluación, a los que hay que dar ayuda

econóaí.ca. el apoyo de un evaluador (o equipo) y dotarlos de una .ínill8

infraest�lctura para que el trabajo se rentable, es evidente �le crea más

problemas. Además, la evaluación basada en los centros puede tocar en su

desarrollo aspectos de la difusión del curriculum que son responsabilidad

de la administración, este tipo de evaluación puede tener ramificacione�

a todo el sistema, y esto puede no resultar cómodo.

Estos son los tres iJI8.00eS bloques de problemas que se sitúan en el

contexto particular que configura nuestro sistema educativo y que no se

pueden minimizar a la hora de abordar una línea de evaluación del

curr
í

culua en los centros que quiera convertirse en un instrumento de

arAlisis y explicación de interacción educativa y ayude a detectar

pr(ltlle!il�.ticas que se sitúen más allá de su competencia.
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111. 2. Una evaluación descriptivo-holística del contexto

ecológico de la ejecución del curriculua en UD centro.

111. 2.1. La perspectiva unilateral de la evaluación.

La problemática del fracaso escolar, entendida coao el porcentaje de

alUJDllos que aprueban o suspenden las distintas asignaturas que conforman

los curricula de enseñanza primaria y secundaria, e incluso de

universitaria, ha. ocupado última.ente muchas páginas de revistas y

periódicos especializados en temas educativos, de unos cuantos libros en

los que se apuntan explicaciones psicológicas o sociológicas del aí sao y

fue el t.ema básico de la mayor parte de las Escuelas de Yerano en el

Est.ado español en 1983-84.

A 10 largo de las páginas anteriores hemos ido apuntando la hipótesis de

que los mismos sistemas de eva.luecí ón (principalmente exámenes); la falta

de trabajo sistemático sobre el diseño y desarrollo de los curricula en

los centro; y la falta de perspectivas más amplias del mismo concepto de

evsIuac í.ón. que está � :·talmente focalizada en las ree l í zací ones de 103

ahumas. podr ían explicar este estado de cosas presentando, a su vez, una.

imagen distorsionada de 10 sucede en los centros.

En este sentido, 1 a f in de ejemplif icar parte de la propuesta que ha

sido el probleJla. acotado y desarrollado por este estudio de Tesis, .e

ocuparé en los próximos apartados de la evaluación hOlístico-descripción

del contexto ecológico de la ejecución del cirriculwa en un centro de

bachillerato, en el que las cotas de 'fracaso escolar' eran muy elevadas,

por 10 que se requirieron los servicios de un psicopedagogo para que
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trabajase fundamentalmente con los alumnos, sobre todo con aquellos que

'tenían problemas' 58.

La media de suspensos en junio durante el curso 1981-82 fue. en este

centro. de casi el 5� para las asignaturas 'fuertes'. como las

tlatemáticas, el Latín o la Geografía. Sólo un 6% de 103 altUf!�l,)S de

primero aprobaron todo en junio y a un 50� le quedaron cuatro o más

asignaturas. De segundo aprobaron todo un 1� y el 5� suspendió cuatro o

más, En tercero los porcentajes fueron del 18� y el 2� respectivamente y

para COU del 9� y el 46�.

A lo largo de los tres cursos del bachillerato, se solía producir un

abandono progresivo de los estudios que se concretó. por ejemplo. en que

los siete 'lrJ.1poS de pr íaero (unos 300 a IuanoS ) que había durante el

curso 81-82. quedaron en el 83-84 reducidos a tres (unos 100 al\mmos). Lo

que significa que prácticamente 2/3 de los alumnos que comenzaron

abandonaron antes de obtener el título de bachillerato. Esta proporción

es bastante similar a la media del país que parece estar en torno al 3�.

La negociación del psicopedagogo con el claustro de prof esor es para

consensuar el papel del primero en el centro, que proponía su

intervención en los tres estamentos más import.antes del centro: aIuanos.

profesores y padres. desde un modelo paí copedaqóq í.co (Coll. 1980b) con

una perspectiva ecológica. en el sentido de

-evitar la localización de un problema en el Indívídtro o en el

grupo en quienes se manifiesta. para Iocnlíenrfc en la esfera
situada entre el área del problema y el sistE'ma que lo contiene:

(Oates.197S. p21)'

58 La investigación completa SQ puede encontrar en Sancho (1981).
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evidenció la necesidad de realizar un estudio de caso sobre las

comrctonea en las que se llevaban a cabo los procesos educativos en el

centro. Con el fin de visluabrar otras facetas de la realidad, ade�s de

las conceptualizadas por los profesores.

111.2.2. Características del estudio.

El estudio se encuadra en la propuesta aetodo1óqica y epistellOlóqica

considerada en las páginas anteriores, revistiendo las siguientes

características particulares.

1) No se trataba de evaluar una innovación sino el contexto en el que se

estaba llevaDio a cabo el desarrollo del curr ículua oficial, con la

finalidad de abrir nuevas fOrlas de ver la proble�tica del centro.

2) Los profesores no participaron de forma activa en la realización del

estudio, en este sentido las tases de la negOCiación se situaron en el

papel que el pSicopedaqogo iba a jugar en el centro. De becho una de las

finalidades de este trabajo era evidenciar la necesidad de 8.llpliar la

perspectiva de intervención del psicopedagogo y la de concocer .ejor la

probleJaática del centro para poder abordar la nSM de fOBa no

reduccionista.

Este trabajo se sitúa, pues, en una fase abiertaaente diagnóstica de una

situación, en el sentido de la propuesta de Si.OM (1981) que be

recogido en las páginas anteriores, total.ente necesaria tanto si se

quiere introducir una innovación inducida externa.ente (coao la retODa
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de la enseñanza) coao �i se preteme e�yar �olucione� a la cue�tión

del t racaac eecotar.

3) II psicopedagogo co.o evaluador asuae aquí varios roles: descriptor,

co.UDicador, eaisor de juicios, proTocador. .. de una realidad

co�leja, teniendo en cuenta distintos puntos de vista.

Las técnicas de recogida de la intOIMción utilizadas se

encuentran en el repertorio que he.os co.entado anterior.ente y fueron:

1) La observación natural no estructurada.

2) Las entrevistas.

3) El registro de datos rele�tes tuera y dentro de la institución.

4) Análisis de docuaentos.

5) La encuesta, teniendo en cuenta para su interpretación todos los

condicionantes reseñados en la página 155.

Para su interpretación se ha optado por la descripción holística del

contexto en el que se desarrollaba el curriculua en el centro, desde la

perspectiva ecológica que he conceptualizado en la figura 5.

111.2.3. Desarrollo del trabajo.

111.2.3.1. El acto educatiTo (el curriculaa en acción) coao

siste•.

El hecho de concebir el acto educativo contextualizado en una deterainada

institución co.o una organizaCión tOIM.I susceptible de ser e�tmiada

científicaaente, s� Bertalanffy (1968),
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-sin importar hasta dónde sea posible la comprensión cl(oTlUfica
(en contraste con la admisión de la irracionalidad de loe
acontecimiw.t.. cultural.. • históricos) y en qué grado sea

factibl .. ,o am d�a.bl.,el control cienÜfico, plantea en wrdad

probl.maa d. 'sistemas', o sea, problema.a d. interrelacionea
.ntre VD gran numero d.wria.blN'- Cp.XIV).

La for:aalización del sisteaa que he realizado en la figura 5. siguieooo

la teninología de CiEncía (1982) peraí te abordar el acto educativo

institucionalizado. es decir. la ejecución del curriculua. desde un nivel

de generalización (el tercero) y dos de particularización (básico y

aeteprcceso}. cuyo desarrollo coaporta un acopiO de da tos sobre su

funcionanento y la frecuencia de los acabios que actúan sobre el

sistema.

Los ele_entos que actúan en el tercer nivel podrían qeneralizarse para

cualquier estudio de un caso particular. que quedaría configurado en su

sin¡ularidad por los datos que infoIllan los procesos "1 .etaprocesos

que conf rosen el nivel básico del sisteM. y que son irrepetibles para

cada situación. aunque sea posible llodelizar10s "1 elaborar hipótesis

frente a nuevas situaciones.

La delillitación de las propiedades del sisteaa en función de su

estructura puede adoptar una doble vía: la descriptiYa o la

e%plicativa. ello depende del proceso de recogida de datos utilizado y

de la finalidad situacional o evolutiva del sisteaa estudiado. Dadas las

características de este trabajo se ha optado por la vía descriptiva. Esta

parece la -'s adecuda para cubrir el objetivo propuesto. que no consiste

tanto en explicar CÓllO funciona un centro COllO sisteaa. sino qué factores
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habría que tener en cuenta a la hora de naluar la ejecución de un

curriculUJl en 1m centro.

En los apartados Siguientes sólo abordar6 los niveles de

particularización del siste.a.

111_2.3.1.1.Descripción conteztualizada de los eleaentos que

configuran los aetaprocesos (Divel 29).

A1mque los factores que heaoe situado en el tercer nivel del siste.a

estén en la base de las realizaciones educativas. a las que sirven de

Erco legal. I!stas pueden adoptar un carácter bien diferenciado al

concretarse en 1m deterainado centro. en f1mción de los co.ponentes del

nivel b6sico 1 del 22 nivel. El contexto socio-faai1iar de los a1uanos;

la orqanización del centro 1 la articulación del currí.culua son los

e1e.entos que he situado en este 22 nivel.

111.2.3.1.1.1. 11 aarco socio-cultural y faailar.

El instituto está enclavado en 1m barrio de una de las ciudades del área

aetropo1itana de Barc�lona. El barrrio se co.enzó a construir. co.o otros

.uchos po1íqonos de este tipo. a principios de los años 60. en plena

avalancha inaiqratoria. según el plan de Urqencia Social 1 pro.ovido por

iniciativa privada.

El 85. 8� de los habitantes son obreros (con o sin cualificación). .l

pesar de que el barrio est6 situado cerca de une. zona iMustrial, el paro

es un fantas. real que afecta casi al 15X de la población activa. El
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asi3tencia 30cial que re3ulta in3uficiente para atender todas las

necesidades.

El nivel cultural de los habitantes del barrio. desde un punto de vista

académico. es bastante bajo. :r1ás del 1� de la población de más de 10

años. según el censo de 1981. no sabe leer ni escribir. Y casi el 6� no

ha terminado los estlJdios primarios. Sin embargo. el barrio y la ciudad

tienen una larga tradici6n de lucha sindical. Y existe una gran

sensibilidad social en el tema de la escolarización/educación del niños y

adolescentes.

La escolarización en la etapa obligatoria ha sido deficitaria t�sta hace

peces años. Actualmente. aunque todos los niños parecen estar

escolarizados. las deficiencias de los centros (en material y recursos

humanos) sigue siendo crónica. En sectmdaria la situación es peor. En el

barrio sólo hay un centro de BUP. que COllO ver eaos más adelant.e es

bastante inadecuado. Los alumnos que quieren hacer Formación Profesional.

tienen que desplazarse a otra parte de la ciudad o a Barcelona, según la

especialidad que quieran cursar.

En los diferentes centros de enseñanza existen Asociaciones de Padres que

han jugado un importante papel en la consecución de equipamient.os

educativos para la población infantil del barrio. En el barrio no hay

ninguna biblioteca pública. sólo hay una mtmicipal en el centro urbano.

Hay un centro polideportivo; un cine con una programación bastante

irregular. No hay teatro. salas de exposiciones. centros cult.urales. etc.

Lo máXillO que pueden encontrar los niños (para los adolescentes es más

difíCil) es tul par de, grupos de tiempo libre. Para cualquier necesidad

103 habitantes del barrio tienen que ir al centro urbano o a Barcelona.
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Según los alUImo3 del centro, los equipallt.ientos cul ture Ies y de recreo

son totalaente insuficientes y debería haber: discotecas en buena�

condiciones; centros deportivos y lt�ares sociales de reunión para ello�;

teatro; bibliotecas.

Teniendo en cuenta los recursos educetívos que los habitantes del barrio,

r por tanto los alumnos, tienen a su alcance, podr íaaoe convenir con

Egglest.on (1977) que la ecología de la educación incluso m.;�s que la

ecología de la naturaleza es una ecología de insuficiencia, incluso de

escasez de recursos, sobre todo en ciertos entornos. Según Byrne.

Williamson y Fletcher (1975) las diferencias de los logros escolares de

los niños/adolescentes con bagajes socio-culturles diferentes, podrían

ser en gran parte explicados por las diferencias reales �le existen en el

t.ipo de recursos educativos a los cuales tienen acceso y por la calidad

de los m.is:m.os. No bay que perder de vista que los centros de enseñanza

son uno de los recursos educativos mas imI,olt€t.nt.es en la vida de algunos

niños y adolescentes.

El plano falliliar, que se concreta específ
í

caaente a los atuanos del

centro, se verá en el apartado 111.2.3.1.2.1.3.2. La influencia del

aabiente fam.iliar en la educación e incluso en el progreso escolar de los

ahumas, es un te:ma sobre el cual, no solamente todo el mundo parece

estar de acuerdo sino que además, sigue siendo tomado coao

'jU3tificación' y/o explicación de la aparente falta de aprovechaaiento

de algunos alunaos.

Sin eml)arqo. si bien parece fácil denost rar que el • f raceso esco.lar '
se

ceba en entornos socio-fa.iliares considerados 'pobres' econó_ica y
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culturalllente hablando, COllO el que estallos describiendo, sería más

difícil demostrar que esto sea debido a una inadecuación intelectual

básica de estos alumnos. Especialmente si no se hace caso omiso de las

aportaciones de trabajos situados en la linea de Bernstein (1981); Keddie

(1971); o Perrenoud (1981), que estudian el papel jugado por la propia

Escuela, en la configuración de este estado de cosas, por su aparente

incapaCidad para ofrecer diseños y ejecuciones curriculares que

posibiliten la evolución intelectual del alumno, sin que su ident.idad

cultural y su lltmdo simbólico se sient.an cuestionados.

111.2.3.1.1.2. Organización del ceutlo.

En este apartado se cOn3iderarán tanto los aspectos organizativos

institucionales como los componentes físicos del centro, por la

importancia que éstos tienen en la configuración del mismo.

Este centro, al igual, al igual que otros muchos de los cinturones

il�ustriales de las ciudades, se creó a finales de los 70 como

consecuencia de las luchas de los padres, alumnos y profesores para

conseguir plazas escolares y puestos de trabajo. Desde el año 78 que

comenzó a runcí.onar ha conocido tres em.plazamientos, ninguno de ellos

adecudado para cumplir con sus finalidades educativas. Durante seis años

ha estado situado en unos barracones 'provisionales'.

Los cursos 78-79, 79-80 y 60-81 comenzaron a finales de noviembre y el

81-82 a finales de enero. factores tales C01l0 la carencia de suministro
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eléctrico adecuado (enero-febrero 1981) o la inexixtencia de pistas

deportivas. han interferido negativamente en la escolaridad de los

alüWdlOS y propiciado una serie de conflictos entre los profesores.

El centro está situado en la parte alta del barrio. frente a un

descanpado que termina en un barrenen utilizado CODiO ver t.ede.ro de basuras

por los vecinos. L8.s zonas que rodean al centro. sin asfaltar o

ajard íne r , se conví er t.en en lozadales cuando llueve o generan un polvo

que se f i1 tra por todas partes en t
í

eapo seco.

El edificio, es decir los barracones. tiene una superficie aproxi�da de

2.500 m2 y cuenta con los siguientes equipamientos:

Aulas: 17

Salas de audiovisuales: 2

Sala de dibujo: 1

Sala de profesores: 1

Biblioteca: 1

Espacio para dirección y secretaria.

Seminarios: 4

Lavabos: 4 (dos de chicos y 2 de chicas con 6 W. C.

en cada conjunto.

Cuartito de conserjeria.

Almacenalliento de m.a teria1: j pequeños coapar t.ínent.os.

Tanto las condiciones fisicas del edificio COllO los equipa.ientos

educativos que contiene son insuficientes para poder asequrar una

enseñanza de calidad.
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La organización del centro coao institución educativa no difiere en lo

esencial de la .ayoría de los centros de BUP. Existe un junta directiva

formada por un director, elegido por el claustro, que cumple una función

puente con la ad.inistración; un vice-director, un jefe de estudios, que

se encarga de la elaboración de los horarios -que suelen ser motivo de

muct� discusión- y de los problemas de disciplina en general, tanto en 10

�le se refiere a alumnos coao a profesores; un sub-jefe de estudios; un

secretario y un sub-secretario.

Con la junte d
í

rectíve trabaja el Consejo de Dirección . en el que

también participan dos profesores del claustro, dos padres de la .Jlmta de

la Asociación de Padres y dos alumnos. Este Consejo trtata todas las

cuestí onea educativas. de carácter más 9 menos burocré tí co. que afe.::t8J'1 a

alumnos, profesores o padres.

Me�s, hay un coordinador de nível por CUISO. es decir. uno para

pr íaercs. otro para seg'lmdos, etc. que tiene la responsabilidad de

coordinar las actividades realizadas por los distintos profesores y

reuní.r Ios en caso necesario. Durante el curso en el que se llevó a cabo

e3te estudio sólo la coordinadora de primero convocó alguna reunión, para

tratar el tema de las reuniones con los podres o por cuestiones de

disciplina de los alumnos. cada curso tiene un tutor que en general

cumple un papel burocrático: control de faltas de asistencia. notas, etc.

No existía ninqÚn aodelo de tutoría, ni se surgía la necesidad de

discutir su conveniencia.

En el plano acadéaí.co el centro se organizaba en un total de 14

seminarios (lo que significaba que cada espacio físico didicado a

seminario tenía que ser compartido por tres o más): natemáticas, física
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y Química, Dibujo, nü3ica, filosofía, Lengua castellana, Lengua catalana,

Latin, Griego, Inglés, francés, Ciencias Nasturales, Educación física y

Geografía e Historia. El jefe de seaínar íu. un catedrático en nueve

casos, era el responsable de la planificación educativa de su ámbito. La

relación entre los seaínar íoa a la hora de planificar el curriculum

(inter-intra cursos) era m.ínima, incluso en los mismos seminarios, a\mque

había que redactar una memoria de programación, la coordinación en cuanto

al qué y el cómo dependía bastante de los proferes.

No existía ninguna línea de centro explícita. Las opiniones de los

profesores, en oceaí ones t,':t;::t.:'t.nte encontredes. prevalecían sobre

cuaLquí er intento de plantear unas coordenadas mínimas de actuación

conjunta. El arquaanto era: "no nos podemos llegar a entender". "no

merece la pena discutir algo que no lleva a ninguna parte.

El horario, cor�idetado excesivamente largo por 103 all.�os, se extel�ia,

para éstos, de 8.30 a 14 y de 4 a 6 ó 7, con clases de una hora de

duración. Los miércoles las clases acababan a las 12 para poder contar

con un espacio de reunión para todos: profesores y e luanos. Sin embargo,

el hecho de que muchos profesores tuviesen horario de mañana o de tarde,

dificultó el cumplimiento de este objetivo.

111.2.3.1.1.3. Articulación del curriculua.

Tal COila he.os apuntado anter íoraent.e. en nuestro sistema educat ívo la

decisión primera sobre el diseño del curriculum viene dictada desde las

illstancias admjnistrativas. La LGE establece el comienzo de los est\ñios

de bachillerato al final de la EGB, e intenta dar a los :mis.os un
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Ciencias y Letras. que se establecía en el bachillerato anterior desde

los 14 años. y un carácter politécnico. al introducir las Enseñanzas y

Actividades Técnico-profesionales (EA'I'P), mediante las que se intentaba

tender 1..Ul puente entre la teoría y la práctica. entre el mundo del

estudio y el mundo del trabajo.

Lus fines que la ley establece para este periodo de estudio de tr�s años

es el siguiente:

A) La continuación de la fonlación intelectual COllO preparación para

los estudios superiores o la Formación Profesional de 22 grado. y para la

vida acti·� dentro de la sociedad (LGE 21.1)

B) La formación el carácter y el desarrollo de los bábitos religiosos.

m.orales, cívicos y sociales, de estudio y de autodominido. (LGE 21.2).

Para lograr estos fines, extremadamente amplios y ambiguos. el HEc

promulgo por decreto ley el siguiente curricul1..m (o plan de e3tudios).

Primer curso: (todas las meterias son coaunes) ,

Lengua castellana y Literatura
Lengua catalana (sólo en Cataluña)
Lengua extranjera
Dihl.ljo
l1úsica y actividades artístico-culturales
Historia del Arte 1 de las Civilizaciones
Formación Religiosa
.tlatemáticas
Ciencias Naturales
Educación física 1 deportiva.

Segundo curso

al Haterias comunes
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Lengua castellana y Literatura
Lenqua catalana (sólo en Cataluña)
Lengua extranjera
Latín
Geografía Huaana y Economía del .undo actual
Formación Política. Social y Económic�
Formación Religio5a
Hatemáticas
Física y Quíllica
Educación física y deportiva

b) Enseñanzas y Actividades TéCnico-profesionales (una a elegir
entre las que cada centro puede ofrecer)

Tercer curso

a) Haterias comunes

Literatura catalana (sólo en Cataluña)
Lengua extranjera
Latín
Geografia e Historia de España y de los Paises Hipánicos
Formación Poli t í ca. Social y Económica
Formación Religiosa
Filosofía
Educación Física y deportiva

b) Enseñanzas y Actividades Técnico-profesionales (una a elegir
entre las que cada centro puede ofrecer)

e) Haterias optativas (cada alumno ha de elegir tres materia de
cada una de las dos opciones expresadas)

Opción A: Lengua y Literatura castellanas
Latín
Griego
1".18. temá ticas

Opción B: Lengua y Literatua caste,llanas
Ciencias Naturales
Física y Quaica
Hatemá.ticas.

El nEC. además de enuniar las distintas disciplinas que han de conformar

el curriculua, también publicó las metas a alcanzar en cada una de ellas,

su contenido en f orsa de prograll8. y unas orientaciones metodológicas (BOE

18 de abril de 1975). Así, por ejemplo, se establece que "el área de
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lenguaje tiende a ampliar la capacidad de comprensión verbal del alumno,

tanto en la lengua nacional COllO en otras len;¡uas modernas, con el fin de

llevarle a adquirir un dolllinio suficiente del lenguaje COllO medio de

com:unicación, lo que le penitirá expresar sus vivencias y coaprender

adecuadamente los mensajes intelectuales y afectivos que reciba. En

íntima conexión con esta tarea, se llevará al e luano al conocimiento e

interpretación de obras literarias, poniendo de relieve los aspectos de

la cultura de un pueblo que se manifiest.a en el idioma-.

En cuento a los contenidos de las diferentes asignaturas que hemos

explicit..ado responden a una organización del conocim.iento educativo

fuert..emente clasificada, seqún la tipología de Bernstein (1971), por

tratarse de un curr ículua tipo colección, no especializado, cuya base son

las d
í

sc íp'l ínas c lés
í

cas.

Por lo que se refiere a la metodología de enseñenza. la LGE (27.2)

recomienda unas líneas básicas de actuaci6n: promover la iniciativa

personal, la originalidad, la actitud creadora. Dote r ti< Loe i'.ht!!!no� de

técnicas de trabajo intelectual, tanto indiYidual coao colectivo. Los

métodos serán activos, matizados de acuerdo con el sexo y tendientes a la

educación individualizada.

Concretando estas directrices generales a una asignatura de 1Q nos

encontramos con las siguientes recomendaciones: -la metodología debe ser

esencialmente act íva. de modo que no exista nunca una separación entre la

consideración de la lengua COllO sistema y la comprobación empírica de los

fenómenos descritos ... - Para 2Q y 3Q no se dan directrices metodológicas.
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En el centro objeto de estudio, coao heaos suqerido, a pesar de seguir

las coordenadas básicas .arcadas por la adainistración, cada profesor se

organizaba a su .anera, poniemo en sus clases su estilo personal y

profesional, tal coao se verá aás adelante.

111.2.3.1.2. Descripción contextualizada de los ele.entos que

configuran el .nivel básico.

111.2.3.1.2.1. La clase co.o unidad de interacción.

Tal coao he arquaentado en otra parte (Sancho y Hernández, 1981) la clase

es uno de los escenarios de conducta clave en un centro escolar. La clase

ese el espacio en el que de .anera for.al tienen lugar los aprendizajes

escolares. Es el recinto en el que el profesor intenta llevar a la

práctica, con las restricciones o aapliaciones que pueda suponer las

disposiciones de la ed.injstracián, sus propias teorías sobre la

enseñanza y la educacián. En general se reconoce el derecho del profesor

a llevar su clase de la fOBa que crea Jlás oportuna. El tipo de

interacciones y conductas que tienen lugar en el espacio-clase poseen una

cualidad que las diferencia de las que tienen luqar en otras partes del

centro (patio de recreo, reuniones deportivas. despacho del profesor,

etc. ). y existe una relación sinoaórfica entre los aOOelos de comucta

que se desarrollan en la clase y los eleaentos no conductuales (la

conducta de los objetos). Por ejeaplo, si las sillas "1 las llesas están

situadas de cara al profesor, los alu.nos taabién estarán de cara a él.
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De este modo, cuando hablaJI.os de clase no sólo nos referimos al marco

físico, sino a una entidad que viene configurada tundeaenta Iaente por

las conductas que genera. aunque lo habitual es que se de en un

determinado contexto físico, cuyos coaponenetes también influyen en la

ca'l ídad de las interacciones que en él tienen lugar.

111.2.J.1.2.1.1.El .arco fisjco de la cla�e.

Las clases del centro tenían luqar en una serie de aulas dispuestas a

derecha e izquierda de un largo corredor. Lo único que las diferenciaba
,

era su orientación. La luz les entraba a todas. execepto las que estaban

situadas en las cuatro esquinas. por la pared situada frente a la puert.a

de entrada. Por la disposición de las mesas, los e luanos solían recibir

la luz de espa lda. Todas las aulas tenían las mismas dimensiones (para

lIDOS cuarenta alumnos dispuestos en filas y columnas de dos por siete),

nenes las dos de audiovisuales y el laboratorio. que eran un poco más

8-m.plias. y la de dibujo. que por ser la más grande del centro hacía las

veces de sala de actos, reuniones. etc.).

Las par�ies de las aulas. al igual que las del resto del centro eran de

color gris (el de los ladrillos de la construcción) sólo algunas estaban

pintadas de blanco. En general no había decoración algUlla. ni postera. ni

cuadros. ni murales .... La sensación global del espacio era gris. Todas

las clases parecían la misma: la ]lesa y la silla del profesor, las .esas

y la sillas de los alumnos, una papelera, una pizarra, lIDaS perchas ....

Las paredes _ que dividían los diferentes espacios eran tan finas que se

oía todo lo-que sucedía en el de al lado. Si las ventanas se abrían por
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calor o necesidad de ventilación, que era bastante mala, el ruido

ambiental llegaba a ser molesto.

Alumnos y profesores parecían resent
í

r el estado de est.e ent.orno. Los

primeros al llegar por primera vez se sentían un tant.o defraudados:

"parece una fábrica·. "parece una granja·. Los sequndos consideraban que

era totalmente inadecuado y que era im.posible. para ellos. t.rabajar

(corregir. preparar clases. etc.) en él.

Aunque tradicionalmente no se le ha dado importancia al entorno físico de

la educación, una serie de estudios llevados a cabo desde los años 50 han

revelado que las características físicas del ent orno pueden tencr

influencia tanto en la conducta de los usuarios com.o en el proqraaa

educatívo (Rivlin y Weinstein, 1984). Wollen y Hontagne (1981) en un

estudio realizado sobre el aspecto estético de las aulas de Uf" centro.

encontraron que los alumnos que habían recibido las clases en aulas

decoradas de forma atractiva y anilllB.da, tuvieron mejores resultados

académicos que los que lo habían hecho en aulas sin decoración y

!Jlonocrc.máticas. Además, los profesores que dieron las clases en el primer

tipo de aulas fueron va l.orados de f arma más posi tiva por sus alumnos y

las actitudes hacia la clase fueron t8.1ilbién 1I1ás posi tivas.

Por su parte Santrock (1976) llegó a la conc luaí ón de T.le 1::.. 'r-alid.8.d

afecti9Ya.' de un escenario podía influenciar positi9vamente el aprendizaje

deb ído a la persistencia de los alumnos en las tareas. Soner y Olsen

(1980) modificaron un aula, más bien poco atractiva y tradicional,

convirtiéndola en 10 que ell03 denominaron un espacio maleable, con

gradas, bancos tapizados, moqueta, luces adaptables ... Y observaron que

"

'
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la participación del alumno era �ucho más alta que en las clases de tipo

tradicional que ellos habían observado previamente.

En el centro, cuando se introdujo la influencia del entorno físico COIlO

elem.ento a tener en cuenta en el análisis del bajo rendimiento de los

alumnos, los profesores en general mainfestaron que "era una tontería".

La poca atención prestada por los profesores a la disposición de los

e1e�entos físicos de la clase, también la encontró Sanders (1958) en un

estudio con profesores que disponían de �obiliario variado y móvil que, a

pesar de su fá.cil :manejoraruente se llovía en la práctica. Para este

autor la3 innoTacione3 en la disposición de las aulas va a tener

un dudoso valor si no se realiza una previa tOl.ación de los

profesores

Si bien existen tmos ele�entos básicos e imponderables �le configuran el

entorno físico del aula, tales coao los materiales de construcción, los

ruidos, etc., parecen existir otros factores susceptibles de ser

controlados por el profesor, que informan de manera importante el tipo de

interacción que se va a dar en la clase, unido o como consecuenc íe del

estilo de enseñanza del profesor.'

III.2.3.1.2.1.2.11 .arco organizativo.

Los altmnos, en general, tal coao hemos indicado, solían estar

distribuidos espacialmente en filas y columnas. Sólo en algunas clases,

COllO idiomas o prácticas de labora toria, se roapía el esquema para
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convertirse en una U o en pequeños grupos de trabajo, posiciones que

parec�favorecer 18 com1micación y el trabajo cooperativo.

En cuanto a los modelos de enseñanza utilizados por los prof esores la

si tuací ón era como sigue. No existía d
í

scus
í én y/o consenso sobre la

forma de ejecutar el curr
í

culua. Cada pror escr ürgo.nit;aba las c:l".:¡e.�

seqún sus propios criterios. De esta toraa se podían detectar, como

mínimo, tres maneras de organizar las s
í

tuac
í

ones de enseñanza

aprendizaje. Esto es, el curricuhua en acción.

El seminario de Geografía se planteaba nla prioridad de 10 tnst.ruaental

sobre la adquisición de conocimientos n
. Se proponía que los e Iunnos

desarrollasen al máximo la capacidad de observación de la realidad

cí rcundante , el análisis y la multiplicidad en la ut.ilización de c..<;.nale3

de infonnación. También se proponía como objetivo "trabajar el ámbito

relacional del alwano" aedíente el diálogo, el respet o a los e Iuance ,

etc. Utilizaba una Iletodología basada en el aprendizaje por

descubrimiento, a partir de la ·realidad más próxí aa al e luano para que

éste, utilizando recursos var íados pueda construir los cont.enídos. cuya

asimilación será muy positiva, desde el ncaent.o que ellos mismos 10 hayan

e labcrado".

El resto de los prof esores consideraban como objetivos rundanente l.es de

su tarea Renseñar al alumno a razonar" y ·que los alumnos aprendiesen el

contenido del programa". Las estrategias utilizadas podrían dividirse en:

a) Los profesores de Hatemáticas, Física y Química, decían emplear

un método mixto entre la clase expositiva y la resolución de problemas,

que propiciase el desarrollo del pensaaiento inductivo y deductivo.
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b) El resto de los profesores utilizaban la clase expositiva.

La efectividad de este tipo de clase. t.al como han revelado las

aportaciones de las teorías de Ia tnst.ruccí ón consideradas en la segunda

parte de este trabajo, depende de la act
í

tud-estí Io del prof esor : la

actí tud de los alumnos y su historia escolar; el tipo de conoc'íní ent.os

que se imparte y su articulación potencialmente significativa; y sobre

todo lo que el a luano sabe ya sobre el t ena (sea adecuado o inadecuado) y

que es 10 l::¡ue los profesores tendrían que averiguar para actuar en

consecuencia.

En conjunto los profesores solían pensar que los alumnos "no sabían

nada", realizando sus transmisiones educativas en un 'aparente vac ío".

Los alumnos. por su bagaje cultural y social. tenían referentes muy

diferentes a los de los profesores; por 10 que la Significación de lo que

estudiaban se relativizaba, dificultando la co�prensión y retención

significativa del conocim.iento escolar y con ello su progreso

intelectual.

III.2.3.1.2.1.3.El aarco individual.

Por marco individual de la clase entiendo la' esfera personal de todas y

cada llDunO de los individuos que. normalm.ente por circunstancias azarosas

más que por opción voluntaria y consciente. se encuentran en una clase:

el profesor y unos cuarenta alumnos.
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En cualquier estudio que trate de explicar el por qué de los resultados

de una determinada acción educativa, habría que tener en cuenta aspectos

t.ales como:

a) del profesor:

-su personalid8d

-sus expectatiY�s profesionales

-sus expectativas hacia los alumnos

-sus concepciones en torno a su rol

-su estilo (o estilos) cognitivos

-su foraaicón, etc.

b) de 103 alumnos:

-su personalidad

-sus expectativas ante la enseñanza que recibe

-sus expecta ti '1,0.3 hac ía el prof esor

-su experiencia escolar

-su estilo (o estilos) cognitivos

-su posición centro del grupo-clase.

-su bagaje socio-cultural. etc.

y aquí no acabar iaaos el estudio, quedaría el dilucidar de que manera

todos estos factores se van combiM.ndo estre :3í y con los demás elementos

del sistema, con el fin de ensayar explicaciones más adecuadas y

soluciones más eficaces a las distintas situaciones encontradas.

En este estudio, por las características del aí sao. la configuración del

marco individual se f�rá básicamente desde sus componentes sociológicos.
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111.2.3.1.2.1.3.1. El profesorado.

En el centro t rabajsben 41 prof esor es de los cuales 20 eren 1Yl1.1j er es y 21

hombres, cuya media de edad era de treinta años. De los 41. a 10 largo

del curso, 5 t.uvieron que ser sustituidos durante periodos de dos o tres

m.eses.

Un gn¡po importante provenía de faJlilias de clase ned ía y meljia alta

(hijos de profesores de tmiversidad. abogados, médicos. etc.). Su primer

y úm.co contacto con personas pertenecientes a otros ámbitos socio­

culturales y econóaíccs. había sido coao consecuencia de su trabajo como

profesores de anst í.tuto. Sus gustos, motivaciones, escala de valores,

referencias culturales, etc.. quedaban bastante alejadas de las de sus

alumnos.

La mayoría había comenzado a trabajar en la enseñanza sectrrillaria pública

en la época de expansión de este ciclo a finales de los 70, que absorbió

un importante grupo de licenciados universitarios. Aparte del curso del

CAP, �le no todos habían realizado, no tenían formación específica alguna

cClmo profesores. :truchas de ellos, sobre todo los de "cí encías" no habían

pensado en la enseñanza COJilO profesión y les hubiese gustado dedicarse a

otras cosas: la enseñanza uníveraí taria, la industria, la creación

artística, la investigación....

La permanencia media del colectivo de profesores en el centro osciló

entre las 17 y 22 horas semanales. Se dejaron de impartir 1.227 horas de

clase (justificadas por enfermedades, imprevistos, etc.). Además de las

que se dejaron de dar por las sesiones de evaluación y las actividades
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extraescolares. Lo que representó global.ente que se dejasen de i�rtir

el 1� de las horas lectivas.

Una opinión generalizada era que las condiciones del centro dificultaban

el trabajo acadé�co de los profesores. La falta de espacio 1 co.odidad

les iapedía realizar en él las tareas de corrección de trabajos�

preparación de clases, estudio� etc.

La existencia de una serie de grupos �s o .enos estructurados infor.aba

tanto la diná.ica profesional: claustros, reuniones, etc.. co.o la

personal. Mi la dirección, ni ningÚn otro grupo o persona, parecía capaz

de aglutinar al prOfesorado en torno a una acción profesional conjunta.

Las posturas personales prevalecían sobre las prOfesionales 1 lo que les

deferenciaba� en la foras de entender su trabajo. cobraba más i.portancia

que lo que les unía.

La actitud de los profesores hacia su trabajo presentaba .atices

co�lejos. 1 unos cuantos no les gustaba su trabajo co.o tales. hubiesen

preferido estar en la ind�tria� la universidad o en la creación

cultural, científica y/o artística. Otros consideraban que con su

fOIM.ción universitaria era ·una pérdida de tie.po· dedicarse a enseñar

(a veces a leer 1 a escribir) a unos almanos. que. en su opinión,

preferirían estar trabajando. 1 otros les gustaba la enseñanza

securdarfa. pero no les .otivaba tener que estar trabajando con ahumos

que ·no esttn .otivados para el estudio·.

En general. las expectativas de los profesores en cuanto a la capacidad 1

al posible rendi.iento de los almanos eran bastante bajas.
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111.2.3.1. 2.1. 3. 2. Los 81ulmos.

En el centro estaban matriculados 590 alumnos. 34� de los cuales hacían

primero. 27% sequndo. 23% tercero y 16% eou. El 51% eran chicos y el 4�

chicas.

La edad oscilaba entre 103 14 Y los 19 años. La mayoría vivía en el

barrio en el que está situado el centro. AI.Ulque el 83� hahía nacido en

Cataltu1a., el 86% eran hij03 de emigr(.l.l1tes. La gran mayoría ·de los padres

que trabajaban (había un 11� de paro) eran obreros con o sin

cualificación. Un 85� de las ;n;:.dres y un 75� de los padres había

realizado estudios e l eaentalea y un 15% de padres y un 8% de madres

tenían estudios de t.ipo medio.

La mayoría de las familias no tenían normas fija3 para los hijos en

aspectos tan importantes para el estud
í

o com.o: el tiempo dedicado a ver

la TV. el tiempo dedicado a los deberes; o sobre otros aspectos de la

socialización tales com.o: aent.ener relaciones formales con chicos chicas

y hacer las coaídas en farllilia. Pero sí tienen normas definidas en

espect os 1nás relacionados con la conducta social. t.ales como: hora de

llegar a casa por la noche y/o los fines de sesena: en contra de salir

con un tipo de chicos/as. Estos últimos puntos son los que suelen generar

las tensiones más fuertes entre padres e hijos.

Los ahumas solían pasar. con sus alliqos un promedio de 11 horas a la

semana. llientras pasaban. en casa unas 17 horas a la semana. de su tie:apo

libre, tiempo que pasan sobre todo en: su barrio; su casa; otro barrio de

la ciudad y Barcelona. Para un grupo importante de altmmos su experienCia
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de socialización y ámbito cultural se reducía a 3U casa. el instituto y

su barrio.

La Ilran mayoría creía que su ciudad no les ofrecía Iuqares adecuados e

interesantes a donde ir. Prácticamente ningún altmmos había ido a ver una

obra de teatro y un tercio no iba nunca al cine. Yeífi.n la 'I'V unas 12

horas de proned
í

o a la semana. Les gustaba sobre todo las películas y

los musicales. seguidos de la tele-films. los reportajes y concursos. y

los programas los deportivos e informativos.

Una mayoría abruaadcra del 70% que esa taba leyendo un libro cuando se

realizó el estudio. leía el de lectura obligatoria para Lengua castellana

o catalana. Los de COU eran los que compraban más libros. Las revistas

má� Le ide s eran: Lecturas. Pronto. Super-pop e Interviu.

La mayoría de los alumnos eSC;JIJ'ieETi este centro (en realidad los

estudios de BUP) por iniciativa propia. en algtmos casos cont.ando también

con la opinión/sugerencia de la familia. Es decir. estaban allí porque

querían. aunque este 'querían' pueda ser mat.izado porque en realidad no

tenían muchas más pOsibilidades de elecci6n. Cuando terminan la EGE.

además de no estar permitido incorporarse al mtmdo del trabajo hasta los

16 años. el tipo de trabajo al que pueden optar está mal remunerado y

poco considerado socialmente. por lo que auchos deciden seguir
.

estudiando. aunque los estudios no respondan a sus expectativas. Por otr�

parte. atmque .uchos de ellos pensaban que los estudios de BUP. y sobre

todo su concreción en la práctica. estaban bastante alejados del tipo de
.

cosas que les gustaría hacer o estudiar. como la oferta educativa de su

entorno social era tan limitada se sentían abocados a optar por el BUP.
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Sólo dos quintos de los e luanoe consideraban que las vías de

participación en la marcha del centro era positiva porque se les perllitía

intervenir en la toma de decisiones importantes. :t1ás de la mitad. sin

embargo. consideraba que sus opiniones no eran tenidas en cuenta.

A pesar de los altos porcentajes de suspensos. repeticiones de cursos y

abandonos que se daban en el centro. el 85% de los a luanos manif estaba

querer acabar los estudios de BUP. más de la mitad quería seguir

estudiando hasta terminar una carrera universitaria.

Casi la llitad de los alUllU'los estudiaba para "ejercer una profesión

interesante-. sólo el 10% lo hacía por gustarle por el estudio. Si casi

la :m.itad tenía una finalidad externa a ellos aí saos ( conseguir una

profesión interesante y una mejor posición social) y vivían inmersos en

el discurso de "crisis de futuro u repetido incesantemente por padres.

profesores. :m.edios de ccaunícacaén. etc.. no sería difícil hipotetizar

que su capacidad de consecución di! erida puedise estar suf riendo un

illportante :m.enoscabo. En un aundo en el que prevalece la realización

inmediata de los deseos. Esta situación, acollpañada de una organización 1

ejecución poco dinámica de los curr
í

cule y un sistema de clases poco

participativo. parece un punto de explicación de la constante queja de

los profesores de que IIlos alumnos no se esfuerzan". La :m.otivación

ext.erna: conseguir algo a largo plazo; y la interna: interé3 por lo

que se est6 baciendo. estaban sufriendo un i:m.portante deterioro.

El 90% da los ahumo s consideraba que el horario era excesivaJlente

largo. Decían no estudiar por estar "agiJbiaos" después de 6 ó 7 horas de

c lase, que "no tenían ganas de nada". Aún así casi la mitad decía

dedicarse a hacer deberes. es decir. pasar apuntes. hacer dibujos.
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ejercicios, etc. (que no es lo misao que estudiar) unas dos horas diarias

y, un tercio, alrededor de una hora. Sobre los programas de BUP y COU,

sólo el � pensaba que eran correctos. La opinión :más extendida era que

"se cubrian demasiadas materias en poco tiempo·.

Las características :más aprecidadas de los profesores eran: su interés

por los alumnos; su capacidad para interesar al alumno por los estudios;

la conprenaí ón hacia ellos; y el dominio de la asign':l. tura Estas

opiniones, confirmadas y contrastadas en entrevistas con disit.nt.os grupos

de alumnos colectiva e individua.lmente. no difieren de las expresadas por

los alumnos de un estudio llavado a cabo por Getzels y Smilansky (1983)

en el que encontraron que uno ,ie los problemas más mencionados por los

alumnos del centro en el que llevaron a cabo su investigación era el

relativo a la conducta 'injusta' y 'despreocupada' de los profesores.

Esto, uní.do al m.al coapcrteaí.ento de alg1.mos alumno. los deberes. las

notas y los reqlam.entos restrictivos, era, según los autores, la

preocupación general de los alumnos, con independencia de l.s

características intelectuales de los mismos.

TaIúbién a los alUllID.os este centro les preocupaban estas :mismas

cuestiones. Dos terceras partes considerar que la nautoridad· del
)

profesor era una característica poco o nada importante; la ]litad pensaba

que la notas no reflejaban los esfuerzon que hacían; y una. mayoría

abruaadora considera COllO característica iIaportante o m.uy importante de

SU3 compañeros el "interés por el estudio·.

Para aas de la mitad de los alumnos del centro la relación con los

profesores era "autcr
í tar ía" o "ínexí atente ": una cuarta parte la

consideraba ·cordial· y el 10M ·igualitaria·.
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111.2.3.1.2.1.4. El .arco interrelacional

Entendiendo la educación sobre todo corao un acto de coauní cací.ón en la

�le participan básicamente el profesor/es y los alumnos en un determinado

contexto. la calidad de las interacciones (relaciones) prof esnr/a launno.

alumno/ahumo e incluso profesor/profesor. parece bastante decí aíva.

tanto a la hora de mroraar el carácter de la dinámica institucional.

como el propio progreso de los alumnos y el avance profesional del

profesor.

En general. son los prot esores los que definen (de forma más o menos

implíCita) el marco interrelaciülnl. en el entorno-clase. en el centro y

fuera de él. Esta definición puede ser individual y vení r pr opícfada por

la construcción que un determinado profesor haya realizado sobre su rol.

que a su 'fez es un concepto que. como hemos visto anteriormente. viene

definido �ocialmente. La definición/aceptación del rol no suele ser algo

estático, sino que se perfila. modela e incluso cambia cuando se

contrasta con una deteraíreda realidad institucional. en un movinento

contmuo de reequlibración {Hargreaves, 1977}. El marco interrelacional

puede vartar sin que se modif iquen sustancialJaente las vartahl.es del

sistema. E3te es uno de los factores que explican la propia evolución de

los centros {en uno u otros sentido} y el que los resultados de la

educación puedan ser tan distint.os de un centro a otro, aunque tengan

muchas características en común.

El marco relacional profesor/profesor en este centro venía definido, en

el plano profesional. por la inexistencia de una línea de trabajo común y

la falta de acuerdo sobre su tarea como profesores de secundaria. En el
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plano personal. la foraacián de grupos bastante cerrados dificultaba la

co:aunicación "1 era fuente de algunas tensiones "1 de un cierto .alestar.

Entre los aluanos. a pesar de que hubiera en cada clase algunas personas

con dificultades de integración "1 que podían detectarse rivalidades entre

alqunos grupos (por la .oda. la aúsica. etc.), el a�iente se consideraba

positivo. lfuchos alumnos :aanifestaban que valía la pena ir al instituto

por los coapañeros/as que habían encontrado. Almque bahía quien

consideraba que la solidaridad entre co.pañeros dejaba .ucho que desear.

Para entender el .arco de interrelación protesor(es)/aluano(s) habría que

tener en cuenta.. adems de las características de los aiSlaOS y las

condiciones organizativas del centro, los siguientes factores:

a) El bajo nivel de expectativas de los profesores con respecto a

los aluanos, que se concretaba en un discurso bastante negativo sobre sus

realizaciones y posibilidades.

b) El hecho de que los profesores perwmeciesen en el centro un

proaedio se:aa.nal de 17 a 22 horas. 10 que siqnificaba que, excepto en

clase. no podía haber contacto con los aluanos.

El priaero de estos factores llevaba a auchos profesores a pensar que el

nivel intelectual "1 social de auchos de los alwmos no era el Jlás

adecuado para seguir los estudios de BUP.. Y que poco se podía hacer para

caabiar esta situación .. dada la experiencia escolar de los aluanos (·en

la EGB los allDllos apremen poco.. no se les enseña. a estudiar·) y su

entorno faailiar:.

El sequndo propiciaba que el .arco relacional por: excelencia fuera la

clase y que las interaciones se centrasen en tomo a los contenidos de
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las asigr.tahuas. De esta situación general se derivaban tres maneras de

enfocar las clases y la relación profesor/al\unnos.

1) Los que pensaban ·los alumnos bastante tiene con vivir céao y

dónde viven" solían desarrollar una actitud 1i1ás bien paternalista y sin

el���r el nivel de sus exigencias ni la calidad de sus metodologías de

ensefianza. aprobaban a un porcentaje de alumnos importantes en cada

clase.

2) Los que consideraban que los alumnos podían aaprender " si se les

orcení.zeben las clases adecuadaraente y se les presentaba un nivel de

exigencia razonado.

3) Los que creían que hab.ía 1_Ul "nivel a que los a luanos tenían que

"eLcenzar " y lo ruantenió.n, así como su forma de dar las clases, aunque

esto significase suspender al 70% de los alumnos.

La f oraa de ent end.er la relación con los alumnos y la muestra de interés

por ellos. solía estar en consonsncía con la postura elegida por cada

profesor, en cada momento.

Entre los alumnos, aunque ta:m.poco existía una. aenera horaogénea de ver

las cosas, en general tenían la i:m.presión de que los profesores "pasaban·

de ellos. Que, aunque supiesen muy bien su materia y la pudiesen explicar

muy bien, llegaban a la clase, ·soltaban su rollo· y no se preocupaban de

cómo estaban ellos y muchas veces de si entendían o no. No les solían

gustar las posturas 'paternalistas-poco-exigentes', porque sentían que no

"aprendían nada". adeIaAs "que el profesor cree que no SOllOS capaces de

eprender>. Las posturas
' exigentes-duras', aunque les gustaban a un

grupo importante de alumnos que se sentían a gusto en ellas, muchos las
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encontraba dema�iado -distantes· y/o alejadas de sus propios procesos. La

situación en la que se sentían más a gusto, era la 'exigente-razonada',

�le solía coincidir con aquellos profesores que definían su rol de manera

clara pero asequible para los altUUlos.



IV. Las conclusiones coao punto de partida de una línea trabajo.

El hecho de que el contenido del trabajo de Tesis hal� sido fundamentar

una propuesta de eY�luación del curriculum en el centro desde el

paradi,;¡ma ne turalrsta. como una vía de perfeccionamiento de los

profesores en ejercicio y de pr')fundización en el 8.né.lisis de los

e lenentos susceptibles de informar el desarrollo de los procesos que

tienen lt�ar en las instituciones educativas, lleva a que el apartado de

conctuatones quede dividido en dos partes complementarias.

Primero recogeré los puntos m.ás importantes de la fundamentación de la

propuesta que he ido argumentando a 10 largo del texto. Para pasar a la

explicit.ación de a lquna de las línea de trabajo que ésta sugiere.

IV.1. factores que configuran el sentido de la propuesta.

En la primera parte he arg�entado la complejidad de los fenómenos �üe 5e

or íq ínan en la evotuctón de la educación formal en la sociedades que han

surr ído los avatares de los procesos de urbanización e industrialización

y se encuentran en pleno aonento m.omento post-industrial. Así coao la

dis-;rtmtio;;a de los centros educat ívos de entender su función (o realizarla

de nanera implícit.a) como promoción psico-socia1 del alumno o como

reguladora de tID sistema establecido. Con lo que se ha establecido el

primer punto en la amplia problemática del tema curricular, cuya

plasIDación por exceso o defecto necesariamente la reflejará.. Adelláa de

prsvení r las posturas ingénuas en el sentido de pensar que todos los

problemas qUe tiene planteados el sistema educativo actual son abordables

desde los propios centros de enseñanza.
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He a.doptado el paral:1ig:ma. naturalista, que recoge los fenómenos en su

complejidad e intenta su estudio .ini.izaooo la utilización de objet.os

tnterned í.oa (pruebas, tests, situaciones exper íaente Iea, ... ) que puedan

distorsionar y descontextualizar los f enóaenos originados en las

interacciones sociales, COllO la perspectiva más adecuada para abordar el

estudio de las situaciones educativas.

También he recogido la problemática surgida en torno a su utilización en

los si91.lÍentes puntos:

(1) El paradigm racionalista, aunque ha sido tuer teaent.e criticado,

sigue siendo para auchos ambientes académicos no "un' método de

inYeat.igación. .31no 'el' método. Con lo cual. cuelquí er aproximación

desde un per spect.íve alternativa requiere un preámbulo de explicaciones

para el investigal:1or naturalista que no se le requieren al racionalista.

2) El investigador tiene que tomar muchas decisiones sobre el

terreno. que no puede prever en la planificación de la invest íqactón y

que luego t.iene que justificar y contrastar. A la vez que está obligado a

adoptar una perspectiva c laraaente interdisciplinar.

3) El investigador se siente más seguro si puede definir el fenó_eno

que estudia en téminos de USi...... entonces". que si se pone ante el

m.ismo con el afán no sólo de explicarse cóm.o son las cosas, sino por qué

son así.

4) El investigador pierde aparentemente 'poder' al tener que

compartir/negociar sus propias conclusiones con el resto de los

participantes. Por' otra parte, el hecho de im.plicarse en la

investigación, de ser parte de ella, además de aumentar su cansancio le
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lleva. en ocasiones. a adoptar posturas intelectuales que no sielil.pre son

bien acogidas por sus compañeros de la academia

5) En la base de este paradigma esta la Incer t ídiuebre y la

f Lex ihí Lídad. Fact.or es que aparentemente tendrían que constituir la base

del quehacer int.elect.ual, ree lnent.e 'objetivo', pero que no .::a:=;fl.11 (:011

cí er tas posiciones de poder y "f euda lt sno ' demasiado frecuentes en el

panorama académico y desde luego poco propicias para el avance del

conocimiento.

Así. en la primera parte he adoptado tilla perspectiva de estudio: la de la

complejidad; y un pos tcí.oneníento epistemológico: el del paradigma

nat.uralista.

La sequnda parte contiene el ';;rrueso de la argumentación sobre las

aportaciones que la evaluación del desarrollo del curr ículua en los

centros pueden suponer para enterder mejor la naturaleza del propio

curr
í

culua. analizar los factores que impulsan o inhiben una innovación o

cenhí o y para el propio proceso t omatívo de los eIunnos y profesores.

He abordado la primera delilil.i tación del término curr
í

culua como una

planificación intencional sitúada en unas determinadas coordenadas socio­

culturales e intelectuales. con un alto componente político. que carece.

hoy por hoy, de una teoría comprensiva que ayude a entender/intervenir. y

que se ve de diferente Dl8.llera según la pos
í

c
í ón desde la cual se aborda.

Así. he repasado la concepción del téraíno curr í.culua estableciendo su

tricotomía en tuncí.ón de la ópt.ica adopt.ada: la académica. la of Lctal . la

práct.ica. Sugiriendo, que su evaluación en el cent.ro puede constit.uirse en

una vía de diálogo import.ante entre las t.res.
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La visión del caltlbio o mnovac ión del cur r í.culua COlúO un cambio social

inducido desde una. instancia admní st.rat íva me ha llevado a considerar

las teorías de cambio social y a argumentar las conc íd
í

onee óptimas de

,;¡esti6n del cambia, en las que la participación actíve de los su.j et.os

implicados se configura como una de las aás importantes.

El impacto del cambio/inno"ll8.ción se evidencia en la práctica de cada

cent.ro. Y depende de su capacidad para organizarse como entíríad socí.e l .

La capacidad de mejora de un sí steaa educativo en 'Jeneral y de los

centros en part
í

cular , está relaciona.da con temas t.ales como: la

formación peraanente del prof esor : el desar r o l l o prof eaí ons 1 de los

enseñantes; la puesta en práct.ica de innovaciones educa t.ivas; el

desarrollo del curriculum desde la perspectiva de los cen.t.ros; y el papel

de los administradores, los profesores y los estudiantes en la

ut í.Lí ze c
í ón del conoctaí.entc.

El sugerir que la evaluación del curr
í

culun en el cent.ro es un factor

esencial para auaentar el criterio profesional de los enseñantes

y para funda.entar la .ejora de su práctica, me ha llevado a

considerar la difícil configuración de los enseñant.es como profesionales,

sobre todo por lo que se refiere a su autonomía en la toma de decisiones

en las cuestiones educativas que afectan la calidad de su trabajo. Los

profesores pueden decidir relativa:m.ente (a la luz de las disposiciones

oficiales) qué enseñar, có:m.o enseñarlo y có:m.o evaluarlo (aunque no pueden

perder de vista los componentes se lect ívoa del sistem.a educativo); pero

no tienen poder dicisorio alguno en cuanto a la provisión de medios y

recursos, articulación del sistema educativo, etc. En nuestro contexto,
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el profesor 'funcionario' parece tener más peso que el 'profesional' y

esto tiene unas repercusiones Lnaed íataa en la concepción de su propia

mejora como enseñante.

De las opciones de perfeccionamiento consideradas, las basadas en el

aná'l
í

aí s s
í

st.eaat
í

co de la actuación del profesor. tanto en la fases

preact ívas COIllO interact.ivas de su trabajo. parecen las más efectivas.

Dado que una parte importante de la evaluación del curr
í

culua en el

centro ha de recoqer estos aspect.os , ésta se configura. co..o un

ele.ento básico en la forIación per.enente del profesor.

El profesor es un ente activo con opinión y criterio propios (adecuados o

no), que toma. decisiones y realiza acciones profesionales guiadas por sus

teorías implícitas sobre los problemas que se le plantean. pero �le puede

cambiar de actitud '1 mejorar su propia práctica, en tuncí ón de una serie

de factores, tales como el contexto en el que está y el apoyo (recursos,

formación, etc.) que recibe.

El {mico indicador legitimo del éxito de una innovación es su

contribución al desarrollo prof esional de los prof esores. 'I'ransf orliió:t r el

contenido y la articulación del curr í.culua no aboca autoaá ticament.e a la

innovación con cambio o al canh1 o con innovación, si no se da

paralelament.e una nueva perspectiva a las. act
í tudes , ve Iores y las

f ornas supues tas de hacer las cosas que gobierna la actividad

profesional. Tal como hemos argumentado ant.eriorm.ente, la actí tud y

autoconcí.encta de cambio es un proceso cognitivo complejo que redunda a

la larga en el desarrollo personal e intelectual del profesor.
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Si entendemos la evaluación como tul proceso para generar y coauní car

comprensiones que sean útí l.es sobre una innovación, es decir, capaz de

ampliar la capacidad de todos y cada uno de los partí c ípant.es para

utilizar la innovación como tul recurso crítico para buscar mejoras

educativas, no cabe duda de que los profesores han de estar mvo lucrados

en el proceso de la evaluación, que forma part.e de la misma innovación, y

que ésta podrá redundarar en la aapl íací ón de su crit.erio profesional y

en la mejora de su práctica.

Las apor tac íones más import.antes del bloque sobre la eva luacaón las he

sint.etizado como sigue:

(a) La evaluación es un t.ellla cOlilplejo que se ent.iende de formas lliUy

distinta según la óptica desde la cua l se aborde.

(b) En el t.erreno académico, las perspectivas más utilizadas en el áuhí 1..0

de la evaluación se aglutinan en torno a los parad iglíi.3. f; rac
í

ona l tsta y

na turel
í

sta de investigación.

(e) 1<1S eportací.onee de 103 estudios sobre eve Iuací.ón llevados a cabo

desde el campo académico, tanto en el terreno t.eórico como en el

práctico, han sido en parte recogidos por la legislación educativa para

la articulación de sus prescripciones y/o recomendaciones. Sin embargo,

su repercusión en la práctica de los centros se· hace menos visible.

(d) La eva Iuacaón que se lleva a cabo en los centros está totalmente

cent.rada en los alumnos y se suele fundamentar en el sistema de exámenes.

"._

(e) Una evaluación del curriculu. en los

. perspectiva a.plia, podría auaentar el

centros, desde

conoci.iento de

una

los
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profesores sobre los procesos educativos.. sobre todo en el

.aa.rco de una annovac.í.én; proporcionar a los a1wm.os puntos de

referencia en su desarrollo intelectual; y poner las bases para

el ·diélogo· entre los • teóricos· y los ·précticos· de la

educación.

En definitiva, si la actividad de evaluar la ejecución del

curriculua no redunda en un .ayor conoci.iento de la actividad

educativa para profesores.. evaluadores. ad.inistradores y los

]lis.os a Iuanos , que auaente la calidad y la cantidad de sus

respectivos repertorios profesionales. su valor fOJ'Jil8tivo y de

creación de conoci.iento quedaré considerable.ente .ini.izado.

La consideración de las distintas concepciones sobre la evaluación del

curriculum me ha llevado a escoger como más adecuada ��ra la propuesta

desarrollada la que se sitúa en el paradigma naturalista, que intenta

recoger la complejidad de las situaciones mediante los estudios

ho1ístico-descriptivo y se asienta en una perspectiva filosófica

t enoaenokóc í

ce , La SOCiología y la Antropología, además de la PSiCOlogía

y la Pedaqogía, son parte importante de su bagaje disciplinar. La

etnoqrat ia . el estudio de caso, la observación participativa y la

t r íenqulac
í ón son las bases metodológicas que permiten describir un

programa de forma holística y desde la perspectiva de los ��rticipantes.

La consideración de las situaciones como Singulares e idiosincrásicas

hacen innecesaria la presencia del grupo control y el experimental. Las

·;-;:..ri6.b1e3 no son operaciona1izadas y controladas previamente sino que

eaercen en el proceso de la evaluación. Las presiones externas e tnternas

se describen. Los ejecutores del programa pueden deseapeñar distintos
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papeles durante la evaluación, que siempre que es posible se negocian,

así como el del evaluador, que se sitúa en una posición interactiva. El

informe de evalaución tiene por objeto presentar un retrato holístico del

programa en proceso.

Desde estas posiciones, la objetividad de la ciencia y de la evaluación

se consideran siempre relativas, por lo que su búsqueda no es un objet.ivo

rundeaental ni priori t.ario. Las si t.uaciones socte leant.e const ruídas

tíenen significados muy diferentes para cada part.icipante, así, su

est.udio requiere tomar en consideración las diferentes poaí cí ones.

op imones e ideologías que informan la tnt.erpretac
í

én que los Ind í

víduos

hacen de los hechos y los objetivos, y su reacción en los int.ercambios.

El eva Iuador , como individuo, tam.poco es neut.ral.

Los va.lores involucrados en la educación y en la evaluación son

reconoc ídoa. despojándolas de su caracter tecnológico. Los efectos

secundarios o a largo plazo se consideran t.anto o más importantes �le los

inmediatos o planificados.

Esta opción metodológica da paso a la tercera part.e de la Tesis en la

que se concreten los apectos del cur r
í

culua que pueden ser evaluados en

el cent.ro. Entre los que se puede considerar: desde los resul tadcs de los

eIunnos. hasta el centro en su conjunto considerado como organización

encarqada de proporcionar a los alumnos un clima óptimo de desarrollo.

El estudio de casos, considerado como el estudio de un ejemplo en acción;

la tnveet íqací.ón en la acción, como el estudio de una situación social

con el fin de mejorar la calidad de acción dentro de la misma; y la

triar�ulación com.o el uso de más de dos métodos de recogida de
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constituyen la opción �etodológica de la evall�ción en el centro. En la

que el evaluador externo tiene un rol i�portante que ha de construir y

negociar con los profesores del centro en cada nueva situación.

Los plmtos clave de la participación

confidencialidad. la negociación y la

infor.ación de todos los participantes.

de�ocrática son:

accesibilidad a

la

la

El papel del eva luador externo viene configurado por las siguientes

funciones (a) Uascriptor. (b) Co�unicador. (c) E�isor de juicios. (d) Toma

de decisiones. (e) Facilitador. (f) Provocador.

En la práctica de una evaluación este conjunto de roles quedará

minilo.i.zado o resaltado en el proceso de negociación entre los

part.ici"pant.es y en la puesta en marcha del proyecto. ya que siempre habrá

que introducir reajust.es.

Los elementos ��e parecen susceptibles de configurar una situación

I

ideal' de eve luacaón en los centros. para que ésta tenga posibilidades

de erigirse en esa herramienta de formación permanente de la que he

venido rülando 30n:

(1) Participación actiY� de los profesores;

(2) ayudados/asesorados por un eva luador (o equipo) ext.erno;

(3) con una visión amplia del desarrollo del curriculum; y

(4) una tdea ecológica (sistémica) del centro.

Los psicólogos y pedagógos que fornan los Equipos Psicopedagógicos. están

apar ent.eaent.e en una posición óptima para llevar a cabo este tipo de
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evaluación del curricullm en los centros. Sin embargo. esta situación que

podría parecer ideal. está actualmente configurada de tal forma que. de

no introducirse variaciones importantes. no puede tener viabilidad

práctica. si exceptuamos algunos casos. Y esto es asi. entre otras cosas.

porque:

1) Los equipos han de at.ender a un volumen de población demasiado amplio.

Su horario de trabajo es muy ext.enso y deja poco espacio a al estudio y

al análisis de los problemas.

2) Su trabajo se sitúa en general en el modelo centrado en el

diagnóstico para emitir prescripciones.

3) No se ha producido una evolución fOrIofl.t.iva en los enf nques que

subyacen en algunos plant.eamientos psicopedagógicos. que continúan

conceptualizando la interacción enseñanza/aprendizaje desde el modelo de

la tecnología didáctica

4) Profesores y psicopedagogos suelen tener dos visiones diferentes de la

teoría y la práctica. Para el profesor. el psicopedagogo es alguien que

dice cómo tendría que hacerse el trabajo cotidiano. pero quien ha de

llevarlo a la práctica es el profesor.

Para poder asuaí r el tipo de tarea que [le esbozado. no sólo habrían de

canhtar las condiciones de t.rabajo de los int.egrant.es de los equipos

psicopedagógicos. sino t.ambién su forIil8ción y su concepto de rol

profesional.

Las dificultades para llevar a la práctica esta propuesta las he aí tuado

en:
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(1) La imagen tradicional de la ciencia t� �rcado ur�s expectativas

y tu�3 formas de actuar, �le han permitido avances importantes en muchos

aspectos , pero ta:mbién han llevado consigo una delimitación peligrosa de

lo 'permi t.ido' o 'no perní t.ido' en la creacfón de la ciencia.

(2) La formación de los evaluadores. Las personas que en el mejor de

los casos se podrían dedicar a la realización de est e tipo de est.ud í

os ,

pedagogos y psicólogos, sue Ien carecen de la preparación necesaria para

ello. La trad í.c
í ón racionalista que impera en las uníveraírledes , a pesar

de que el paradigma naturalista esta tomando cada vez más fuerza en

e l Ias , exigiría no sólo un reciclaje metodológico de estos profesionales.

sino, y sobre todo , ep
í

steao lóq í.co.

(3) En la evaluación basada el el centro. como estudio de caso

desde una perspectiva naturaLí.sta. no afecta sólo al sujeto paciente que

contesta a 1_Ul cuestionario o se ve reí lejado de forma indirecta en los

logros alcanzados por los alum.nos, sino que por el caracter participante

de la evaluación, ha de tomar parte activa en ella. Est.o la convierte en

a.lgún sentido en "eutoeveluac í.ón aaí st íde '

y una autoevaluación siempre

enf renta a quien la realiza consigo mismo y esto, aunque sea en el ámbito

profesional, no todo el mtrndo está en condiciones de r�cerlo.

Este tipo de est.ud í

o no podrá ser llevado -a cabo sin la aceptación

explícita por parte de los profesores del centro. El tipo de aceptación y

las formas de colaboración pueden ser de muchos típos. Cada uno de e l Ios

puede comportar d
í

st ínt.os t ípos de pr ohl.euas.

(4) La organización de la eve luac í.ón. Suele resul tar :mcts barato y

m.enos problemático que un equipo de evaluadores lleve a cabo todo el
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grupos de evaluación� a los· que hay que dar ayuda econó.iC8� el apoyo de

un evaluador (o equipo) y dotarlos de tma :aíniM inf raestructura para que

el trabajo se rentebre. es evidente que crea :aás probleMs. AdeJlás, la

evaluación basada en los centros puede tocar en su desarrollo aspectos de

la difusión del curricullDl que son responsabilida de la adaínfstrací.ón.

este tipo de evaluación puede tener ra.iticaciones a todo el sisteM, y

esto puede no resultarle có.odo.

Finalmente, he ejeaplificado un caso de evaluación holístico-descriptiva

del contexto ecológico de ejecución del curriculUJl en un centro de

bachillerato, en el que ha. quedado patente la aultiplicidad de factores

susceptibles de interactuar en las situaciones de enseñanza-aprendizaje.

IV. 2. Líneas de trabajo sugeridas.

A lo largo de todo el texto se han ido señalamo los temas que he

considerado Jlás relevantes para el desarrollo del proble:aa en el que he

centrado el trabajo de Tesis: la evaluación del curriculua y el

desarrollo profesional de los enseñantes.

La necesidad de tender un puente entre las ópticas acadéaica, oficial y

práctica en el trataaiento del tema del curricullDl, abre una gran linea

de investigación del curriculu. en acción que, adeMs de posibilitar

el estudio de los factores susceptibles en la práctica de impulsar

inhibir el desarrollo de un deterainado proyecto curricular,

retroali.Jlente y a.plie las teorías que lo sustentan y reinfor.e las

pOlíticas educativas en las que se inscribe (figura 8).
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. Pedagogía
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- -

__
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--- --
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.Características de los
al umnos y profesores
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��69._

.Necesidades sociales
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.Grupos de presión

.Etc .
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.",.,..,..-- ----�.
( Política Educativa ).

...._-- __
---o

",.,..,..-- ----�.
( El curricul um en acción )

.

...._-- __
---o

Figura 8: Interrelación entre los ámbitos de estudio, legislación y desarrollo del currículum
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En este sentido, y sobre todo en Íos momentos iniciales de 1m cambio o

innovación curricular. el est.udio de casos sobre el desarrnl Io del

curriculum como un todo en un determinado contexto o sobre las

proble:máticas más significatt,l"I1s de su puesta en marcha, puede

proporcionar conocimientos de valor inapreciable sobre el' propio diseño y

los factores que confluyen en una tnovací én. además de contribuir al

desar ro l l o de recursos metodológicos y técnicos si tuados en el paradigma

naturalista de tnvestíqec í.ón.

En estrecha relación con el punto anterior se abre la ne(,:�s.iut\d d�

Ll.evar a cabo estudios sistemáticos sobre las condiciones que

favorecen/inhiben los cambios socialmente inducidos. y sobre el

pensaaí ento del pr of esor y el papel de las teorías implícitas en su

desarrollo o mejora profesional.

Pero la linea de trabajo más genuina que sugj ere esta Tesis es la de la

evaluación del curr ículua en el centro. El desplazar el foco de la

€v·alu8.ción de los alumnos o de la m.edición experim.ental y tecnológica de

103 resultados de la aplicación de un determiando curr
í

culua. para

ponerlo los distintos momentos que intervinen en la planificaCión del

:m.iS!O.0 y sobre todo en su Intesta en marcha en los centros en sentídn

8.mplio, es decir, t.eniendo en cuenta • todos' (aunque sea com.o punto de

ref erenc ía ) los fact.ores que pueden informar la calidad de las

int.eracciones educativas de los alumnos, abre un campo de investigación

naturalista inimaginable desde otra perspect íva.
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ANEXO I

Datos relativos a la encuesta del DEC (1986) sobre

las expectativas de los profesores frente a la

f or,aación.

1ípodeeliZer��¡za
EGB BUP FP

-----._ '--'-- -------------------

EIL lo CleILt1fiJ;O 0,94 0,67 0,81 0)1

1
.
.11 -0,47 ·0,89 -0,87

Tabla 1: Opinión de los docentes acerca de la formación al iniciar el
e1l?rcio profesional Fuenie NEC (1986). La esceía utilizil.lia 1'&111
l1ledtr esta opinión va de "muy buena a muy mala". Las punmocíones
medías obtenídedes fueron caículedes de +2 a -2.
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. Punto de . Utilización . t1ejola del .No me han
partida para en el aula de nivel cien- servido pa-
unenores 10s especns mico de ),"8. casi 11.i1.-
estudios, re- práctico de la clase. da. N.C . Tot.<d
ñexíón y ex-
perímenta-
ciónenel
aula,

Cursñíos de los ICEs 21 ..0 28
..4 12,6 22) 5,7 100

Cursillos organizados
pOI otras eIl.tidades (A-
ynntsmíemos, Sindica-
tos, As. Protesíonales) ias 35,2 12,5 10,a 22,6 100

Escuelas de Verano 31
.

.1 40/3 7) 10) 10
..
6 100

SemirJal1üS permanen-
tes, Talleres o Grupos
estables de trabeío pro-
movidos por los moví-
míentos de Renova-
cíónPedagógica. 22,9 32,0 qo 9,0 26 ..3 100• o.U

semínaríos permenen-
tes, Teüeres o GPIpOS
eS"t3.l)les de uabajo pro-
movídos pOI el r/mc 21,1 35.1 10,9 14,0 19,4 100

Experíencía hldi'viduaí
sistemática y connnne-
da de ínnovacíén edu-
catíva en su clase. 28,6 32,6 16,3 1,7 20,8 100

Jornadas, símposíos,
Cor¡gIesos, e�. 27,8 19,7 19,2 15,7 17,6 100

p...Jf.lp.t..1.Ción de estn-
dios académicos en
Instituciones oficiales 23) 14,3 52,0 8,3 2,3 100

Tabla 2: Valoración, en porcentajes) de las actividades por parte de los docentes que
participaron en actividades de perfeccionamiento. F1.\ente: MEC (1986)
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OPCIONES %

Cada clase es un problema distin'iD, no h,-:t. soluciones lJIllV--eÚáies·.El·prrjfésóÍ
-

deberie tener fOJmadón y libertad :mfjciente!,l para interpretar les dírectrí-
ces oficiales y adalrtülas a su situacíón particular. SE: ,3

- ._ .. - .- .------

Los contenídos de 1€111 clases son secundaríos, Lo realmente ímporame es que
los alumnos disfruten de clases ameres centredes en una )T.If.�odología
activa. 18,8

Es necessría 1Jm phlli[�;¡jc�5IL rigurosa: fJB.y que formular objetivos conerejos,
aplicarméndos precisos y eY"l311.1ar los resultsdos con objetívídad. 14,7

Hay que disponer de ííbros de r.eXID claros y enceces que puedan ser segui-
dos por el profesor y comprendídos 'PeIfeCi¡�:inf:rlt.e 'PO! los alunuos. 5,4

No sabe/no contesta. 2,8

Tabla 3: Propuestas para la mejora de la práctica docente. Fuente: NEG

(1986)

1 El enfasis es mío
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T E tl A S DEI N TER E S

NefDdologlB. especíñca de 311 fI.If.I.t.eria 61.1
=----:-�-:--�..,----------------_.__.-

TeD'l8.S de Psicología aplicada 31.2

Ternes propios de los programas escolares actuales

Ternas educanvos actuales de cerecter general

Temas de act1l8lidad científica no incorporados a programes 23.8

Aspectos de didáctica general 13.2

Temas de Org;jrLización Escolar 8,2

No sabe'no contesta 0,8

Tabla 4. Temas de interés en las actividades de formación
(respuestamúltiple) Fuente: NEC (1986)
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P R E F E R E N e 1 A S %

Formar parte de un grlJ.1Jo de trabajo jllllfO a otros campaneros que 1engan
las mismas inquietudes (sin tener en cuenta el centro a que pertenezcan) pa-
ra estudiar problema."I prácticos comunes o 36,0

Asístír a un cursillo ínesívo de corta duración imrartido por un profesor o
grupo de profesores de prestigio o 13,7

Fortsíecer el flJlteionamiento de grupos dentro de su propio centro (semina-
rios, dep¡;¡rtbIf.llH\.fOS, e11:.) mflitmre s.poyo económíco y medíos didácticos. 17,3

Asístír a un curso de larga duración impartido por un equípo de profesores
de su COnfi.�IIZ3. que integra espectoe teórícos y sesiones prácticas. 17,0

Asístír a conferencias de especialistas de reconocida solvencia con entrega
de bibliografía y documentacíón sobre el tema. 7,8

O� respuestas 0,8

:Ho sabe/no contesta 2,4

Tabla 5: Preferencias en el tipo de actividades que puedenofrecer los
CEPo Fuente: MEe (1986)

ALTERNATIVAS

VolUl1tallo, fuera d eles horas d clase 48,8

Yolurltarto, en horado de clase con sustituto a cargo de la
Administración. 45 }7

VoluIltaIÍO, durante las vececíones 32,9

oblígatorío, en horeríode clase con sustínno a CoIgO de la
Admínístracíón. 29,7

Obligatorio, durante las vacaciones 9,4

Obliga1Drio I fuera del horario de clase 6,4

Otras respuestas 5,0

No sabe no contesta 1 ,5

Tabla 6: Opinión de los docentes acerca del carácter del
perteccl0narruento (respuestamúltiple).
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R.A20NES

COO1Ssncio después del horario laboral 44.2

Obligaciones famílíares 42.0

Incomodidad de horarío 24.7

Gast.DS derívados del trsnspore 20.9

�------------------- _ ... _.--_.-

ESC830 reconocímíenio oficial 16.3

----:----------- ._------_._ .... _-

Reduccíón del tiempo libre 12.7

F!ecf.1.8.Z0 sísiemátíco a los cursos largos 8.1
---'--'--

2.0

4.0

Tabla 7: Motivos por los que podría desistir de participar
en un curso teórico-practico (respuesta múltiple).

Esta tabla se refiere a un curso de tipo teórico-práctico, del área

e interés del prof esor. Se desarrollaría durante dos meses en

sesiones de dos horas diarias de lunes a viernes, fuera del horario

de clase y a menos de 20 Kms. de su domicilio particular.
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RAZONES

Reducción de mi tiempo libre y obligaciones famíííares 51.6

Natiz político de todo 10 que promueven esas entidades 21.9

Escaso reconocímíemo oficial 20.5
----_._--

16.6Desconñanaa eIL las personas que puedan ímegrar el grupo

In.creduííded en la eficacia de ese tipo de trabajo en gIUpO 14.5

Escepticismo acerca de la posibilidad de aprender algo nuevo 10.3

Preocupación por no estar a la altura de los demás 8.6

Convinción en la suñcíercía de mí auoperfeccíonamíeno 1.3

2.0Otras resplJ.est(!_3

1.6

13.3

Tabla 8: Motivos por los que podría desistir de pertenecer a un grupo de

trabajo (respw��ta.múltiple).

Esta tabla se refiere a un grupo de t.rebajo permanente, promovido

por lxn colectivo de renovación pedagógica ajeno al centro. Se

centraría en temas didácticos de materia o psicopedagógicos en

IJene ral , !je anter és maedtato para la práctica docente. Se reunirían

periódicam.ente a un lugar próxim.o a la donde vive el prof esor y

fuera 'le su horario de trabajo.
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RAZONES

Falta de asesorarníemo de person...as de reconocída solvencía 26.9

Escasez de medios en el centro 23.0

O'bstáculos burocráticos (obst&:lUos} rigidez de horarios) 20.4

Escaso apoyo de los profesores del centro 19.9

Exigencia de una dedícacíón excesiva a esta experíenca 19.2

Exceptícísmo acerca de la eficacia de este tipo de experíences 18.9

ExterlSIDn de los programas 16.2

Escaso reconocímíemo oficial 10.4

Te.IT.IDr a la íncomprensíón de los padres 6.8

Rechazo ético a realizar experiencias con eíemnoe 3.7

Incomprensíón por parte del directos 1.7

Con'Yi.cIDIi de que mi trabit.jo sólo concíerre a TI.Lis alumnos y a mí 1.0

1.0

0.8

9.3N (1 sabefIID contesta

Tabla 9. Motivos por los que podría desistir de participar en una

experiencia de innovación en el aula (respuesta múltiple).

Esta tabla se ref iere a una.' experiencia tnnovadora en el aula de

dos meses de duración. Deben participar al menos cuatro profesores

más del centro. Contarían con ayuda documental. bibliográfica y con

algwloS fondos (reprografía y material fungible)
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OPINION %

Una ínrormacíón necesaria para progfamr los pasos siguientes 50.9

Un. procedímíento pedsgógíco para que los alumnos estudien 37.3

Una forma de comprobar la eficacia de mi labor profesional 33.4

Una obligación incómoda, hay que calíficar pero sin tanto examen 30.1

Una exigencia de ínformacíón hacia los padres 29.0

Una práctica rutinaria e ínunl 11.5

Una necesídad social inelu.dible 7.2

Una fODJi.8. de prenaar y castigar, de hacer justicia 4.6

No sabe/no comesta

Tabla 11: Opinión de los profesores acerca de los exámenes
(IespUeS1I1múltiple).

Ninguno. Terlgo otea opíníón de la. tarea. doceme 41%

Compaiieros docenes

x (J

4,43 1.66

4.38 1.31

:3.94 1.36

3.19 1.54

3.18 1.75
------- - ---

3.13 1 ..,,..,
• (.j

----

Alumnos

Directores y auorídedes de mi centro

Padres

Posibles asesores-experos de la Admi­

nistración} no 111Z¡'eC'lDres

Inspectores

Tabla 13: Personas que pueden evaluar la actividad del

profesor.
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ANEXO 1.1

Datos sobre las razones que impulsaron a algunos profesores.a elegir

su profesión.

R.A20NES

cérera col1i, :rezones económlca3 (falta de medios); únicos
estudios en la loc&1idad; única s&1ida de la carrera 33.3

Influencia falmiliar o por otras persones 20.3

Les gustaba la profesión desde el príneipío 16.7

Vocación (motívos persoreíes o altru.is18Z.: servir ti. la soc:iedad)

GWbJ por los rI.i1ios?!a. gente joven

13.3

8.5

7.9

99.6*To�J

Tabla 10. Motivosánñuercias para dedicarse a la enseñanza. Fuente: Ena

(1982) "'Número total de respi..testas para 398 eneuestsdos;
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lJ.n:x.o II

Sobre la triangulación y la interpretación de conductas.

Jot.m Elliott.. en el seminario sobre "Iy'!o;.r':':·�i:J=3.ción en la acción y

eva Iuac í.ón 11

(ICE de la Universidad de Barcelona, 1986) ej e:m.plif icó

dos casos de triangulación de participantes de los sucedidos en la

investigación llevada a cabo por él y un grupo de profesores sobre

"la enseñanza para la coaprens íón" (TIQL).

Caso 1. El profesor les da a los alumnos una serie de materiales

para que los lean y discutan depués sobre las ideas, algunas de

e l Ias controvertidas, que en ellos se expresan sobre U"'1 determinado

tema. Los al�los, trr� vez leídos los ��teriales y ante la pregtrrita

del profesor: ¿Estaís de acuerdo con lo que pone? Invar iabt eaent.e

contest.aban: si. La discusión, a partir de aqui, era inviable.

La interpretación del profesor era que los eIunncs no entend ian el

ma terial que se les proporcionaba, que era de:m.8.siado dif ícil y

complejo para ellos, con lo cual la discusión era imposible.

El facilitador recogió el problema y se lo expuso a los alumnos,

entrando aai en un proceso de t.r ianqulac
í én. Les prequnt

ó
:

F. : ¿Habeís leído el materia.l que os 1:180 proporcionado el

profesor?
AA.: Sí (respuesta prácticamente unánime)
F. :¿Estaís de acuerdo con todas las ideas qlle se vierten en él?
AA :No.
F.: Entonces ¿por qué no mostrais en la clase vuestra

disconformidad y trataí s de arqurn.entarla?
U: Por que al profesor no le gustaría (fue la respuesta casi

unánime)



Caso 2. La situación es la misma que en el caso anterior. En este 402

el profesor sigue el siguiente esquema para garantizar que los

alumnos entienden el material:

Lectura
del --->

material

Ejercicios
de ---> Discusión
comprensión

Los alumnos no participan en las discusiones. El profesor explica la

si tuación apelando a la pasividad de los alumnos, a su fal ta de

.oti?ación.

De nuevo entra en juego la figura del facilitador y el ejercicio de

la triangulación, es decir, de la conceptualización del problema.

desde el punto de vista de los otros implicados en el proceso de

ensefianza/aprendfzaje: los a luanos ..

En esta ocasión el facili t.ador prequnta :

F.: ¿Os ha int.ereresado el mat.erial que os ha
presentado el profesor?

AA. : Si.
F.: ¿Por qué no habeis part.icipado en la discusión

sobre él?
AA. : Por�le tm8. vez que lo hemos entendido ¿de qué vale

discutir sobre de él?
En est.e , para estos alumnos, el proceso lógico de trabajo hubiera
sido:

Lectura
del
material

---> Discusión ---> Comprensión
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ABEXO 111.

Plantilla de observación estructurada.
(Para realizar el segui:irüenio de una clase por talleres)

. Observación n2
. Clase de
. Fecha:
.Rora:
. Inicio sesión:
.lnicio actividad:
. Final actividad:

InDI':ADORES

(1) Actrvídcd ma-gor Interés CA.mu
(2) Actividad menor Interés (AmI)

(Ob):
(Ob):

(3) PRESEnTACIOn (+. -)
l ürepuso:
2 ()eVtlhIación:
30proceso:
40resTlltado:
50contenidos:
50Vtll. índívídrrcñízcdc:
70YaI. gi"n@ra.1izoda:
80qTlé hemos aprendido: n (l l:

(j rn J (2):

limpJ (3):
Iman J (4):

tpln) (5):
90dest'::lca más el taller de:

(4) C()nTEnID(JS QUE SE PRESEnTAn
lOobser"'"'Clcié,n natTlra:
20jlle-gOS mcternctrcos:
30hnpl'elüa:
40manos:

SOplástica:
50

CS} ACTIYItrADES DE COOPERACIOn
-En el taller de: -rnotívo de elección:

5.
5.

o
()

O
O
O

- Indiccdoree:
1 m.ranSl"í.1Íten íníormocíén:
20se slls'litul:;len en cotividud:

30se a-gudan en decepciones:
40c':I.:o:po?nl.1.l�:U Clctiyidúu cornún

50ponen orden:

60integran a Ios dispereos:
71.)refTlerzan contenidos

SOvaloran a los otros:

90

100

Participan tes:
1. ()
2.
3.
4.

l l üproqreaivo aprendizaje:
12()se trabaja además (contenidos):

(6) SEGUlrnn:nTO UTILIZADO
de:
cbeervncíones:

.'taller: .rnotívo:
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Observación holística. para una triangulación con el profesor sobre
lo que pasa en su clase (Sancho, 1987).

puerta pizarra

... • 2 x 30 31

I
\

3 18 19 \ 32 33
I
{

• • ••

5.
I
/ 20 I \

13421 35
" • \ .-
I I I

I

7 8 \
\

22 2l I I 36 3�•• \ � ,
'

.. \ \

I1j '\.\ 24 25
" �'!- t

1 1 26 27 I·

·

. 13 28 ¡��.

.

. .
. . . . .

observador

ventanas

,'-"Desplazamiento del profesor.
" ..

� : Area de máxima desconexi6n.
_-

• Preguntan al profesor. 1. Salen a la pizarra.
• Son preguntados por el ,Pregunta no atendida por
profesor. el profesor.

O Area de máxima desconexi6n.

�Llamada de atenci6n personalizada.
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Tiempo Actividad
general

Acciones de los
alumnos

Acciones del profesor

Repaso de - Hablan entre ellos:
la lec- 39-40(3), 13-14 (2)

101 ci6n de 39-41(2), 41-42 (1)
la sesi6n

Preguntan a laanterior
- pr�
fesora: 19, 29

.. . .
. .

Corrigen - Hablan entre ellos:
ejerci- 11-12, 14-13, 12-15
cios. 13-15, 5-6, 9-11,

15-12.

15'

- Les pide la opini6n so

bre la forma de corre=
giro

- Llama la atenci6n a to
-

- Murmullos· (partici- da la clase (4).
pa casi toda la cla

Contesta a los alumnos:
se (3).

-

15, 32, 18.
- Preguntan a la pro­
fesora: 15, 32, 18.

- Se desplazan: al
abrigo: 28.

- Salen a la pizarra:
2, 5, 29, 4.

- Pregunta a los alumnos:
37, 23, 24, 29, 32.

- Contesta a las pregun­
tas de los alumnos:
19, 29

- Llama la atenci6n a to
-

da la clase (1)

- Se disculpa de que "no
le han enseñado a ense

ñar mejor". Se sorpren
de de que un alumno no

entienda un concepto -

(iaún no lo has enten­
dido!) •

101

Corrigen
ejerci­
cios.

- Murmullos altos' y :', - Llama la atenci6il a to
bastante continua- da la clase: (9)
dos.

- Preguntan a la pro
fesora: 8, 35.

-

- Salen a la pizarra
8, 35

- Se desplazan: bus­
car un libro: 15

- Levantan la mano

para preguntar al
profesor y no ob­
tienen respuesta:
13.

- Explica dudas: 35, 8.
(se sorprende de que
encuentren dif1cil
el concepto que tra­

bajan)

10'

Corrigen
ejerci�
cios.

- Murmullos cada vez

má.s altos.

- preguntan al prof�
sor: 17, 8

- Llama la atenci6n a to
-

do el grupo (2).
- Contesta a los alumnos

17, 8

- Pregunta (de corrido)
a los alumnos, 1, 10,
15.

- Corrige el resto de los

ejercicios de viva voz.

)
.
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Final de - Preguntan al pro- - Da el resultado de un

la clase fesor: 41, 29 ejercicio al alumno:

- Casi. nadie atien-
41.

5'
de. - Llama la atenci6n al:

38,39, 40, 41.

.. . . . . . . . . . .

- Pide los deberes.

Síntesis de las actividades y acciones llevadas a cabo por el

profesor y los aluanos durante una sesión de clase.
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Anexo IV

Prototipo de perfil de una situación de clase.

TIE:t1PO

10' 25' 5'

,��c"lÍ\¡iQad ger-;e".iaC- "ReilaSo de lit"lecciOn"
del d13. anterior

Realizacion y correcion
de ejercicios de apliGó.ción

Final de clase

Preg'Jl1�3.3 de recuerdo Ei:'Plica.li1J.da.s; pregunta Pide los deberes
el resuítsdo de 103 jecercícíos

Acti'Yida"d elumnos Conte::rtall y preguman
al profesor; hablan

Hacen ejercicios; hablan;
realizan los ejer. en la IÚ:�"

Preguntan; no atíen­
:!en; �¡B't:li;"l

Litros de teX1D; lioret.8.3 Píaarra

y boligrafos
Libros líe texto

I
ec.
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AlU:XO V

Ej eaplo de dial:io se.iestl:uctul:ado utilizado en una

investiqación en la acción sobre -el profesol: principiante­
(Gonzalez y Ferr�ndez, Co.)l

Fecha .

1. ¿Cómo te ha ido el día? Señala 3.IIlJeHns aspectos que más te han nil)"fl�.do la. atención.

2.E;3pecifica las dificultades que has podido encontrar (símacíores. obstáculos, problemas ,

límítacíones, aspectos ínesperedos, impedimentos, e�.)

3. De todas las dificl.l1t:1.des .�C1JJ.<U te ha resunado la más protllemática?

4. ¿En ;:rJ.é símacíón ha s1llgido?

5. ¿Cuál crees que ha sido el motívo del prot,le1T'.a? (a) Tú. mismo: A mvel ;:;.caJiémil::o (de domínío
de la a;¡Ji1f:.da imlJi.U"thl(i); profesíonal (de l))f:t.odologia y recursos de conrol); personal. (b) El entorno:
Situariollal, conexmel... (e) Otros factores.

6.¿Qué ímponacía ha tenido para tí? (Forma de encejerío, de reaccionar de íntemar supererlo, etc.).

7.Otros eomenanos y observaciones que añadirlas al respecto.

8.lTe gustaria recíbíer eígún típo de jildad? Encaso añrmatívo ¿de qué tipo?, ¿por parte de quién?

9.¿Ha variado de alglJI18. manera tu situación profesional en esta semana? ¿en qué? Explícalo.

10.Observecíones complementarias.

1 Presentado en la sesaon abierta dea trabajo del ICE de la Urd.versidad de

Barcl?le.na, dencrc del Plan de Inv:stigación Educativa del curso 86-87, bajo el

titulo "Iderlt.ificació d�ls problE'mes del mestre IlOvell".



AlIEXO VI

Propuesta de vaciado de diarios y entrevistas, aapliada a partir de (Gonzalez
y Fernández, (Co.).

Tipo de Problema. censes Fre- Cóm.o Cómo Fecha Fecha Ayuda: PuntlJ.al.
tproblema cuencía lovim lo abordó

. o,

interven. �o largo pla2:oapancion
.------------- ----------------- --------------- ------------- _ .. _---_ ..----- ------------------ .--------------- __ .. _-_ .._------ ------------------------

.A
o
..o
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