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ONOCIMIENTO PRACTICO
DEL PROFESOR A TRAVES
E LA PRACTICA EVALUATIVA

Martha C. Lozano A., Patricia Hoyos Vallejo,
Gretta Gomez Rodriguez, Fabio Lozano Santos

RESUMEN

El trabajo describe y analiza el pensamiento prictico de 10 docen-
tes de bdsica secundaria de un colegio privado y uno oficial de la
ciudad de Santa Fe de Bogotd, en torno a las pricticas evaluativas.
Asi mismo, se incluyen elementos conceptuales y teéricos funda-
mentales para comprender e interpretar los procesos de planifica-
cién, toma de decisiones, teorias, creencias y principios bésicos en
los que apoya el docente, sus estrategias y acciones evaluativas.
Ademis, contiene una sintesis de los resultados de las categorias
antes mencionadas y que son el producto de los anélisis deductivos
desde la teoria, e inductivos a partir de los datos obtenidos median-
te las entrevistas efectuadas a profesores y alumnos. Se trabajé des-
de el paradigma interpretativo, bajo la premisa de que las institu-
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ciones escolares son escenarios socioculturales en los que los acto-
res interactian en una realidad, que la significan de acuerdo con las
experiencias vitales.

INTRODUCCION

El cambio educativo que vive el pais, constituye un reto que com-
promete en particular a las autoridades administrativas, los directi-
vos docentes, los profesores, los alumnos y los padres de familia y
en general, a la sociedad en su totalidad; es un proceso de vincula-
cién y de responsabilidades mutuas, entre el Estado y la sociedad
civil, a través de la Ley 115 y su reglamentacién. La reforma en
marcha establece los lineamientos para transformar la educacién
superando el paradigma tradicional, dando paso a la recuperacion
de una visién integral del alumno como ser y sujeto de su propia
realidad, para lo cual es indispensable promover procesos de ense-
flanza-aprendizaje y evaluacion basados en relaciones interperso-
nales significativas, compromisos éticos, acciones comunicativas
constructivas, que generen en los participantes del acto educativo
la comprensién de si mismos, de los otros, del medio socio-cultu-
ral y ambiental y por consiguiente, su transformacién y preserva-
cién en beneficio particular y colectivo.

Atendiendo a los aspectos planteados, se adelanté la investigacion pa-
ra describir, caracterizar y analizar comprensivamente el conocimien-
to practico de diez docentes a través de las practicas evaluativas del
aprendizaje, en dos colegios de Santa Fe de Bogot, uno oficial y otro
privado. A partir de la reflexion teérica en torno a la evaluacién y al
pensamiento practico de los docentes, se trabajaron las siguientes
preguntas nicleo', que estructuraron el problema de investigacion.

' Cfr. Propuesta de investigacion: £/ conocimiento practico del profesor a través de las précticas
evaluativas, Santa Fe de Bogota, 1996.
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1. ¢Cémo concibe el docente la evaluacién?

2. ;Cudl es el conocimiento prictico del pro-
fesor y las pricticas evaluativas del aprendi-
zaje?

3. ¢Qué relaciones existen entre el conocimien-
to préctico del profesor y las pricticas evalua-
tivas del aprendizaje?

fia personal, la imagen y la unidad narrativa
que sustentan las practicas evaluativas de los docentes?

5. ¢Qué pensamientos, juicios y decisiones guian las pricticas eva-
luativas del docente?

Adicionalmente a Ja informacién suministrada por los docentes, se
tomo el testimonio de 60 alumnos desde los cuales y en relacién
con los aspectos tedricos del trabajo, se elaboraron las categorias de
analisis relativas a las pricticas evaluativas, el conocimiento practi-
co del docente y la relacién entre estos dos aspectos, bajo una pers-
pectiva interpretativa, procurando la comprensién de los fenéme-
nos sociales y culturales, tal como son vividos por sus actores y
dentro de los escenarios particulares donde estos hechos suceden.

La investigacién se planed y ejecutd de acuerdo con la propuesta
presentada por el Servicio Nacional de Pruebas -ICFES-: Practicas
evaluativas en la Educacion Bdsica y Media -Diserio de Investiga-
cion?, partiendo del planteamiento especifico del problema, con el
propésito de llegar a un conjunto de respuestas teéricas® que articu-
ladas con la informacién obtenida mediante el trabajo de campo,
permiti6 llegar a un nivel de descripcién y comprensién del pensa-
miento practico del docente en torno a sus pricticas evaluativas.

? ICFES, Diciembre de 1995.
' Hammersley, M. y Atkinson, P. Etnografia: Métodos de investigacion, Barcelona, Paidés, 1994,
pp- 41-53.
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La investigacién, mas que dar una respuesta absoluta a los interro-
gantes que la orientaron, entrega nuevas preguntas que justifican el
desarrollo de investigaciones en este campo, con lo cual, se amplia-
ria la vision, interpretacién y comprensién de dichos procesos. Sin
embargo, al resaltar las bondades de la investigacion se reconoce su
aporte a una mejor comprensién del fenémeno educativo en su
complejidad y en la diversidad. Queda, pues, abierta la posibilidad
para seguir indagando los procesos de pensamiento que desde los
profesores y alumnos se dan en el aula de clase y que rigen las ex-
periencias educativas que comparten cotidianamente. Esto, porque
el aula y en general todo el contexto educativo, se constituyen en
un mundo particular que tanto los profesores como los alumnos
construyen en su diario devenir y al cual dotan de significado; es el
interjuego de la construccién mutua, de los acuerdos y desacuer-
dos, de los aciertos y desaciertos; pero por encima de todo, la es-
cuela es la construccién de un escenario sociocultural compartido.

LA EVALUACION:
UNA REALIDAD COMPLEJA

En el campo especifico de la evaluacion escolar se han llevado a ca-
bo un sinniimero de investigaciones orientadas a determinar su
forma, impacto y relaciones con los factores asociados al rendi-
miento académico; pero no se ha indagado suficientemente por el
mundo del docente frente a la evaluacién, en cuanto a las creencias
que la sustentan, sus formas de conocimiento prictico, la planea-
cién y toma de decisiones, las teorias implicitas o subjetivas, los es-
quemas o las teorias de la accién que la respaldan’.

Se parte del hecho de que las instituciones educativas no son tni-
camente lugares donde se aprenden conocimientos y técnicas que

* Carr y Kemis, Teoria critica de la enserianza, Barcelona, Martinez Roca, 1988.
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hay que almacenar para mds tarde. Actualmente, la institucién es-
colar es vista bajo concepciones culturales que perciben al ser hu-
mano inserto en tramas de significados, que él mismo teje en sus
interacciones con los otros®; por consiguiente, su estudio debe es-
tar orientado por actitudes interpretativas, mas que experimenta-
les, que permitan encontrar las significaciones de ese mundo de la
vida que alli se construye. Se busca la interpretacién de expresiones
sociales que figuran como enigmadticas en su extension’.

El aula y la escuela en general, son escenarios en el que cada alum-
no estd descubriendo aquello a lo que los maestros le dan impor-
tancia, estd probando estrategias para entender, lo que esos adultos,
dotados de autoridad, le explican y, a lo que él trata de atribuirle un
sentido. Aprende igualmente a distinguir entre lo que comprende
y puede o debe mostrar que sabe, mediante la evaluacién y las ma-
nifestaciones de su comportamiento y aquello que comprende pe-
ro que es preferible callar. Es un aprendizaje que ocurre en la inte-
raccién con los otros. Se puede, entonces, resaltar la importancia de
un aprendizaje social cuya utilidad es inmediata’.

La evaluacién del aprendizaje, como la de otros procesos educati-
vOs, se constituye en una practica social que permea la cotidianei-
dad de profesores y alumnos. Es una préctica que responde de ma-
nera diferencial a expectativas y a racionalidades manifiestas o en-
cubiertas que de una u otra forma, se explicitan en las argumenta-
ciones tedricas y practicas en las que se apoyan los maestros.

En tal proceso, los profesores juegan un papel importante pues sus
actos no se dan de manera independiente de la realidad que perci-
ben y construyen, el rol del maestro como agente socializador se

* Weber, M., 1949, Citado por Geertz, C., 1988, Interpretacion de las culturas, Barcelona, Gedisa,

¢ Geertz, C., Interpretacion de las culturas, Barcelona, Gedisa, 1988, pp. 19-40.

7 Vdsquez, B. A., Martinez, ., La socializacion en la escuela: Una perspectiva etnografica, Barcelo-
na. Paidés, 1996.
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manifiesta constantemente en sus acciones co-
tidianas en el ambito escolar. El maestro dis-
pone de un vasto abanico de posibilidades pa-
ra inhibir o estimular ciertos comportamien-
tos, y lo va haciendo segiin su percepcién per-
sonal de la manera como evoluciona el com-
portamiento de cada alumno, de la manera co-
mo manifiesta lo aprendido y de las acciones
que emprende con los conocimientos adquiri-
dos. Lo 1nteresante en esta situacion es que el maestro ensefia una
materia especifica y socializa al mismo tiempo. A la vez que ense-
fia su materia, refuerza ciertos valores que a él le resultan impor-
tantes®.

El cardcter social de los procesos educativos requiere la construc-
c16n de una identidad social, tanto en el docente como en los alum-
nos, es un patrén de interaccién en el que ninguna de las dos par-
tes del proceso educativo es un receptor pasivo. Los actores parti-
cipan activamente en él como proceso de socializacion, contribu-
yendo asi en la recreacidn del sistema escolar y otorgandole un sen-
tido particular. Evidentemente, este proceso es el resultado de las
interacciones ejecutadas por un conjunto de actores durante perio-
dos de tiempo més o menos largos, en actos de ensefianza-aprendi-
zaje y de evaluaciones de estos procesos’.

La perspectiva sociohistérica, por ejemplo, nos ofrece una visién
sobre la educacidn y la evaluacién del aprendizaje mediada por
procesos socio-culturales. Esta perspectiva, parte de la idea de Vi-
gostky'® con respecto a que el desarrollo humano es al mismo tiem-

* Ibid.

* Montadon, C., La socializacion de emociones: Un campo nuevo para la sociologia de la educacion,
Revista francesa de pedagogia, No. 101, 1992.

© Vigotsky. Mind in society: The development of higuer psychological processes, Cambridge, Harvard
University Press, 1978.
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po una teoria de la educacién, ésta tltima a su vez, es una teoria de
transmisién cultural, como también una teoria del desarrollo,
puesto que la educacién no sélo implica, segtin este autor, el desa-
rrollo del potencial humano, sino también la expresion y el creci-
miento histérico de la cultura de la que surge el hombre'.

Vigostky no sélo considera que la educacién es determinante en el
desarrollo cognoscitivo, sino también, que es la quinta esencia de la
actividad sociocultural, es decir, que estima a la capacidad de ense-
flar y beneficiarse con la instruccién como un atributo fundamen-
tal de los seres humanos".

La escuela representa los mejores laboratorios culturales para estu-
diar el pensamiento y las diferentes pricticas que realizan sus par-
ticipantes, porque son ambitos sociales, especificamente disefiados
para modificar el pensamiento y la accién.

Para Vigostky, la educacién es una forma particular de organiza-
c16n social de instruccidn, en la que la forma tnica de cooperacién
entre el nifio y el adulto es el factor central del proceso educativo y
a través de este proceso de interaccidn se le transfiere conocimien-
to en un sistema definido.

Al enfatizar sobre el contexto social del pensamiento, el estudio y
andlisis del cambio educativo tiene un significado importante des-
de el punto de vista tedrico y metodolégico porque representa la
reorganizacién de un sistema social clave y modos asociados de
discurso, con resultados potenciales para el desarrollo de nuevas
formas de pensamiento y de accidn, atn en el plano de la evalua-
cién del aprendizaje®.

" Bruner, J., Desarrollo Cognitivo y Educacién, Madrid, Morata, 1988.

2 Moll, L. C., Vigotsky y la educacién, Bs. Buenos Aires, Aique, 1993.
"Op. cit
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No obstante, las investigaciones en torno al sistema educativo presen-
tan grandes discrepancias entre los discursos pedagégicos y las pricti-
cas que realmente ocurren en su interior, en particular, en lo referido a
la evaluacién.

Con el propésito de contextualizar el trabajo, se hace una breve ex-
posicion de algunos de los planteamientos mds significativos con
relacién a las practicas evaluativas y al pensamiento prictico de los
docentes.

La evaluacién es uno de los procedimientos de capital importancia
en el campo de la educacion porque a través de ella, se pueden en-
contrar diversas concepciones y paradigmas ocultos de una filoso-
fia de la educacién y de la vida". Se identifican posturas que van
desde el pragmatismo, cuyo énfasis radica en la toma de decisiones
a partir de la confrontacién de resultados con los objetivos, pasan-
do por el conductismo en el que el aprendizaje tiene estrecha rela-
cién con el logro de los objetivos, hasta una postura de cardcter ho-
listico que asume la evaluacién como un proceso sociocultural,
compartido por una comunidad, con diferentes significados, pro-
ducto de las experiencias de sus actores”.

Las diferentes posturas epistemoldgicas con respecto a la evalua-
ci6n han girado en los Gltimos afios en torno una serie de discusio-
nes entre los enfoques cuantitativos', sustentados por el positivis-
mo y los cualitativos? por la via de la hermenéutica y la interpreta-

* Diaz, B. A., Problemas y retos del campo de la evaluacion educativa, Universidad Auténoma de
México, Perfiles Educativos, No. 37, 1988.

' Cook, T. D. y Reichard, Ch., Métodos cualitativos y cuantitativos en investigacion evaluativa, Ma-
drid, Morata, 1986.

" La perspectiva cuantitativa se caracteriza por su interés en el control de las variables y la medida
de sus resultados, los cuales se expresan preferencialmente de manera numérica. La evaluacién del
aprendizaje no escapa a este proceso de cuantificacion a partir de una escala continua previamente
establecida.

” Los enfoques cualitativos centran su interés en la descripcién de los hechos observados para
interpretarlos y comprenderlos a partir de los significados de sus actores y dentro del contexto
donde ocurren.
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cién, que posibilita una comprensién global de los fenémenos es-
tudiados en su complejidad"; involucra cuestionamientos desde la
relacién sujeto-objeto, hasta la forma como se debe aplicar, inves-
tigar e interpretar este proceso.

Se debe tener en cuenta que los términos: métodos cuantitativos y
métodos cualitativos, significan mucho mds que técnicas especifi-
cas para recoger datos. Vistos como paradigmas', implican un con-
junto de suposiciones ampliamente interrelacionadas, generaliza-
ciones, valores, creencias y pautas de accidn sustentadas por orien-
taciones filoséficas, elementos epistemoldgicos, teorias y requeri-
mientos metodolégicos previamente establecidos.

Para efectos de la reflexion, partimos de algunas aproximaciones al
concepto de evaluacidén, para identificar las pricticas evaluativas
que se derivan de las diferentes posturas filoséficas y epistemolé-
gicas que las sustentan.

Desde la perspectiva de la Ley 115, la evaluacién esta constituida
por un conjunto de juicios formulados en relacién con las capaci-
dades y el desarrollo de los estudiantes, los avances en el logro de
los conocimientos y los éxitos y dificultades en los diversos domi-
nios o componentes del desarrollo personal atribuibles a las accio-
nes pedagdgicas, que las instituciones educativas hayan efectuado
con y para los alumnos®.

La evaluacién vista de esta forma, exige alcanzar ciertos logros, sin
que se comprometan las acciones y a los actores en si mismos; im-
plica un conjunto de procesos dinimicos, complejos y en constan-
te cambio pues conlleva la construccién de conocimiento, el desa-

' Gadamer, H. G., Verdad y método (I1). Salamanca. De Sigueme, 1992.
" Kuhn, T. S., La estructura de las revoluciones cientificas, Chicago, University of Chicago, 1970.
* Ley General de Educacién, Diarto Oficial, Ediciones Juridicas, Bogotd, 1995.
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rrollo de la personalidad, de las competencias
comunicativas y de actitudes, ya que la educa-
ci6n es un proceso de formacién permanente®.

La interpretacion asignada a las diferentes
practicas evaluativas depende de las conven-
ciones que se utilizan para darle significado,
)) de los puntos de partida asumidos, de la filo-

sofia de la educacién a partir de la cual se tra-
bajan estos conceptos. De hecho, el término evaluacién ha pasado
por discusiones de diferente orden, tanto semdnticas como episte-
molégicas y metodolégicas?.

Recientemente, la evaluacién ha empezado a ser vista desde el pun-
to de vista interaccionista como una prictica de caricter social, en-
marcada en el diario devenir de la educacién y de la cual son parti-
cipes directos los profesores y los alumnos. Es una préctica que en-
cierra diferentes racionalidades, unas explicitas y otras implicitas,
pero identificables por los modelos teéricos, metodolégicos y prac-
ticos que las sustentan.

Asi como se menciond que la educacién en general estd enraizada
en unas practicas socio-culturales, la evaluacién como parte de ella,
también hace parte de una prictica social cuyos significados son el
producto de las valoraciones que realizan sus actores; es una praic-
tica que responde a unos criterios institucionales, necesidades par-
ticulares, intereses manifiestos o encubiertos. Es a la vez, una pric-
tica controvertida que genera conflictos entre las partes compro-
metidas.

* Bustos, F, Los Proyectos Pedagogicos y el PEI, Santa Fe de Bogota, In-Vitro, 1995.
# Diaz, B. A., Op. Cit., 1988.
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Ante el fracaso que los métodos cuantitativos® han tenido frente al
problema de la evaluacién, se ha venido extendiendo el interés por
los métodos cualitativos para develar una prictica, que por su com-
plejidad y sus propésitos encierra un mundo amplio de percepcio-
nes, actitudes de recepcidn y rechazo, significados polivalentes, ob-
jetivos y racionalidades diferentes; tanto asi, que existen algo mis
de cuarenta modelos evaluativos que han sido suficientemente for-
malizados y que se encuentran en la literatura sobre evaluacién®.

Las précticas evaluativas se constituyen en un campo de experien-
cias, ricas para la investigacién cualitativa, por cuanto comprome-
ten las percepciones de los diferentes actores que interactdan en el
plano educativo, el cumplimiento de normas estatales e institucio-
nales, estilos de interaccién social mediatizados por racionalidades
comunicativas® con diferentes significados y expectativas de logro
para cada uno. Desde estas perspectivas, que enfatizan en la inter-
subjetividad o comprensién compartida, es fundamental la interac-
cién social, y promueve la investigacion descriptiva que hace énfa-
sis en las percepciones e interacciones cotidianas de los actores so-
ciales en los escenarios que comparten®.

El paradigma cualitativo tiene un fundamento bisicamente huma-
nista para comprender la realidad social de sus actores, percibe la
vida social como la creatividad compartida de los individuos; es una
realidad objetiva, viva y cognoscible para todos los participantes en

# Cook y Reichardt plantean que debido a los supuestos que el paradigma cuantitativo tiene acerca
de la vida social y el enfoque que adopta en la comprensién de la vida social, ha sido incapaz de
proporcionar ¢l contexto dentro del cual dar sentido, comprender y por tanto, incapaz de
llegar al significado de las interacciones y de los procesos que examina.

* Carrillo. I, Hacia nuevos enfoque en evaluacion educativa, Opciones pedagégicas No. 4. Bogotd,
Universidad Distrital “Francisco José de Caldas”, 1990.

*Franco, G. N. C. y Ochoa, R. L. E, La racionalidad de la accion en la evaluacion, Santa Fe de Bo-
gotd. Mesa Redonda, Magisterio, 1997.

*Wuthnow, R., Hunter, J., Bergesen, A., Kurzwel, E., Andlisis cultural, Buenos Aires, Paidés, 1988.

25
IDEP



1E

SINVESTIGACIONES IDEP

SER

la interaccidn social. Ademas, concibe el mundo social como dini-
mico, en permanente proceso de construccion y transformacién?.

El punto de partida del paradigma cualitativo, al momento de estu-
diar una realidad social determinada, es el desarrollo de conceptos
y de teorias que se derivan de los hechos registrados e ilustrados
por ejemplos caracteristicos, obtenidos como informacién de cam-
po*. Se consideran relevantes las auténticas palabras de los sujetos,
en el proceso de transmisién de los sistemas significativos de los
participantes.

Una mirada de este orden sobre la evaluacién, posibilita de una
parte, indagar por la significatividad del proceso mismo, ya que
permite la apertura-aprehension inicial y la delimitacién-construc-
cién de la realidad estudiada, y en segunda instancia, provee la
oportunidad para construir la alternativa metodolégica para llevar
a cabo la evaluacién®.

La evaluacién del aprendizaje se constituye en un campo de refle-
xién permanente, en el sentido de que no basta con efectuar prue-
bas que aparentemente miden el conocimiento alcanzado por los
estudiantes o el logro de los objetivos propuestos para cada asigna-
tura del plan de estudios, sino que se requiere analizar a los actores
implicados en el proceso, en la medida que la evaluacién como ac-
to estd sustentada por un conjunto de conocimientos praicticos,
creencias, tomas de decisiones, percepciones y atribuciones por
parte de los docentes como ejecutores de la evaluacion y del alum-
no como receptor de dicho proceso.

7 Cook, T. D. y Reichardt. Ch. S., Métodos enalitativos y cuantitativos en investigacion evalrativa,
Madrid, Morata, 1986.

“Schiitz, A., La construccion significativa del mundo social, Barcelona, Paidés, 1993.

# Lozano, I y Lara, C., [dentificacion de las practicas evaluativas en la funcién de diveccion de la Fa-
cultad de Ciencias y Educacion de la Universidad Distrital, Santa Fe de Bogotd, 1994.
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A cada una de las acciones de los docentes le subyace una manera
de ver las cosas, concepciones matizadas por la huella cultural que
poseen como personas, provenientes de su propia formacién y de
la profesionalizacién de su actividad pedagégica; pero ademds, en
este interjuego participan otros elementos tales como los conoci-
mientos practicos, las representaciones, los intereses personales,
institucionales y sociales, las concepciones éticas y, por supuesto, el
mundo de las valoraciones. Tales caracteristicas se manifiestan en
los procesos de interaccién que se suscitan entre los diferentes ac-
tores y el mundo social del contexto especifico que conforma el
ambiente escolar.

Desde el trabajo de investigacién, se puede abrir un campo de refle-
xi6n permanente que conduzca a los docentes a pensar constante-
mente en los elementos que subyacen a la accién evaluativa, como
elementos determinantes en su quehacer pedagdgico; en las decisio-
nes que a diario toman, incluyendo naturalmente, las de la evalua-
cién en cuanto a formas, contenidos, objetivos, metodologias y fines.

EXPLORANDO EL CONOCIMIENTO
PRACTICO DOCENTE

En el dmbito diario de la ensefianza, surgen exigencias de caracter
intelectual que demandan de los profesores el dominio de una se-
rie de contenidos tedricos y practicos, para fundamentar su activi-
dad pedagégica. Los profesores, ademds de recurrir a los conoci-
mientos profesionales, elaboran sus propias teorias fundamentadas
en un sistema de creencias y principios, producto de su experiencia
docente®.

* Clark, Ch., Peterson, P, 1986, citados por M. J. Gallego A., Investigacion sobre pensamientos del
profesor: Aproximaciones al estudio de las Teorias y creencias de los profesores, Revista espaiiola de
pedagogia, No. 189, 1991.
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En consecuencia, el pensamiento prictico de los docentes, en las
dos dltimas décadas, se ha vuelto un elemento de reflexién teérica,
de investigacién y de construccién gradual, al punto de que hoy se
cuenta con un amplio nimero de articulos, investigaciones y libros
que abordan el tema desde diferentes enfoques y paradigmas.

La construccién del pensamiento del profesor se redefine, comple-
jiza'y complementa por su conocimiento-en-la-prictica. Es decir, es
un conocimiento que surge de la experiencia docente. El profesor
desarrolla ciertos principios pricticos que de una u otra forma, le
ayudan a reorganizar y a canalizar los procesos de ensefianza-
aprendizaje en el escenario del aula.

La teoria sobre el conocimiento prictico de los docentes se refiere
al cuerpo de convicciones y significados, conscientes o inconscien-
tes, que surgen a partir de la experiencia; es intimo, social o tradi-
cional y se expresa en acciones personales. Es un conocimiento di-
rigido a la accién que trata de como hacer las cosas*, adquirido co-
mo consecuencia de la experiencia del docente; se trata del pensa-
miento que guia y organiza la conducta y combina otras construc-
ciones como las concepciones, creencias y principlos, entre otras®.

La investigacién educativa en los diferentes paises considera que el
conocimiento practico del profesor estd caracterizado por no estar
ordenado en términos de una estructura l6gica, rigurosa y proposi-
cional de conocimiento teérico; por ser idiosincrasico y tnico para
cada profesor, le falta generalidad y tiene una relacién estrecha con
los objetos y las situaciones précticas en las que aparece y se aplica.

También es considerado como una actividad o proceso que el profe-
sor va conformando, a diferencia del conocimiento teérico, que ha-

' Elbaz, E, Teacher thinking: A study of practical knowledge, London, Croom Helm, 1983.
¥ Marcelo, C., El pensamiento del profesor, Barcelona, CEAC, 1987.
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ce referencia al producto, teoria, o cuerpo de conocimiento consoli-
dado y que el profesor debe aplicar®. El conocimiento prictico del
profesor, de la misma forma que la prictica didéctica, es tanto una
actividad racional, semiespontinea, como una actividad habitual;
aunque debe considerarse siempre como una invencién personal.

Segtin Calderhead®, en la investigacion sobre la ensefianza, ha exis-
tido una visién de los profesores como cumplidores de una funcién
de control central, dentro de un ambiente de clase que es comple-
jo e impredecible. De igual forma, los profesores, para llevar a ca-
bo esta funcién, desarrollan estructuras conceptuales o modos de
comprensién de su ambiente, que les permite: entender sefales sig-
nificativas, interpretar su ambiente de forma significativa, predecir
el futuro de los acontecimientos y, determinar sus propias acciones
e influir sobre ellas.

Este conocimiento, comprende la experiencia directa de los estilos
de aprendizaje de los estudiantes, sus intereses, necesidades, resis-
tencias y dificultades; como también, un repertorio de técnicas ins-
tructivas y destrezas de organizacién de la clase. Como es conoci-
miento dado por la experiencia es puesto de manifiesto en asocio
con el saber disciplinar por el que responde el profesor.

El conocimiento prictico, ha sido descrito usando conceptos tales
como sistema de creencias, teorfas implicitas, imagenes, reglas de la
prictica y guiones. Es un pensamiento que orienta y dirige, aunque
no de manera exclusiva, su prictica profesional. Este pensamiento
se organiza en torno a esquemas de conocimiento® que abarca tan-

“ Pérez, A. L. y Gimeno, ]., Pensamiento y accion en el profesor: De los estudios sobre la planificacion
al pensamiento prictico, En: Gallego, M. J., Investigacion sobre el pensamiento del profesor: Apro-
ximaciones al estudio de las teorias y creencias de los profesores, Espaia, Revista Espafiola de Peda-
gogia No. 189, Mayo-Agosto, 1991, pp, 287-322.

* Calderhead, J., 1989, citado por M. J. Gallego A., 1991, Investigacion sobre pensamientos del pro-
fesor: Aproximaciones al estudio de las Teorias y creencias de los profesores, Revista espaiiola de pe-
dagogia No. 189.

* Anderson, R. C., Some reflections on the Adquisition f knowledge, Educational Research. No. 13,
1984, pp. 5-10.
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to el campo de las creencias y teorias personales, como el de las es-
trategias y procedimientos para la planificacién, intervencién y
evaluacién de la enseflanza®. Por otro lado, la experiencia profesio-
nal promueve la continua reconstruccién de los esquemas, conce-
bidos por Shavelson® en los siguientes términos:

“Un esquema puede concebirse como algo consistente en una serie de ex-
pectativas. Asi la comprension tiene lugar cuando estas expectativas se sa-
tisfacen a través de la informacién que una escena, mensaje o conocimien-
to aporta a través de los sentidos. La informacién que de forma rigurosa sa-
tisface estas expectativas puede ser codificada en la memoria para de esta
forma poder plasmar la informacion dentro del esquema. La informacion
que no se ajuste a las expectativas no debe codificarse, o puede ser modifi-
cada de forma que sf se ajuste al sistema”.

Anderson define el esquema como una estructura abstracta de in-
formacién organizada y operativa para almacenar la informacién
en la memoria. De acuerdo con su planteamiento, en el pensamien-
to del profesor, se pueden identificar tres tipos de esquemas: a) El
guidén: como un conjunto de rutinas de ensefianza. Es una estruc-
tura jerarquica que representa conocimientos espacio-temporales,
un conjunto organizado de conocimientos concretos estereotipa-
dos sobre la secuencia mds comun y probable de los diferentes
acontecimientos dentro del aula; se adquieren a través de la expe-
riencia sobre las rutinas cotidianas; b) El escenario: es un esquema
que representa el conocimiento de las circunstancias, elementos y
actividades que definen un determinado estado y situacién en el
aula. Organiza el conocimiento sobre contextos espaciales, mien-
tras que en el guidn son de caricter temporal; y, ¢) Estructuras pre-
posicionales, son esquemas que organizan el conocimiento esencial
del profesor sobre los diferentes elementos bésicos de los procesos

“Porlan, R., Constructivismo y escuela: Hacia un modelo de ensenianza-aprendizaje basado en la in-
vestigacion, Sevilla, Diada Editora, 1995.

" Shavelson, R. J., 1986, citado por Porlin, R., Constructivismo y escuela: Hacia un modelo de ense-
nanza-aprendizaje basado en la investigacion, Sevilla, Diada Editora, 1995.
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enseflanza-aprendizaje: conocimiento del alumno, del curriculo,
del clima psicosocial del aula, de las estrategias y técnicas didéacti-
cas, eficaces y aplicables a cada situacién.

Elbaz afirma que el conocimiento prictico esti compuesto por
contenido experiencial, filosofia personal, ritual, imagen y unidad
narrativa.”* Sus investigaciones revelan que el conocimiento précti-
co no es lineal, sino que responde a una estructura formada por re-
glas de la practica, principios pricticos e imdgenes como elementos
que lo conforman.

La unidad narrativa como uno de los elementos constitutivos del
conocimiento prictico es «la unidn en una persona determinada, en
un tiempo determinado y en un lugar concreto de todo lo que la
persona ha sido y ha hecho en el pasado y en el pasado de la tradi-
ci6n que le ayudé a configurarse». Es un continuo dentro de la ex-
periencia de una persona.

Desde la perspectiva de Clark y Peterson”, los procesos de pensa-
miento de los docentes abarcan tres categorias principales: a) la pla-
nificacién del docente que involucra los pensamientos preactivos y
postactivos; b) sus pensamientos y decisiones interactivas, y c) sus
teorias y creencias.

Las investigaciones que se han realizado con respecto al conoci-
miento practico de los profesores, aceptan que existen en el docen-
te un conjunto de actividades preinteractivas o preactivas y la en-
sefanza interactiva propiamente dicha®. En el plano de las conduc-

“ Ibid.

 Clark, Ch., Peterson, P., 1986, citados por M. ]. Gallego A., Investigacion sobre pensamientos del
profesor, Aproximaciones al estudio de las Teorias y creencias de los profesores, Revista espafiola de
pedagogia, No. 189, 1991.

“ Jackson, P. W., 1979, citado por Marcclo, C., El pensamicnto del profesor, Barcelona, CEAC, 1987.
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tas preactivas se ubican los aspectos relaciona-
dos con la planificacién y toma de decisiones
sobre la ensefianza.

PROCESOS DE PLANIFICACION

La planificacién y las decisiones interactivas
representan una distincién temporal porque
tienen en cuenta si los procesos ocurren du-
rante la interaccién en el aula -pensamientos y
decisiones interactivos de los docentes-, o si ocurren antes o des-

pués de esa interaccion -pensamientos preactivos y postactivos-. El
tipo de pensamiento de los docentes durante la ensefianza interac-
tiva parece ser cualitativamente diferente del tipo de pensamiento
que los ocupa cuando no estdn en interaccién con los alumnos.

Durante sus actividades académicas, los profesores suelen ser guia-
dos por los planes previamente establecidos; lo cual, les permite de
alguna forma, simplificar y controlar la realidad del aula y sus po-
sibles problemas*. Sus esquemas de conocimiento y las rutinas ge-
neradas en la planificacién funcionan a manera de filtros cognosci-
tivos sobre la realidad. De esta manera, el profesor genera esque-
mas de reflexion, regula su intervencién para adecuar el desarrollo
de la clase al guién establecido previamente, o por el contrario,
adaptarlo con mayor o menor flexibilidad, a los acontecimientos
disonantes del aula®.

La planificacion de la ensefianza y la evaluacién es una actividad
mental que realizan de una u otra manera los profesores. El proce-
so deliberativo que implica, al margen de que quede o no consig-

“ Calderhead, J., 1988, citado por L. M. Villar, Pensamiento de los profesores y toma de decisiones,
Huelva, pp. 113-141, 1996.

“ Pérez, Gémez, A,1983, Paradigmas contemporaneos de investigacion diddctica, en J. Gimeno y A,
Pérez Gomez,1988, La enserianza: su teoria y su practica, Madrid, Akal.
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nado en un programa escrito, genera, a partir de los esquemas cog-
nitivos, una serie de rutinas, guiones y planes mentales que se con-
vierten en el referente fundamental de la prictica interactiva. La
planificacién, por tanto, es una actividad mediadora entre el pensa-
miento y la accién e influye en el contenido de la instruccién y la
secuencia de los temas®.

Los profesores al realizar las planificaciones de su asignatura, tien-
den a pensar en términos de contenidos o de actividades, seglin sea
mds o menos activa su manera de ensefiar y evaluar. Los auténti-
cos objetivos, por su caricter ticito, por lo general quedan ocultos
en el curso de la planificacién. La imagen que tienen de los alum-
nos es un elemento importante para valorar y escoger los tipos de
contenidos, las actividades y las formas de evaluacién que integran
sus planes mentales.

La planificacién del docente incluye los procesos de pensamiento
que lo ocupan previamente a las interacciones en el aula, y los pro-
cesos de pensamiento o reflexiones que lo ocupan posteriormente
y que guian sus pensamientos y proyectos relacionados con las fu-
turas interacciones en la clase.

Los procesos de planificacién no corresponden a una tendencia
universal, por el contrario, se identifican diferentes formas: plani-
ficaci6n semanal, diaria, de largo alcance, de corto alcance, anual y
del periodo lectivo, planificacion de unidad y de leccién -unidad de
contenido-*.

© Ibid.

“Yinger, R. J., Investigacion sobre el conocimiento y el pensamiento de los profesores. Hacia una con-
cepcion de la actividad profesional, En L. M. Villar, Pensamiento de los profesores y toma de deci-
siones, Huelva, 1986, pp. 113-141.

“ Clark,C. M. y Yinger, R. J., 1979, citados por Wittrock. M. C., La investigacion de la enserianza
I11: Profesores y alumnos, Barcelona, Paidés, 1990.
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Dentro de los procesos de planificacién que realizan los docentes,
uno de los aspectos involucrados es el de las rutinas, definidas por
Yinger* como un conjunto de procedimientos establecidos, tanto
para el docente como para los alumnos, que facilitan el control y la
coordinacién de secuencias especificas de conducta e indican que
los maestros recurren a la planificacién como respuesta a las presio-
nes que motivan la simplificacién y la administracion eficaz del
tiempo. Los autores han identificado cuatro tipos de rutinas pro-
ducto de la planificacién de los profesores: a) de actividad; b) de ins-
truccién; c) de control y d) ejecutivas de planificacién.

Ahora bien, la planificacién que los docentes realizan responde a
diferentes funciones entre las que se pueden mencionar: a) la satis-
faccion de necesidades personales inmediatas; b) como medio para
llegar a la instruccidn; ¢) en la funcién directiva de la instruccién;
d) en la transformacién y modificacién de los planes de estudio,
con el propésito de adecuarlo a las circunstancias particulares de
cada situacién docente”.

Como se menciond, la planificacion -en un sentido amplio- incluye
cualquier accién de un profesor que tiene que ver con la organiza-
cién de las actividades relacionadas con el medio escolar, los alum-
nos, los profesores, los padres, asesoramiento u otras actividades
que asi lo requieran. La planificacién puede ser formal, cuando el
profesor prepara un programa para el desarrollo de su asignatura o
de un conjunto de actividades, aspecto que en este estudio es con-
firmado por los alumnos en referencia a algunos profesores, o pue-
de ser informal e incluye los pensamientos acerca de las actividades
escolares que los profesores realizan fuera de las horas de clase -an-
tes o después de la clase-, lo cual también se hace evidente en el pen-
samiento préctico de algunos de los docentes objeto de estudio.

“Yinger, R.E., 1986, citado por Porlin, R., Constructivismo y escuela: Hacia un modelo de ensenian-
za-aprendizaje basado en la investigacion, Sevilla, Diada Editora, 1995.

“Wittrock. M. C., La investigacion de la ensenianza I11.: Profesores y alumnos, Barcelona Paidds,
1990.
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PENSAMIENTOS Y DECISIONES INTERACTIVAS

Con relacién a los pensamientos y decisiones interactivas de los
docentes se ha buscado establecer en qué medida, los profesores
toman decisiones interactivas que los conduzcan a modificar sus
planes o conductas en el aula; establecer la relacién entre los pen-
samientos, las decisiones interactivas de los docentes, su conducta
y los resultados obtenidos por los alumnos.

Marland en sus investigaciones, ha realizado la descripcién de al-
gunos de los procesos cognoscitivos que ocurren en los procesos
de pensamientos interactivos de los docentes: a) Las percepciones
definidas como unidades en las que el docente hace referencia a ex-
periencias sensoriales como ver u oir algo; b) Interpretaciones que
son unidades en las que el docente atribuye un significado subjeti-
vo a las percepciones que efectda; c) Previsiones que corresponden
a pensamientos especulativos o predicciones generadas de forma
interactiva sobre lo que puede ocurrir o que es probable que ocu-
rra posteriormente; d) Reflexiones como unidades de pensamiento
sobre aspectos pasados o acontecimientos de la clase, ajenos a lo
que se tiene previsto.

Relacionado con los aspectos anteriores, ha existido interés por
parte de diferentes investigadores en la identificacién de las decisio-
nes interactivas®. Shavelson afirma que todo acto de ensefanza es
el resultado de una decisién, consciente o inconsciente, que el do-
cente toma después de realizar el complejo procesamiento cogniti-
vo de la informacién disponible. Este razonamiento, lleva a la hi-
pétesis de que la habilidad docente fundamental es la adopcién de
decisiones.

* Shavelson, R. J., 1976, citado por Wittrock. M. C., La investigacion de la enserianza I11:
Profesores y alumnos, Barcelona, Paidés, 1990.
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Se define la toma de decisién como una eleccién consciente de al-
ternativas, producto de un proceso de seleccién, e involucra actos
deliberados que lleva a tomar un determinado curso de accién® pa-
ra ejecutar una accion especifica.

Algunos pensamientos post-activos se combinan con decisiones
interactivas que sustentan la ensefianza y las practicas evaluativas
de los docentes denotan, el interés por generar procesos de cambio
a corto plazo que dinamicen al proceso educativo y que lo conduz-
can hacia la actualizacién, cumpliendo asi con los requerimientos
normativos.

TEORIAS Y CREENCIAS DE LOS PROFESORES

Las teorias y creencias de los docentes representan un campo am-
plio de conocimiento que afectan su planificacién, corresponden a
proposiciones razonablemente explicitas sobre las caracteristicas y
clases de los objetos™; involucran subprocesos, tales como las per-
cepciones sobre las causa del comportamiento de los alumnos, so-
bre su rendimiento; las interpretaciones con respecto a las actua-
ciones de los alumnos™.

El papel que los docentes desempefian en estos procesos puede lle-
var a diferentes tipos de interpretacién como: a) de autoensalza-
miento, que conduce al docente a procesos de atribucién interna
cuando se evidencia éxito en los estudiantes y a atribuciones de
causalidad externa cuando se identifica fracaso en su aprendizaje;
b) contradefensivas, que implican un proceso contrario al anterior-
mente definido; esto es, el docente es responsable del fracaso de los
estudiantes y éstos de sus propios éxitos.

“ Marland, 1977, citado por Wittrock. M. C., La investigacion de la ensenanza II1: Profesores 'y
alumnos, Barcelona, Paidds, 1990.

“ Nisbett, R. E. y Ross, L, Human inference: Strategies and shortcomings of social judment, Prenti-
ce-Hall, 1980.

' Morales, E y otros, Psicologia Social, Madrid, Mc. Graw-Hill, 1995.
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Los investigadores plantean que existe una re-
lacién importante entre las interpretaciones
que realiza un docente con respecto a las cau-
sas del rendimiento de un alumno y la retroa-
limentacién que le proporciona al estudiante.
Entre mayor es el éxito del alumno, mas posi-
tiva es la retroalimentacién que el profesor le

hace, hay mayores recompensas y menos cas- \

tigos que en aquellos que presentan menor
rendimiento. Las atribuciones de causa al es-
fuerzo son altamente predictivas de la retroalimentacién brindada
al alumno®.

Las interpretaciones no sélo inciden de manera directa en la retroa-
limentacién o el castigo que los docentes brindan, sino que pueden
influir en la forma como el docente interactda con los estudiantes”
y afectan el tipo de metas que el docente plantea, el modo como el
docente controla la conducta del alumno y el tipo de pricticas edu-
cativas que realiza, dependiendo de si interpreta el rendimiento co-
mo adecuado o no™.

Las conductas y el pensamiento del docente estin guiados por un
sistema personal de creencias, valores y principios, sistema que le
da sentido a sus acciones. Aunque es un sistema impreciso para el
docente mismo por su caricter privado e implicito, pero que de to-
das formas, sustenta el conocimiento préctico que el docente tiene.

Este sistema de creencias se constituye en una base fundamental en
cuanto a la percepcién que el docente tiene no sélo del desempenio

* Wittrock. M. C., 1990, Op. Cit.

» King, L. H., 1980, citado por Wittrock. M. C., 1990, Op. Cit.

“ Brophy, J. E., Rohrkemper, M. M., The influence of problem ownership on teachers’ perceptions of
and strategies for coping with problem students, Jornal of Educational Psychology, pp. 73, 295-311,
1981.

37
IDEP



EINVESTIGACIONES IDEP
25}
7}

de los alumnos, sino de su propio rol; es decir que el docente gene-
ra una interpretacion reflexiva y socialmente derivada de su expe-
riencia y que a su vez, se constituye en el soporte para sus acciones
posteriores. La perspectiva del docente combina creencias, inten-
ciones, interpretaciones y conductas que interactian continuamen-
te y se modifican a través de la interaccién social, funciona en todo
momento como el marco de referencia, desde el cual comprenden
e interpretan las experiencias y actian racionalmente®.

Los principios que explican y orientan la conducta de los docentes
durante el proceso interactivo de la ensefianza, segiin Marland son:
a) de compensacion, el cual se manifiesta en los esfuerzos que rea-
liza el docente para favorecer a los alumnos timidos, introvertidos
y de baja capacidad y a los culturalmente menos favorecidos; b) de
indulgencia estratégica, que como variante del anterior, se relacio-
na con la tendencia del docente a pasar por alto las infracciones a
las reglas del aula, esto se da en alumnos que a juicio del profesor
requieren de una atencién especial; ¢) del poder compartido, que
lleva a que el docente utilice la estructura formal del poder con al-
gunos de los alumnos que puedan influir en sus compaieros. De
esta manera, el docente refuerza la buena conducta de los alumnos
a quienes percibe como lideres del grupo, es una forma de ejercer
control en el grupo; d) de control progresivo, como su nombre lo
indica, corresponde al control periédico del progreso, la identifica-
ci6én de problemas y la motivacién a los alumnos del grupo con es-
casa capacidad, mientras trabajan individualmente. Es una forma
de prestar ayuda directa y de estimular a los alumnos con baja ca-
pacidad de atencidn; e) de supresion de las emociones consiste en
la represion deliberada o intencionada de las emociones y senti-
mientos que el docente experimenta durante el proceso de ense-
flanza. Este principio, se da ante la creencia que el docente tiene de

* Janesick, 1977, citado por Wittrock. M. C., 1990, Op. Cit.
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que la expresion de sus emociones y sentimientos pueden provocar
a los alumnos y estimularlos a expresar sus sentimientos y emocio-
nes, originandose un problema de control.

Estos cinco principios se encuentran estrechamente relacionados
con las caracteristicas de los estudiantes, luego el profesor los pue-
de emplear en el conocimiento de sus alumnos y para orientar las
decisiones que debe tomar.

Conners*, ademads de los principios propuestos por Marland, pro-
pone los siguientes principios: a) de autenticidad, significa que el
docente se presenta a si mismo de tal manera que provoca una bue-
na relacién con los alumnos y una atmésfera socialmente construc-
tiva en el aula. Es una forma de actuar de manera abierta, sincera,
honesta y libre; b) de autobservacién, definido como la necesidad
de los docentes de mantenerse conscientes de su conducta y de sus
efectos visibles en los alumnos; ¢) de vinculacién cognitiva, el cual
implica que el docente pueda de manera explicita relacionar la in-
formacién nueva con las experiencias de aprendizaje pasadas y fu-
turas de los alumnos; d) de integracién, consiste en que al alumno
se le dé la oportunidad de practicar y aplicar habilidades y concep-
tos aprendidos en una determinada drea temdtica en relacién con
otros temas y conceptos, con el propésito de lograr la transferencia
de la formacién o capacitacidn; €) de clausura, en este principio es
importante la habilidad del docente para resumir, analizar y rela-
cionar los puntos principales al finalizar cada clase o unidad. La in-
tegracion de estos Gltimos tres principios le permiten al alumno un
aprendizaje activo, con posibilidad de almacenamiento y recupera-
cién de la informacién a partir de las conexiones significativas en-
tre hechos y conceptos, ademds requiere de una prictica explicita
para lograr la trasferencia y la integracion; f) de participacion gene-

*Conners, R. D., 1978, citado por Wittrock. M. C., 1990, Op. Cit.
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ral, corresponde al interés del docente porque todos los alumnos
participen plenamente en las actividades de la clase y reducir al mi-
nimo su aislamiento, se busca ayudar a los alumnos timidos o re-
traidos para que superen su renuencia a participar; g) de igualdad
de trato, que requiere que se dé un trato justo y consecuente a to-
dos los alumnos.

Elbaz”, por su parte, propone para describir el conocimiento pric-
tico, la regla de la prictica, el principio prictico y las imigenes. La
regla de la prictica que consiste en una declaracién breve, clara-
mente formulada acerca de qué hacer o cémo hacerlo en una situa-
cion que se produce frecuentemente en la prictica y suele ser muy
especifica; el principio prictico, es un constructo més general y de-
riva usualmente de la experiencia personal e incorpora deliberada y
reflexivamente una finalidad, siendo normalmente una conjuncion
entre teorfa y practica; las imdgenes que son representaciones men-
tales, corresponden a un cuadro mental que el profesor configura,
formado por sus sentimientos, valores, necesidades y creencias pe-
dagébgicas. Estas imdgenes sélo se ven en la accion, en situaciones
de crisis o contradiccion. Las imdgenes son una forma sumativa de
experiencia: como el modo en el que la persona retine experiencias
de forma efectiva y significativa, para hacer frente a sus situaciones
practicas.

En un estudio de caso que llevé a cabo este autor™, sobre el conoci-
miento préctico de un profesor, derivé cinco categorias para descri-
bir el conocimiento de los profesores: sobre si mismo, el medio di-
dactico, la materia, del desarrollo del curriculum y, de la instruccién.

Elbaz también identificé cinco orientaciones del conocimiento
practico que el profesor posee y usa en los procesos de interaccién

 Elbaz, F, 1983, citado por M. J. Gallego A., 1991, Op. Ci.
* Thid.
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con los alumnos: orientado a situaciones, orientacién personal,
orientacién social, orientacion experimental, orientacién tedrica.

Finalmente, Calderhead® enumera las caracteristicas del conoci-
miento de los profesores en las siguientes categorias: contenido or-
ganizado en estructuras, el conocimiento se desarrolla a partir de
ensayo y error, sus estructuras contienen conceptos prototipicos,
sus estructuras contienen guiones asociados con este tipo de con-
ceptos, las habilidades para reconocer hechos novedosos y trans-
formar rutinas, sus esquemas poseen diferentes aspectos del cono-
cimiento especializado, se desarrollan dentro de un contexto, y
pueden contener proposiciones imperativas asociadas con fuertes
creencias o afectos. Estos esquemas, no son siempre comprensivos,
el conocimiento de los profesores puede ser ticito.

Actualmente, existen enfoques alternativos sobre el pensamiento
practico y la socializacién del profesor cuyos presupuestos funda-
mentales se basan en la concepcién del hombre como un ser crea-
tivo y constructivo en sus acciones, las cuales no se pueden expli-
car solamente desde una perspectiva causal, sino que requieren te-
ner en cuenta su caricter intencional y la orientacién hacia metas®.

Desde estas perspectivas, la ensefianza se entiende como una acti-
vidad intencional cargada de valores en un medio psicosocial de in-
tercambios simbdlicos, que los diferentes actores interpretan y
proyectan desde su mundo particular de significados construidos.

La ensefianza se concibe como el arte que expresa de manera acce-
sible a los alumnos una forma de comprender la naturaleza de lo
que se ensefia. El arte se entiende aqui como el ejercicio de una téc-

* En: Villar Angulo, Teorias, creencias y conocimiento de los profesores, 1991.
© Pérez, A., Gimeno, J., Pensamiento y accion en el profesor: de los estudios sobre planificacion al pen-
samiento practico, Infancia y aprendizaje. V. 2, 1988, pp. 37-63.
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nica expresiva de significados. Por consiguiente, los fenémenos de
aprendizaje se conciben como construcciones subjetivas, situacio-
nales y provisionales que se integran en la cambiante estructura se-
mdntica del alumno, ampliando el campo de significacién del saber
individual.

Dentro de esta concepcién de la ensefianza, el rol del profesor es
visto de manera multifuncional y sus actuaciones no estdn circuns-
critas a un unico modo de accién, pues la complejidad de los fené-
menos del aula demandan diferentes modos de proceder.

Otro aspecto importante, que surge desde los enfoques alternati-
vos, sugiere prestar atencion a los significados, a las interpretacio-
nes subjetivas que hacen el profesor y los alumnos de los aconteci-
mientos del aula, por consiguiente, se requieren procedimientos y
estrategias metodolégicas distintas a las que ofrecen los métodos
cuantitativos. La observacion participante, por ejemplo, se consti-
tuye en una herramienta de gran valor para recoger los datos tan
pronto como ocurren, con la riqueza, complejidad y ambigiiedad
de la propia vida del aula.

Por otro lado, el contraste o triangulacién de las interpretaciones
entre los participantes sobre la realidad, admite identificar los dife-
rentes significados y sentidos atribuidos a un mismo acontecimien-
to; deja ademds, elaborar, transmitir y modificar la interpretacion
subjetiva de la realidad por cada uno de los agentes y receptores de
la comunicacién en el aula.

Los datos obtenidos mediante estas estrategias se pueden constituir
a la vez en elementos de aprendizaje, en la medida en que posibili-
tan la reflexién de los alumnos y el profesor, para esto, es necesa-
rio que los datos aparezcan de manera descriptiva y mediante na-
rraciones que recojan los procesos del aula.
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Desde esta mirada, la evaluacién puede ser abordada como un pro-
ducto del hombre, como una prictica social enraizada en el mun-
do de la vida de los docentes, alumnos y demds miembros de la co-
munidad educativa. Es una prictica matizada por el conocimiento
practico de cada uno de sus actores y sujeta a diferentes elaboracio-
nes cognoscitivas, que compartidas permitiria enriquecer su campo
de accion.

Sin lugar a duda, la perspectiva del profesor frente a la evaluacién
es de capital importancia, no sélo por las concepciones que tenga
al respecto, sino porque de ello depende en gran medida las deci-
siones que tome fundamentado en el conocimiento formal, en sus
propias valoraciones y por consiguiente, en su postura ética.

Es importante tener en cuenta que por el hecho de que la evalua-
c16n sea vista como un medio de sensibilizacién de los docentes,
mds que proporcionar modelos prescriptivos, no significa que el
pensamiento del profesor en torno a ella y por consiguiente su ac-
cién, van a cambiar con sélo decir c6mo se debe realizar, siguien-
do modelos tedricos o aconsejando técnicas concretas. Por el con-
trario, deben existir interrogantes en torno a la razén de ciertos
modelos, que no se sugieren desde hace mucho tiempo y que sin
embargo, se siguen practicando de forma masiva.

LAS PRACTICAS EVALUATIVAS
DEL APRENDIZAJE

La seleccién de los testimonios de los alumnos sobre las practicas
evaluativas que adelantan los docentes objeto de este estudio, se hi-
zo segin una muestra intencional que cumplié con criterios situa-
cionales® inherentes al trabajo: como el nivel de rendimiento de los

* Martinez, M., La investigacion cualitativa etnografica en educacion, Caracas, Texto, 1991, pp. 55-56.
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alumnos, la percepcién de los docentes a partir del aspecto antes
mencionado y la percepcién de los estudiantes en torno a la evalua-
ci6n de acuerdo con sus resultados. No buscé este muestreo un al-
to grado de generalizacidn, sino ofrecer unos resultados descripti-
vos significativos, que posibilitaran la presentacién de sugerencias
en torno al proceso de la ensefianza y la evaluacién

La recoleccién de informacién proveniente de los docentes se hizo
a través de una entrevista semiestructurada. Se realizaron sesiones
en las dos instituciones, para grabar a los docentes y estudiantes se-
leccionados. Ademads, para controlar la calidad de la indagacién “se
hizo un seguimiento a fin de garantizar la cobertura de la muestra
seleccionada y que los datos recogidos correspondieran a los crite-
rios del instrumento y de la investigacién”®. El monitoreo cons-
tante de los datos recogidos, se constituy6 en un elemento funda-
mental que facilit6 la realizacion de los procesos analiticos, contri-
buyendo a identificar las categorias inductivas pertinentes y, a po-
sibilitar la discusion y articulacion de las categorias deductivas o
tedricas y las categorias inductivas.

La evaluacién, desde la perspectiva de los profesores, es vista como
un proceso continuo, en el que el profesor debe estar registrando
periédicamente los aspectos a los cuales se les va a dedicar la eva-
luacién, pero es también una forma de emitir un juicio en relacién
con las capacidades de los estudiantes, aunque ticitamente, se sigue
sosteniendo en un equivalente numérico que de manera explicita
tiene su correlato en un criterio cualitativo.

Los docentes entrevistados definen la evaluacién de acuerdo con la
finalidad que le otorgan en su préctica de la ensefianza y de la eva-

@ Cfr. Segundo Informe de avance de investigacion.
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luacién. Para ellos, la evaluacién consiste en una forma de medi-
ci6n de logros y habilidades de los alumnos:

Algunos docentes, orientan sus pricticas evaluativas hacia la veri-
ficaci6n de la asimilacién del conocimiento por parte de los alum-
nos, un conocimiento que reconocen como transmitido, y la apli-
cabilidad que los alumnos le dan a estos saberes que reciben en el
aula; aparentemente, son formas de evaluacién que rompen con la
tendencia hacia la memorizacién y que enfatizan en el reconoci-
miento actitudinal, el conocimiento que se tiene sobre la materia y
la utilidad prictica que le estin dando.

Desde otra perspectiva, se evalia para que el estudiante se cuestio-
ne sobre lo que hace y que el profesor pueda emitir un juicio sobre
el proceso que tienen los alumnos en su asignatura.

Para otros docentes, es la oportunidad de evaluar la capacidad
constructivista del alumno, pues el estudiante tiene que construir el
conocimiento, el saber; por ello, se requiere de metodologias dife-
rentes a las de transmisién del conocimiento, como la opcién de
que el estudiante escoja los temas, en los cuales desea hacer algiin
énfasis.

Ante las deficiencias de los alumnos en la evaluacién, los profeso-
res tienen que programar actividades de recuperacion destinadas a
alcanzar un logro determinado, para ello, se recurre a la metodolo-
gia de talleres y a la asignacién de tareas extraclase, previa informa-
ci6n al estudiante y a la familia de sus deficiencias, el docente cuen-
ta con autonomia para hacer estas actividades de recuperacién.
Ademis de los talleres, se programan actividades de refuerzo, nive-
lacién, profundizacién y recuperacion
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Bajo esta perspectiva, para algunos docentes, la evaluacion es vista
como un medio garantizador de la disciplina y el orden, en la me-
dida en que se evaltan los trabajos en clase, el interés por la mate-
ria y en consecuencia, la actitud del estudiante, lo cual no era posi-
ble desde el anterior sistema de evaluacién (numérico), ademds,
compromete al estudiante porque le exige cada vez mas.

La evaluacién permite hacer una estimacion sobre el desempefio de
los estudiantes, tanto en sus logros como en sus dificultades y so-
bre las acciones a seguir para la superacién de los problemas, o pa-
ra que los alumnos que tienen buen desempefio sigan avanzando en
su proceso. El docente se ve en la obligacion de ir al ritmo de los
estudiantes, por tal motivo, es dificil seguir un programa al pie de
la letra, algunos estudiantes van adelante, mientras que otros se en-
cuentran rezagados, casi siempre es la mayoria, y esto afecta a los
profesores porque no se puede llevar un programa compacto.

La nueva propuesta de evaluacion hace que la programacién acadé-
mica en este momento no sea una camisa de fuerza, el estudiante
debe entrar a estudiar de acuerdo a sus propias individualidades;
demanda preparacién por parte del profesor porque pueden surgir
cuestionamientos desde los estudiantes que hacen necesario abrir
polémicas, teniendo en cuenta que aunque el profesor tenga prepa-
rada su clase, no puede caer en la rigidez sino que se tiene que vol-
ver mds abierto a los cuestionamientos que se le hacen.

La evaluacién a través de los trabajos promueve el espiritu investi-
gativo en el estudiante, aunque para el profesor lo que el estudian-
te investigue puede ser elemental, para el alumno es importante
porque promueve su creatividad, la cual es estimulada por las exi-
gencias del profesor; pero mientras algunos estudiantes responden
activamente, para algunos docentes, hay estudiantes que con nada
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se motivan, es ya un problema de ellos y ante esto, el profesor no
puede hacer nada.

Se evidencia confusién, tanto en los docentes como en los estu-
diantes y padres de familia por la nueva perspectiva que sugiere la
Ley General de Educacién frente a la evaluacién. La evaluacién es
vista por el profesor como un mecanismo que obliga al estudiante
a responder a las exigencias que los profesores hacen desde sus
asignaturas. Se encuentra que los docentes se enfrentan al conflic-
to de realizar una evaluacién de una perspectiva considerada como
tradicional y lo que hoy exige la Ley 115 como evaluacién cualita-
tiva, tendiente a identificar los logros de los estudiantes y bajo una
perspectiva de integralidad, mientras que para el estudiante, inicial-
mente era una oportunidad para no estudiar; no obstante, con el
paso del tiempo la perspectiva del estudiante, ha venido cambian-
do, segin algunos de los docentes.

Para otros docentes, la evaluacién no estid dando los resultados es-
perados y se sigue haciendo como una forma de cumplir con una
responsabilidad o requisito para la entrega de unas notas. Para los
padres de familia, no ha sido ficil asimilar lo que estd sucediendo
con la evaluacién sobre el logro de sus hijos y atn, se evidencian
actitudes de resistencia.

Se percibe la evaluacién como un escenario que posibilita mejores
relaciones interpersonales porque “el estudiante se da cuenta que el
profesor no les estd buscando el pierde, ni ver como lo raja, sino
mas bien, ver como se preocupa porque él aprenda (...) El estudian-
te estaba acostumbrado a que el maestro podia utilizar la nota co-
mo un mecanismo de retaliacion. El estudiante y el maestro ahora
deben entender que la nota no solo es un desquite, sino que el es-
tudiante que tiene deficiencias o dificultades para aprender tiene
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que recibir tiempo del profesor y que tiene que ponerle mas activi-
dades o mds trabajo para que él se nivele con los demis (...)”*

La retroalimentacion de las evaluaciones se le hacen de diferente for-
ma a los estudiantes, mientras para unos es un proceso dentro del
aula que les hacen ver sus desaciertos y si obtienen buenos resulta-
dos se les premia mediante una nota que se envia a la casa, en otros
casos, se informa a la familia para que se comprometa con el proce-
so de recuperacién de sus hijos.

Adicionalmente, existen formas de reconocimiento del rendimien-
to académico como las becas, las menciones y el cuadro de honor,
claro esti que ahora con el nuevo sistema de evaluacién es mds
complicado identificar el primer puesto, porque en este momento,
lo que cuenta es el ritmo de cada estudiante y su desarrollo integral.

Frente a las dificultades que algunos estudiantes presentan se hacen
reuniones con el comité de evaluacién, donde se analizan los pro-
blemas y se hacen sugerencias para el cambio de metodologias e in-
cluso, algunos profesores han asistido a cursos de actualizacion en
la Universidad Nacional, pero se reconoce que el proceso es lento
pues modificar actitudes de estudiantes, docentes y padres de fami-
lia no es una tarea sencilla

Para los estudiantes, la evaluacién tiene varias orientaciones, €s un
mecanismo de exigencia que obliga a que los alumnos tengan que
estudiar por su propia cuenta y si les va mal, los profesores se ven
obligados a tomar medidas pedagégicas como volver a hacer la pre-
via o hacer talleres de recuperacion.

“ Cfr. Material de campo.
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Persiste en algunos docentes la tradicién de la
evaluacion a través de pruebas de seleccién
multiple, mientras que otros evaldan aten-
diendo a las actitudes de los estudiantes, la asi-
milacién y aplicacién del conocimiento, para
ello, emplean diferentes formas de evaluacién
como los trabajos, los talleres de investiga-
cién, la revisién de cuadernos, pasar al table-

ro, las exposiciones y las previas escritas y
orales.

Las decisiones que los profesores toman, dependen de la forma co-
mo los estudiantes respondan en cada una de las materias. Los es-
tudiantes perciben en algunos de los docentes actitudes de moles-
tia, cuando les va mal en las evaluaciones y parece que se desquita-
ran, cuando los miran mal o se vuelven mas exigentes; otros profe-
sores se sienten mal, pues sienten que los estudiantes los hacen
quedar mal con su bajo rendimiento.

Perciben que con el nuevo sistema de evaluacién hay mayor exi-
gencia porque les hacen investigar mis, o les colocan mayor canti-
dad de trabajo que les demanda mayor tiempo de estudio fuera del
colegio; también dentro del aula hay mayor exigencia, en algunos
casos, hasta para calificar ellos mismos sus propias evaluaciones.

Para algunos estudiantes, el cambio en el sistema de evaluacién no
implica un cambio necesario en las relaciones entre el docente y los
alumnos, sienten que persiste una actitud retaliativa en lo que se
llaman procesos de recuperacién. Para otros estudiantes, los profe-
sores no pueden cambiar ficilmente en su forma de ver y practicar
la evaluacién, consideran que ellos ya son asi y es muy dificil que
puedan cambiar.
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Perciben que algunos de los profesores planean las evaluaciones
con tiempo, les dicen previamente los temas a evaluar y desde el
principio del ano les dan el programa que orienta el desarrollo de
las actividades y evaluaciones que se llevardn a cabo durante el pe-
riodo académico.

Por lo general, los docentes les retroalimentan la ejecucién en las
evaluaciones no solo con la nota que obtuvieron, sino que les indi-
can los logros que han alcanzado, pero parece que a algunos estu-
diantes esto no les interesa mucho y no han entendido las respon-
sabilidades que tienen para lograr buen rendimiento; el logro aca-
démico ya no depende solo del profesor, sino también de los estu-
diantes y de los esfuerzos que hagan por cumplir con sus respon-

sabilidades.

Mientras hay profesores que demuestran preocupacién por la re-
cuperacion académica de los alumnos o porque los que van bien si-
gan asf; les indican las acciones que deben realizar para desarrollar
las diferentes actividades orientadas hacia los logros que previa-
mente se han especificado; otros profesores muestran indiferencia
con su desempefio académico, incluso no le prestan mucha aten-
ci6n a la indisciplina que manifiestan los estudiantes o les generan
temor ante la posibilidad de solicitar alguna explicacion.

EL CONTENIDO DEL PENSAMIENTO
PRACTICO DE LOS DOCENTES DEL ESTUDIO

En los procesos de planificacién que realizan los profesores del es-
tudio se identifican algunos de los contenidos tematicos de los pro-
gramas, las actividades que consideran ellos que promueven el
aprendizaje, y los mecanismos de evaluacién. Estas acciones son
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percibidas por los alumnos con mayor o menor claridad, depen-
diendo del docente y de la asignatura correspondiente.

Las investigaciones sobre el tipo de planificacién que hacen los
profesores han mostrado la tendencia a emplear diferentes formas
que varian no s6lo en cuanto a la estructura, el contenido, sino el
tiempo; con referencia a este tltimo aspecto, se identifica en los
profesores estudiados tres tendencias claramente definidas: la
anual, bimestral y mensual. La planeacién anual corresponde a la
especificacién general de cada asignatura, tiene que ver con la pla-
neacion general de la institucién e implica en gran parte el disefio
de los programas correspondientes; en este tipo de planeacién se
hacen precisiones en cuanto a los materiales, libros y demds recur-
sos que se van a emplear, los logros que deben alcanzar los estu-
diantes, la secuencia de los temas y los procedimientos de evalua-
ci6n incluyendo cierta previsién temporal.

La planificacién bimestral se orienta a especificar los contenidos
temadticos de las unidades especificas que verdn durante esas sema-
nas, la asignacién y la distribucién de actividades que permitan el
logro de los objetivos y las especificaciones sobre la evaluacién,
concluida cada unidad, ademads, se asocia el proceso de los resulta-
dos de la evaluacién con procedimientos de conocimiento de notas
por las diferentes instancias de las instituciones educativas, como se
vio en el apartado correspondiente a las pricticas evaluativas de los
profesores del estudio.

Por otra parte, la planeacién mensual lleva de manera explicita es-
pecificaciones puntuales para el desarrollo de cada unidad, los tra-
bajos de investigacidn, tareas, talleres o demds actividades requeri-
das para este logro parcial incluyendo la evaluacion y los mecanis-
mos de retroalimentacién de los resultados.
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Existen algunos factores que afectan no sélo la planificacion de la
asignatura, sino la evaluacién que desea desarrollar el profesor. En
los estudios sobre este tema se ha encontrado que ademads de los
factores personales como los valores, concepciones con relacion a
los contenidos, conocimiento de la materia y otras variables demo-
graficas, inciden factores de orden institucional, social y legal.

PENSAMIENTOS Y
DECISIONES INTERACTIVAS

El docente con frecuencia se ve forzado a tomar decisiones durante
la interaccion con los alumnos en la ensefianza; son decisiones que
guardan estrecha relacién entre los procesos de planeacién, sus pen-
samientos y las circunstancias inmediatas que lo rodean y que lo
conducen a generar modificaciones sobre la marcha de su planifica-
cién, con lo cual la puede modificar en funcién del tiempo, de los
contenidos o de estas dos variables al mismo tiempo. Este proceso,
implica que el profesor esté valorando constantemente la situacién,
la respuesta de los alumnos, sus propias acciones y que esté proce-
sando la informaci6n de lo que ocurre para tomar decisiones sobre
qué hacer en un momento dado, eso si, observando los efectos de
las acciones en los estudiantes®. Estas decisiones se suceden cuando
los hechos ocurren de manera diferente a lo que el docente espera-
ba en su planificacién o por la influencia de diversos factores no es-
perados.

Shavelson y Stern® plantean que la ensefianza interactiva se puede
asemejar al desarrollo de una serie de rutinas bien establecidas, lo
cual le permite al profesor controlar la clase, obtener informacién

“ Clark, C. y Yinger, R., 1979, Three studies of the teacher planning, Citado por Marcelo, C., 1987,
Op. Cit.

“ Shavelson, R. J. y Stern, P., Research on tearchers’ pedagogical thoughts, judgments, decisions, and
behavior, Review of Educational Research, 1981, pp. 51. 455-498.
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sobre el desempefio de los estudiantes y asi, determinar si una ru-
tina especifica estd funcionando adecuadamente o no.

La elaboracién de rutinas es el principal producto de la planifica-
cién del profesor®; dichas rutinas aparecen como esquemas simples
que orientan el quehacer del docente dentro de la complejidad del
aula. Las rutinas corresponden a comportamientos interiorizados y
automdticos, son generados por los mismos profesores como con-
secuencia de su practica profesional y que “liberan espacios de pro-
cesamiento cognitivo tanto para los profesores como para los
alumnos, automatizando un subconjunto de tareas de procesa-
miento cognitivo si los problemas se tuvieran que resolver cada vez
de nuevo”. En el caso de los profesores estudiados se identifica-
ron en particular las rutinas de iniciacién que estin matizadas en la
presentacién de la planificacién que realiza cada docente al iniciar
el afio lectivo y en cada bimestre o al iniciar cada una de las unida-
des. También se dan rutinas de distribucién de actividades que el
estudiante por lo general conoce desde el inicio del afio escolar; in-
cluye ademais, la prevision de espacios que posibiliten el trabajo de
los alumnos e incrementen su motivacién, mejoren su ritmo de tra-
bajo y que propicien la asimilacién de los contenidos de la asigna-
tura. También comprende rutinas de recuperacién en los casos en
los que los estudiantes muestran deficiencias que se identifican en
los resultados de la evaluacién vy, rutinas de instruccién que sirven
como mecanismos de reorientacién del aprendizaje o para la supe-
racién de vacios en el conocimiento o en el desarrollo de habilida-
des; aspectos que son identificables dentro de las rutinas del aula y
especificamente mediante la evaluacién.

Las rutinas que los profesores disefian les permiten promover la
participacién de los estudiantes, el ritmo que ellos manifiestan y en
® Pérez, A. 1., Gimeno, J., Op. Cit. 1988, pp. 37-63.

“ Leinhardt, K. A., y otros., Studies in Curriculum Decision Making. En C. Marcelo, 1987, Op. Cit,
1984.
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caso de deficiencias, generar actividades que
en lo posible les permitan subsanar las fallas
identificadas. Incluso, cuando los alumnos
han pasado por actividades fisicas que puedan
posteriormente dispersarlos en las actividades
de clase y con asignaturas que requieran de
mayor atencién por el nivel de conceptualiza-

- cién que 1mplican.

Existen algunas situaciones en la ensefianza en las que las alternati-
vas posibles de tomar son igualmente deseables o indeseables, lo
cual constituye un dilema porque surgen argumentos entre una op-
c16n y la otra, sin que ninguna de las dos pueda ganar, son situacio-
nes que crean confusion, por consiguiente se deben resolver a la
mayor brevedad posible.

Este dilema ha sido generado por los cambios sugeridos en la ley
115 y cobija no sélo a los padres de familia, directivas y profesores,
sino a los estudiantes también.

Otras de las rutinas identificadas en los docentes del estudio fue-
ron las interactivas de gestion, que le permiten al profesor garanti-
zar que el conocimiento se estd aprendiendo, participan en estas
decisiones ademis de los profesores, las directivas y el consejo aca-
démico.

Es claro, entonces, que las decisiones interactivas de los docentes
son el resultado de los pensamientos, razonamientos y preocupa-
ciones de los profesores durante la ensefianza®. Es importante te-
ner en cuenta que aunque los pensamientos o razonamientos de los
profesores, no se traduzcan en conductas observables, los profeso-
res tienen durante la ensefianza preocupaciones y pensamientos
que influyen en sus acciones pedagdgicas.

“Marcelo, G. C., 1987, Op. Cit.
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CREENCIAS, PRINCIPIOS, CONSTRUCTOS
PERSONALES Y CONOCIMIENTOS PRACTICOS
DE LOS PROFESORES

Tanto la planeacién, la toma de decisiones como la conducta de los
profesores estin directamente influidos por la forma como el pro-
fesor concibe su propio mundo profesional®. En otros términos,
incide su mundo de creencias, los principios, las percepciones, las
atribuciones y las teorfas que el docente emplea como producto de
su practica cotidiana y de interaccién social en el medio educativo
en el que se desempena.

Las teorias y creencias que los docentes generan desde su propio
mundo experiencial, corresponden a afirmaciones o inferencias con
relacién a personas, acciones o situaciones e incluyen una visién di-
cotémica <correcto-incorrecto, verdadero-falso, bueno-malo> que
predispone para actuar de diferente forma bajo diferentes condi-
ciones. Las creencias inciden directamente en las decisiones y las
acciones de los profesores, de manera que conforman un esquema
personal” que guia el ejercicio de su profesion.

Las creencias y las teorias implicitas de los profesores sirven, al
igual que las rutinas y los esquemas, para reducir las necesidades
del procesamiento de informacién que genera en el profesor un pa-
trén de comportamiento que le permite abordar los problemas
presentes en el medio escolar. Las teorfas implicitas capacitan al
profesor para afrontar las situaciones conflictivas que surgen y asi,
puede tomar decisiones, segun las circunstancias lo requieran.

Luego de analizar las entrevistas efectuadas a los profesores y a los
alumnos, se encontré que los docentes manifiestan creencias rela-

* TIbid.
? Meyers, D., Psicologia social, México, Panamericana, 1995.
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cionadas con la afectividad del alumno en conexién con los resul-
tados de la evaluacién.

Se identifican algunas creencias en relacién con las pricticas evalua-
tivas individuales o grupales y el rol del docente frente a ellas, se atri-
buyen limitaciones a una u otra forma de evaluacién y al papel mis-
mo del docente.

Al docente en su desempefio profesional se le asignan una serie de
roles, entre los cuales esti el de establecer las tareas o actividades me-
diante las cuales se introduce a los alumnos en el grupo de clase. En
segundo lugar, el profesor construye un sistema social en la clase y
tiene como funcién regular el tipo de estimulos en la clase. Esta re-
gulacién se produce mediante la estructuracién que realiza del ma-
nejo de la informacion y los patrones de retroaccién que emplea’.

Como se menciond anteriormente, existen algunas creencias con
respecto al rol de los docentes que se puede concretar atin mis en
afirmaciones como la siguiente:

PERSPECTIVA DEL ROL DOCENTE

El rol del docente no estd dnicamente asignado a la transmisién de
conocimientos, el profesor debe cumplir otras funciones socializa-
doras que preparen al estudiante para enfrentar las exigencias que
la sociedad le formula, mediante unas acciones concretas y unos es-
quemas valorativos especificos.

De hecho Pérez Gémez™, considera que el aprendizaje de los pro-
ductos sociales, asi como la educacién de los nuevos miembros de

"Marcelo, G. C. 1987, Op. Cit.

#Pérez Gomez, A., Las funciones sociales de la escuela: de la reproduccion a la reconstruccion critica
del conocimiento y la experiencia. En: . Gimeno y A.Y. Pérez, Comprender y transformar la en-
sefianza, Madrid, Morata, 1988.
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la comunidad tienen lugar como socializacién directa de la genera-
cién joven, mediante la participacién cotidiana de los nifios/as en
las actividades de la vida adulta.

Asi mismo, se identificaron creencias relacionadas con el rendi-
miento de los alumnos en las diferentes asignaturas que se funda-
mentan en explicaciones de diferente orden, incluyendo aspectos
personales, familiares, institucionales y sociales.

Hay algunas creencias que denotan una serie de atribuciones con res-
pecto al comportamiento de los estudiantes, en relacién con la eva-
luacién. El docente relaciona las ejecuciones del alumno con su de-
sempefio futuro en el campo laboral, es decir, asume que tanto el pro-
ceso de formacién, como el de la evaluacidn deben contribuir en la
desarrollo de competencias para el desempefo posterior del alumno
en contextos diferentes al del medio escolar.

Dentro del rol socializador que el docente ejerce, siente que uno de
sus compromisos esta en la formacién valorativa y del juicio moral
de los alumnos. Esta es una funcién que desde varias perspectivas
se le atribuye a la escuela” y que queda explicita en las interaccio-
nes educativas que el educador tiene con el alumno.

Para el docente es relevante exigirle al estudiante, de lo contrario,
su juicio y acciones morales no le permitirian superar su nivel de
heteronomia y tender hacia la autonomia™ como una forma de au-
torregulacién de la conducta y que por consiguiente, no requeriria
del control externo, el alumno desarrollaria conciencia de la impor-
tancia de las reglas por su contenido mis que por ser reglas y esta-
ria en disposicién de aceptarlas y respetar su cumplimiento, en bien
suyo y de la comunidad académica.

" Vidal, M., La educacion moral en la escuela, Madrid, Verbo Divino, 1981.
" Kohlberg, L., Psicologia del desarrollo moral, Bilbao, D.D.B, 1992,
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En este sentido, la evaluacién es vista por el docente desde una fun-
cionalidad multiple que incluye desde el control de la asimilaciéon
de los conocimientos hasta la garantia del orden social.

Ahora bien, dentro del proceso del pensamiento, las creencias y los
constructos personales del profesor, las atribuciones juegan un pa-
pel importante, porque mediante ellas asigna causas al comporta-
miento de los estudiantes bajo dos perspectivas bdsicamente: la
atribucidn externa y la atribucién interna”.

Los procesos de atribucion entran en juego cuando se desea com-
prender el comportamiento del otro, se busca determinar por qué
ocurre e identificar sus causas. La accién, el comportamiento que
tiene un propdsito o intencidn, no solamente es compleja, sino que
ademds esta intimamente relacionado con el funcionamiento inter-
no del actor e implica procesos de interpretacion diferentes para el
perceptor, quien puede inferir diferentes causas del comportamien-
to a riesgo de hacer atribuciones falsas.

Las respuestas que los docentes y alumnos manifestaron durante
las entrevistas, han permitido identificar estas formas de atribu-
ci6n, relacionadas unas con el comportamiento y otras con el de-
sempefio académico.

Algunas de las atribuciones estdn basicamente referidas al compor-
tamiento de los alumnos como en el siguiente caso: la posibilidad de
éxito también es atribuible al estudiante, parece que el docente se
sustrajera como actor directo en la consecucién de logros que debe
hacer el estudiante como producto de su esfuerzo personal. A la po-
sibilidad de éxito o de fracaso, se asocian diferentes factores exter-
nos al docente e inherentes a las caracteristicas personales, intelec-
tuales familiares y sociales de los alumnos.

mon A, Ellsworth, P., Percepcion personal, México, Fondo Educativo Interamei-

cano, 1982.
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La atribucién externa en algunos casos es
combinada con explicaciones de otros facto-
res de tipo legal, institucional, la motivacién
del alumno, o con atribuciones contradefensi-
vas en el momento en el que el profesor reco-
noce que sus acciones tienen que ver con el
fracaso de los alumnos y les concede a ellos, el
mérito de sus éxitos.

Ante los resultados que obtienen los estudiantes en las evaluacio-
nes, los docentes buscan diferentes explicaciones, que implican
procesos de percepcidn, reflexiones e interpretacién sobre las ruti-
nas de instruccién y las atribuciones explicativas de los resultados.

Los procesos atribucionales juegan un papel importante porque
permiten un control del ambiente social, a través de una visién or-
denada del mismo’™. Son atribuciones que en buena medida estin
mediadas por los constructos personales, los procesos cognosciti-
vos, los marcos culturales y normativos que posee el docente.

Una vez que el profesor ha determinado la tarea que deben realizar
los alumnos, normalmente espera que ellos se comporten de una
determinada manera. Por consiguiente, las percepciones que el do-
cente realiza de la conducta del alumno, se ven afectadas por las in-
terpretaciones que haga del mismo comportamiento.

Los estudiantes perciben o reciben de manera directa las percep-
ciones de los docentes, en algunas oportunidades concuerdan con
las manifestaciones conductuales del grupo, en tanto que en otros
momentos, son apreciaciones contradictorias que ejercen un efec-
to negativo en los alumnos, a la manera del efecto pigmalién, lo

% Echevarria, A., Psicologia Social Sociocognitiva, Bilbao, D.D.E., 1991.
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cual hace que los alumnos se comporten como son percibidos por
los adultos. '

Estas percepciones son transmitidas por los docentes de manera di-
recta, a través de afirmaciones o de manera sutil a través de patro-
nes de elogio o censura, interrogaciones, el manejo del tono de voz,
la mirada o la postura corporal”.

El paso entre percepcién de un estimulo y su procesamiento de-
pende de la relevancia otorgada por el profesor al estimulo en cues-
tién. St se considera relevante, el estimulo se procesa siguiendo una
o varias de las siguientes rutinas: de accién, inmediatas, de aplaza-
miento de accién y de comprension.

El proceso es mas complejo de lo que parece en virtud a que estos
procesos psicosociales no se dan en un purismo absoluto, por el
contrario, comprometen diferentes procesos como la percepcion,
interpretaciones y atribuciones. De alli, que las diferencias en las
atribuciones probablemente se puedan explicar en términos de las
suposiciones, interpretaciones o perspectivas asumidas por los ac-
tores y los perceptores. Una posibilidad es que los actores y los
perceptores realicen interpretaciones diferentes acerca del compor-
tamiento del actor™.

Las interpretaciones se asocian con la emisién de juicios con rela-
cién a las capacidades y logros de los estudiantes a través de los re-
sultados de la evaluacién.

En sentido inverso y como producto de las experiencias que los es-
tudiantes van construyendo en los procesos de interaccién con los

7 Wittrock, M., La investigacion de la enserianza, I: Enfoques, teorias y métodos, Barcelona, Paidos,
1989.

% Schneider, D., Hastor, A., Ellsworth, P., Percepcion personal, México, Fondo Educativo Interamei-
cano, 1982.
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docentes, hacen procesos de atribucién en cuanto a las caracteristi-
cas personales de cada docente.

En algunos docentes, no deja de existir la tendencia a interpretar
los resultados obtenidos por los alumnos desde aspectos externos,
como la buena suerte, desconociendo con estas explicaciones las
propias capacidades del alumno. Corresponden a principios de
atribucién externa, que estin guiados por el contexto interactivo
concreto en el que se dan los procesos de enseflanza-aprendizaje”

El papel de los docentes como actores en los procesos de evalua-
cidén y en las demds actividades académicas, puede conducirlos a in-
terpretaciones de autoensalzamiento y contradefensivas®.

Las interpretaciones de autoensalzamiento, como se menciond an-
teriormente, hacen que el docente se atribuya el éxito del estudian-
te, aduciendo que se debe a la gestién que ellos desarrollan con los
alumnos. Dentro de las interpretaciones que autoensalzan, el do-
cente atribuye los fracasos a los estudiantes®, lo cual hace que ellos
reacciones de manera negativa a través de actitudes egodefensivas®.

Los docentes pueden estar muy inclinados a considerar sus éxitos,
como debidos a factores internos y sus fracasos, a factores exter-
nos. Los resultados positivos los atribuyen a sus procesos de pla-
nificacién, a las actividades que llevan a cabo en el aula, mientras
que los resultados negativos, relacionados con el fracaso de los
alumnos, los atribuyen a factores situacionales” o a los alumnos
mismos. No obstante, se pueden encontrar casos en los que los do-

?Weiner, B., Una teoria atributiva de la motivacién de logro y la emocion, En: Mayor, L., Psicolo-
gia de la emoci6n, Valencia, Promolibro, 1988.

® Wittrock, M. C. 1990, Op. Cit.

$ [bid.

22 Rodriguez, A., Psicologia social, México, De Trillas, 1991.

# Echevarria, A. Op. Cit.
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centes reconocen su responsabilidad ante el
fracaso de los alumnos y ponderan los logros
de ellos, consideran que sus capacidades son
las que les han permitido obtener buenos re-
sultados; esta tendencia en el campo de la in-
terpretacion se conoce como atribucién con-
tradefensiva y se identificaron en los maestros
entrevistados.

En todo este proceso los docentes hacen reflexiones constantes so-
bre los resultados obtenidos por los alumnos, sobre sus comporta-
mientos, las dificultades que surgen durante los procesos de inte-
raccién y en algunos casos, las reflexiones tocan sus propias accio-
nes y toman decisiones de acuerdo con estos resultados, en otros
casos, las situaciones siguen simplemente su curso de accién.

El conocimiento practico de los profesores encierra una serie de
convicciones O principios conscientes o inconscientes, que surgen
a través de la experiencia profesional y se expresa como una filoso-
fia personal, orientan sus practicas educativas y son el producto de
una asociacion entre la teorfa y la prictica™.

El anilisis de las entrevistas realizadas permite identificar los si-
guientes principios en los profesores: de compensacion, de indul-
gencia estratégica y control progresivo.

El principio de control progresivo se manifiesta en aspectos como
la autocorreccion que debe hacer el alumno de sus evaluaciones, los
resultados esperados de ellos, el cumplimiento de sus responsabili-
dades y el seguimiento a sus ejecuciones, la identificacién de pro-
blemas y el estimulo a los alumnos para desarrollar sus potenciali-

“ Elbaz, I, Cuestiones en el estudio del conocimiento de los profesores. En L. M. Villar Angulo, Co-
nocimiento, creencias y teorias de los profesores, Alcoy, Marfil, 1988.
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dades, tal como lo plantea Wittrock en los anélisis que ha realiza-
do sobre el conocimiento prictico de los profesores®.

Para los alumnos, el control progresivo es evidente en la evaluacién
y en el grado de exigencia que ella conlleva, dependiendo de los re-
sultados anteriores.

La evaluacién ha sido frecuentemente vinculada por los profesores
con los principios de control normativo y disciplinario, es un meca-
nismo para ejercer control en el aula y promover las pautas de com-
portamiento positivo en los alumnos; no obstante, un ejercicio coer-
citivo de la evaluacién lo que hace es promover en los alumnos con-
ductas egodefensivas en algunos casos y de temor extremo en otros.

Este principio se da cuando la ejecucién de la planificacién que el do-
cente ha realizado, surgen factores que interfieren como el compor-
tamiento de los estudiantes y que no es esperado por el docente.

El principio de informacidn se constituye en un elemento de apo-
yo para el docente, cuando comunica los resultados de la evalua-
c16n, de esta manera, le informa las razones de los resultados que la
evaluacién expresa.

Este principio de informacién, no sélo se da cuando se hace la re-
troalimentacién sobre las notas obtenidas por los alumnos, ade-
mds, hacen parte del proceso para comunicar la planeacién que ca-
da docente lleva de su asignatura.

En algunas circunstancias en las que los resultados obtenidos por
los alumnos lo amerita, el docente considera posibles alternativas
para posibilitar ]a recuperacién de ellos, motivando sus esfuerzos y

# Wittrock, M. C., 1990, Op. Cit.
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el desarrollo de sus potencialidades. El principio de compensacion
se constituye en una alternativa para el logro de este objetivo.

En algunos docentes, los alumnos identifican una clara aplicacién
del principio de compensacién, cuando por los resultados de sus
evaluaciones reciben diferentes formas de ayuda, que les permitan
superar las deficiencias que estdn presentando.

En la aplicacién del principio de compensacién, el docente busca
diferentes alternativas para contribuir a la recuperacién académica
de los alumnos, entre ellas se pueden mencionar la dedicaciéon de
mayor cantidad de tiempo, elaboracién de ajustes cuando se iden-
tifican vacios en el conocimiento, la coevalucién entre compaiieros
para tratar de vencer las manifestaciones de timidez de algunos de
los estudiantes, la asignacién de créditos para estimular la motiva-
ci6n hacia algin tema en particular, la asignacion de otras activida-
des de refuerzo y tinalmente, la aplicacion de una curva que reduz-
ca al maximo los puntajes negativos

Los profesores insistentemente manifiestan su interés personal y por
exigencia de la Ley 115, para que los alumnos logren una integracion
entre los conceptos y su aplicabilidad dentro y fuera del aula.

En el principio de integracién se conjugan la articulacién de cono-
cimientos para dar respuesta a las pruebas de Estado, la formacién
fisica e integral del alumno y la evaluacién ofrece, segin el docen-
te, la posibilidad de indentificar la forma como los estudiantes es-
tin integrando y aplicando su conocimiento en la prictica; ademas,
se evaltan los esquemas actitudinales de los estudiantes.

La participacidn de los estudiantes es uno de los aspectos de mayor
preocupacion para el docente. El principio de participacion es pro-
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movido por los profesores de diferentes formas, entre ellas se iden-
tifican el desarrollo constante de actividades a nivel grupal, el reco-
nocimiento en publico de los logros o la modificacién de metodo-
logias que hagan participes a todos los miembros del grupo.

Algunos docentes consideran que los estudiantes juegan un papel
importante en el proceso educativo, los reconocen como personas
que ademids de tener deberes, tienen unos derechos que se les de-
ben respetar y que implica tratarlos con justicia®, de esta forma, se
identifica la aplicacién del principio de igualdad de trato.

Por otra parte, las imidgenes como representaciones mentales” de
caricter personal hacen que el docente perciba la evaluacién desde
una perspectiva ideal, teniendo en cuenta las caracteristicas socio-
demogrificas y culturales de cada region.

Algunos docentes consideran que la atencién no se debe centrar tan
s6lo en los alumnos, sino sobre ellos mismos, para volverse sujeto
de sus propias observaciones, en particular, en lo referido a la eva-
luacién, para impedir el que se confundan los roles y las intencio-
nes de las acciones que se realizan en las interacciones en el aula.

Es importante resaltar que en los procesos de interaccién en el au-
la los alumnos identifican manifestaciones de inconformidad del
docente, expresiones de hostilidad relacionadas con las ejecuciones
de los estudiantes; no obstante algunos de los profesores expresan
que procuran suprimir las emociones negativas porque éstas pue-
den afectar el desempefio de los alumnos.

No obstante, hay circunstancias en las que el docente aunque pro-
cure controlar sus emociones, los resultados de las evaluaciones,

% Tbid.
¥ Ibid.
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segin los alumnos, los hacen cambiar con ellos y expresar senti-
mientos de enojo, tristeza o incomodidad; en este sentido, entran
en juego las percepciones e interpretaciones de los estudiantes que
los conducen a hacer atribuciones® con relacién a las reacciones
emocionales de los docentes.

Ademds de los principios antes mencionados, se identifican en las
afirmaciones de los docentes, enunciados formulados con claridad
que denotan los patrones de comportamiento que manifiestan en
ciertas circunstancias relacionadas con la ensenanza; son reglas de
la prictica que orientan las acciones a seguir por el docente en un
momento dado.

Los profesores asumen diferentes comportamientos en las situa-
ciones reiterativas que se les presenta en las sesiones de clase, se in-
cluyen ademds de las mencionadas, la tolerancia ante el incumpli-
miento de actividades por parte de aquellos alumnos que demues-
tran un aprendizaje efectivo independientemente de las tareas o de-
mis actividades, que se les dejan para desarrollar en la casa y que
son justamente las que no cumplen, aunque muestran buenas eje-
cuciones en el aula y en las evaluaciones; el desarrollo individual de
talleres que promuevan mas el compromiso y el desempeiio de ca-
da alumno y las sustentaciones en publico para estimular habilida-
des comunicativas, son actividades que, por sus afirmaciones, les
han dado resultados positivos en el mejoramiento del aprendizaje.

Cuando los docentes identifican estudiantes cuyos resultados con-
cuerdan con sus expectativas, procuran ejercer el principio de po-
der compartido®, al reconocer sus esfuerzos, su buen comporta-
miento o su actitud positiva hacia la clase, les asignan responsabili-
dades o los premian socialmente.

#Schneider. Op. Cit.
?Wittrock, M. Op. Cit
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Dentro de los procesos educativos, los docentes constantemente
deben realizar esfuerzos y generar estrategias que posibiliten la in-
tegracion la informacién nueva con las experiencias de aprendizaje
pasadas y futuras de los estudiantes, a este proceso se le identifica
como principio de vinculacién cognitiva.

La perspectiva dialéctica considera el desarrollo del hombre como
un intercambio constructivo, entre los patrones y esquemas de
pensamiento y accidén ya adquiridos y las condiciones del medio
social, en el que se desenvuelve.

Por otra parte, todo proceso de socializacién se caracteriza por la
adquisicion de patrones comunes de comportamiento profesional
como por la construccién diferenciada de esquemas especificos de
comportamiento y accién. Esta teoria, desarrolla el concepto de es-
trategia social como un conjunto coordinado de sistemas de ideas-
accidn, para analizar las respuestas conscientes, intencionales y di-
ferenciales de los profesores. Se distinguen tres tipos de respuestas
significativamente diferentes: sumisién estratégica, adaptacion in-
ternalizada y redefinicién estratégica.

La sumisién estratégica, corresponde a un mecanismo de adapta-
cién que el docente hace, de manera superficial y ficticia a las exi-
gencias impuestas por el medio educativo como institucién.

Este principio, no sélo se observa en el comportamiento de los
profesores, los alumnos también adoptan conductas de sumisién
que les permita ajustarse a las exigencias del docente, asi no tenga
claridad en lo conceptual; busca en términos de la teoria del desa-
rrollo moral® mostrarse como un nirio bueno que cumple con lo
que se le solicita para ganar aprobacién social y reconocimiento de

* Kohlberg, L. Op. Cit
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las figuras de autoridad, lo cual desde la perspectiva del principio
de compensacidn, seria obtener una nueva oportunidad cuando los
resultados de la evaluacién no sean positivos.

La adaptacién internalizada, corresponde a los comportamientos
adaptativos por conviccién. Se asemejan desde la perspectiva fun-
cionalista” a los mecanismos de ajuste y adaptacion, que el docen-
te hace ante las diferentes circunstancias que lo rodean y desde la
perspectiva moral, al reconocimiento de la ley por su esencia®: Per-
cepcién que no escapa a la observacién de los alumnos.

También se encontré la integracién de dos principios fundamenta-
les: la adaptacidn internalizada y la percepcion del rol docente. Se
integran en las funciones del rol docente, el cumplimiento, por
conviccidn, de los requerimientos de la ley general de educacion.

La redefinicion estratégica corresponde a las respuestas constructi-
vas, generadas idiosincrisicamente por el sujeto, representa una al-
ternativa personal en el contlicto individuo-institucién®. Se obser-
va que en varios aspectos los maestros estudiados tienen como
punto de referencia lo que dice la ley, la cual parece asumida a tra-
vés de los mecanismos institucionales que se han activado: érganos
de decision y participacion, tales como los consejos y comités; tam-
bién influyen los compafieros de trabajo y los propios alumnos.

El anilisis de los datos, permite ver con claridad que las practicas
evaluativas de los docentes tienen una base fuerte, producto de las
del conocimiento practico que cada uno de ellos ha venido cons-
truyendo en el transcurso de su experiencia profesional. Es un co-

* Rodriguez, A., Psicologia Social, México, De 'Trillas, 1991.

" Kohlberg, L. Op. Cit.

" Pérez, A. L, Gimeno, ., Pensamiento y accion en el profesor: de los estudios sobre la planificacion
al pensamiento prdctico, Infancia y aprendizaje. V. 2., 1988, pp. 37-63.
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nocimiento del cual los profesores mismos no son conscientes,
pues constituyen esquemas implicitos, pero que se evidencian en
las actividades pedagégicas y evaluativas que desarrollan.

CONCLUSIONES

Las pricticas evaluativas que realizan los docentes de la investiga-
cién, son el producto de la experiencia profesional de varios afios
de trabajo en el campo de la educacién oficial y privada. Corres-
ponde a procesos de planeacién tanto institucional como personal
y procuran dar respuesta a los interrogantes sobre qué es lo que los
estudiantes aprenden durante los procesos interactivos en el aula.

Pese a que la Ley 115 estipula que deben existir cambios en la for-
ma de evaluacién y en la asignacion de calificaciones, se observa la
persistencia de practicas evaluativas catalogadas como tradiciona-
les: las previas, los quices, las exposiciones, las tareas; probable-
mente lo visto como diferente es el desarrollo de talleres y de in-
vestigaciones, incluso el mismo estudiante percibe que el cambio
no es sustancial, que es un proceso que estd apenas en marcha y al
que dificilmente, se han podido habituar tanto profesores como
ellos mismos y menos la familia, para quienes atin es incomprensi-
ble el paso de lo cuantitativo a lo cualitativo.

La aceptacién absoluta de lo cuantitativo como referente del cono-
cimiento adquirido por los estudiantes, estd siendo seriamente
cuestionado. Las dudas sobre si la cantidad es un claro reflejo del
conocimiento adquirido, si se constituye en una verdadera medi-
cién, han generado a través de la ley 115 y su decreto reglamenta-
rio un clima de cambio que involucra a todas las partes comprome-
tidas en el escenario educativo, pese a las resistencias que un cam-
bio de esta naturaleza genera.
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Impiica revisar las formas como se concibe la evaluacion, su utili-
dad v las condiciones de aplicabilidad; asi como las formas de pla-
neacion a la que se le somete y ios principios bajo los cuales la sus-
tenta el docente. Es importante analizar su impacto er los estudian-
tes, en los docentes y demds miembros de la comunidad educativa.

La evaluacion vista desde la perspectiva cualitativa debe conducir a
cuestionamientos como: ¢ Realmente permite conocer los alcances
y limitaciones del alumno? ;Responde a un proceso de formacién
integral del estudiante? ; Promueve la recuperacion de aquellos es-
tudiantes en los que se identifican dificultades? ; Permite promover
a los estudiantes mas aventajados?.

Es probable que se requiera una revision de los paradigmas cuanti-
tativos y cualitativos para precisar sus bondades y dificultades,
pues de hecho, como se menciond anteriormente, a la evaluacién le
subyacen paradigmas y filosofias de la educacién.

Sélo en las tltimas décadas se ha extendido la posibilidad de estu-
diar las ciencias como son estudiados otros aspectos de nuestra so-
ciedad. La ciencia ha perdido su aura de elitismo y de sacralidad
que antes impidi6 a los investigadores poner en tela de juicio sus
supuestos. Ningun conocimiento, sea cientifico o correspondiente
al sentido comn estd o puede estar completamente al margen del
interés humano. Luego es importante, comprender qué intereses y
acontecimientos humanos interactdan para dar forma al conoci-
miento”, incluyendo ese conocimiento que se da en el campo de la
educacién.

Representa un cambio desde una concepcién de la ciencia y del co-
nocimiento que ésta proporciona, como algo que nos es revelado a

" Habermas, J., Conocimiento e interés, Buenos Aires, Taurus, 1990.
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la perspectiva que ve la ciencia y su conocimiento, como algo so-
cialmente creado por individuos y los acontecimientos que han
conformado los tipos de interrogantes que la ciencia formula y los
procedimientos para llegar a la informacién que responderd a tales
preguntas”.

Desde el conocimiento especifico de la evaluacién cuantitativa hay
interrogantes con relacién a por qué sus resultados han sido muy
inferiores a lo esperado; dicha evaluacién, no ha permitido identi-
ficar qué funciona o qué no o qué aspectos se deben cambiar: Son
cuestionamientos que no escapan a la evaluacién en educacién. Sin
embargo, es importante tener en cuenta que tales acciones evalua-
tivas se han sustentado en los supuestos asumidos como ciertos
acerca de la adecuacién del marco de las ciencias naturales a las ac-
tividades de evaluacion™.

A partir de los resultados que arroja la evaluacion cuantitativa -po-
sitiva 0 negativo-, se empezaron a cuestionar estos sistemas de eva-
luacién porque no captan la experiencia o la esencia de los procesos
ocurridos, para éste durante el aprendizaje y la evaluacién del cono-
cimiento adquirido.

Surgen entonces diferentes alternativas a la evaluacién tradicional
bajo el paradigma de lo cualitativo, que contrario a lo que muchos
investigadores suponen, permitirfan conocer e interpretar una rea-
lidad tan compleja no solamente desde la descripcion, sino hasta en
”7. Permitirian la reconstruccion de los sig-
nificados otorgados por cada uno de los actores a las diferentes ac-
tividades que se dan en el acto educativo, comprender y redimen-

las dimensiones causales

» Cook, T. D., Reichartde, Ch. S., Métodos cualitativos y cuantitativos en investigacion evaluativa.
Madrid. De. Morata, 1986.

* Campbell, D. y Stanley, J., Diserios experimentales y cuaiexperimentales en investigacion. Madrid,
Amorrortu, 1986,

7 Cook, T. D., Reichartdt, Ch. S., 1986, Op. Cit.
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sionar el sentido y la utilidad de la evaluacién como una prictica
que ocurre en un escenario con actores de diversas caracteristicas,
expectativas y motivaciones diferentes.

Desde la perspectiva de la investigacién cualitativa en el campo de
la educacién se rechaza la consideracién restringida de los fenéme-
nos y procesos, haciendo que el objeto de la investigacién didécti-
ca abarque cuantos fenémenos y procesos caracterizan la vida del
aula, porque dicho quehacer, hace referencia tanto al comporta-
miento de los docentes como a las actividades de los estudiantes a
nivel individual y colectivo y, a la peculiaridad del contexto que de-
fine fisica, social y psicolégicamente el clima donde se producen
intercambios y aprendizajes especificos.

La comprension de estas peculiaridades no se debe circunscribir a
los aspectos observables del mundo fisico y del comportamiento
humano, se requiere, fundamentalmente, atender los significados
subjetivos que construyen quienes comparten tales escenarios en
sus propias vivencias. La investigacion cualitativa a través de la ob-
servacién, la percepcion, la interpretacion y asimilacién de los
acontecimientos e interacciones que singularizan la vida del aula,
ausculta en los significados, razones e intenciones de los individuos,
los cuales, ni se observan directamente ni son susceptibles de cuan-
tificacidon y andlisis matemadtico; se interpretan y se comprenden.

Sin embargo, tal vez no sea recomendable abandonar del todo al
enfoque cuantitativo, probablemente se requiera una acertada
combinacion de los dos, para tener una mejora y mas amplia im-
presién sobre los resultados de la evaluacion.

En el acto evaluativo es importante tener en cuenta los mecanismos
y las pricticas que desarrollan los docentes. Como instrumento de
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anélisis para aproximarse a los fenémenos implicados en la meci-
nica y en el significado real de lo que es la evaluacién; en esta in-
vestigacién se enfocé el acto de evaluar desde la planificacién, los
esquemas de decisiones interactivas, las teorias, las creencias y los
principios que posee el docente y que sustentan sus pricticas eva-
luativas.

La actividad de evaluar para los profesores y los alumnos es un ac-
to mds de la ensefianza, algo que de manera formal o informal, rea-
lizan cotidianamente y se aprecia como la comprobacién de la en-
seflanza y de lo aprendido por el alumno, se constituye en la fase
postactiva de la ensefianza como lo afirma Jackson®; esta fase no
excluye la recoleccién de informacién que se lleva a cabo durante
la fase interactiva, mientras va transcurriendo el proceso de ense-
flanza-aprendizaje y que se explicita en actividades especificas en
algunos casos como la presentacién de tareas, el desarrollo de ejer-
cicios individuales o grupales en el aula, los interrogatorios, etc.

La evaluacion del aprendizaje, mediante la asignacién de una nota
cuantitativa o una apreciacién cualitativa, la calificacién o aprecia-
cién de un trabajo, de un ejercicio, de una exposicidn, de una plan-
cha, un taller o cualquier actividad del alumno, la adjudicacién de
una categoria que suponga la ubicacién del alumno en una escala
implicita o explicita, es la expresién de un juicio por parte del pro-
fesor, que presupone unos esquemas de pensamiento, unas atribu-
clones e interpretaciones y una toma de decisiones, la cual se apoya
en diferentes tipos de evidencias que hacen las veces de indicadores
para el docente y se concretan en procedimientos de evaluacién for-
males como las previas o trabajos o en observaciones informales.

La evaluacién desde el punto de vista personal, social y académico
juega un papel importante en la vida del profesor y del alumno, ge-

* Jackson, Ph., La vida en las aulas, Madrid, Marova, 1968.
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nera procesos de acercamiento o distancia entre las dos partes por-
que corresponde a apreciaciones diferentes y a significados otorga-
dos desde las experiencias de cada una de las partes. Asi como el do-
cente pone en juego una serie de conocimientos practicos producto
de su ejercicio profesional, el alumno también genera una serie de
esquemas de pensamiento enraizados en su experiencia de aprendi-
zaje y como receptor directo, de las acciones de los docentes.

El éxito o el fracaso escolar, como expresion de una toma de deci-
siones a través de la evaluacién, estd directamente ligado a las pric-
ticas evaluativas que los docentes realizan, a las expectativas de eje-
cucién que tienen tanto profesores como alumnos, a la toma de de-
cisiones y demds procesos de pensamiento que intervienen en el ac-
to educativo.

En consecuencia, se hace necesario desde el plano investigativo y
de formacién de maestros trabajar el tema de la toma de decisiones,
de la planeacion y la solucién de problemas en el aula; de hecho, las
investigaciones han demostrado que los procesos de toma de deci-
siones de los profesores no se elaboran segiin un modelo teérico al-
tamente estructurado, sino que tienen que ver en alto grado con las
apremiantes exigencias institucionales, con las demandas de la si-
tuacién inmediata, las caracteristicas de los alumnos. Estos aspec-
tos, deberian ser motivo de constante reflexion en el campo de la
educacion.

Durante mucho tiempo el comportamiento de los estudiantes ha
sido objeto de investigacion y argumentacion en la literatura edu-
cativa; actualmente surge el interés por indagar el comportamiento
de los docentes, por los procesos cognoscitivos que entran en jue-
go en el ejercicio que hacen de su profesién como educadores, evi-
dentemente las pricticas evaluativas, que son tal vez, el ingulo mas
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conflictivo de la educacién, por lo tanto, no deben escapar a estas
reflexiones.

Es importante, tomar conciencia de la importancia que tienen los
mecanismos implicitos en las pricticas evaluativas que realizan los
profesores y que los alumnos asumen, por un mecanismo de sumi-
sién estratégica para poder sobrevivir en el medio escolar, se debe
reflexionar sobre el cardcter idiosincrisico que el profesor ledaala
evaluacién, sobre los procesos de conversion a datos que posterior-
mente adquieran un enorme valor, independientemente de las cir-
cunstancias en las que se producen. Ademads de las peculiaridades
individuales que implica el proceso de evaluacién, se debe pensar
en los patrones de comportamiento generalizables, reforzados e
impuestos por las exigencias y la regulacién del sistema educativo
y del curriculum®.

En este sentido, es importante analizar los esquemas de pensamien-
to dominantes en las précticas pedagégicas y evaluativas de los do-
centes dentro del marco de la Ley 115: la aplicabilidad de lo cuali-
tativo por oposicién a lo cuantitativo, los objetivos de la evalua-
cién, sus funciones y aplicabilidad, los procedimientos y las teorias
que sustentan estas practicas.

La perspectiva de los procesos de pensamiento de los docentes se
constituye en una alternativa valiosa para profundizar sobre los as-
pectos antes mencionados y aquellos que no se han incluido en es-
ta reflexién. Conocer el complejo mundo de la experiencia del do-
centes desde sus propios esquemas de conocimiento, producto de
sus experiencias personales, se constituye en un reto para la educa-
ci6n y a la vez, en una alternativa de comprensién de los fenémenos
implicitos en la ensefianza y la evaluacién.

* Gimeno Sacristan, J., El curriculum, Madrid, Morata, 1995.
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Por otra parte, rompiendo con la visién del alumno como un suje-
to pasivo, acumulador de informacién y cuyo aprendizaje depende
de la actividad del profesor, se puede considerar al estudiante al
igual que el profesor como una persona transformadora del saber
y como constructores de esquemas alternativos de conocimiento;
es decir, que se le debe prestar mayor atencién a los esquemas de
pensamiento de los alumnos quienes también generan teorias im-
plicitas, creencias y principios que rigen su practica educativa.

Asi como se le estd dando importancia a las caracteristicas esencia-
les del pensamiento o conocimiento practico de los profesores, es
necesario dedicarle tiempo y esfuerzos al conocimiento préictico de
los estudiantes. No se puede desconocer que los alumnos tienen
una serie de opiniones y puntos de vista, sobre los temas, la educa-
cién, las acciones del profesor, sus propias acciones y la evaluacién
misma.

Como lo plantea Kelly, los alumnos se explican a s{ mismos, a su
entorno, y a los hechos posibles de su futuro, constituyendo mode-
los y teorias personales que se someten a la continua evaluacién de
la experiencia. En oposicion a la idea del alumno como un papel
blanco que hay que llenar, este autor considera que cada individuo
<estudiante o profesor> elabora progresivamente un sistema de
constructos personales que funciona a manera de anteojeras o para-
digmas para interpretar y predecir la realidad.

Asumir una visién del estudiante como la propone Kelly requeri-
ria de los profesores la identificacién y comprensién de los cons-
tructos cientificos y cotidianos que los alumnos tienen, asignando-
les un valor epistemolégico importante y un estatus en el acto edu-
cativo.

@ Kelly, G. A., Psicologia de los constructos personales, Bilbao, D. D. B., 1994/1995.

76
IDEP



INVESTIGACIONES 1

Se trata de comprender que no basta con admitir que tanto los pro-
fesores como los estudiantes tienen creencia, constructos persona-
les, planifican y toman decisiones elaborados de manera idisioncri-
tica en un marco social y educativo determinado, sino de ir mis alld,
hacia la comprensién de la complejidad del fenémeno educativo y
de reconocer que los constructos personales son posibles de evolu-
cionar significativamente y que esto depende, en gran medida, de las
caracteristicas del contexto educativo.

Por consiguiente se sugiere seguir desarrollando proyectos de in-
vestigacién que permitan ampliar el conocimiento de ese mundo
complejo y atin desconocido constituido por los pensamientos,
constructos personales, teorfas y creencias de los profesores y
alumnos en el marco educativo.
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