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RESUMEN

Esta investigacion tiene como finalidad comprender las préacticas evaluativas de algunos
profesores de la primaria mexicana, de acuerdo con el curriculum generado desde la Reforma
Integral de Educacion Bésica (RIEB) basado en competencias y organizado en torno al Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABPr); considerando las dificultades a las que se enfrentan dichos
profesores y formulando propuestas de actuacion para mejorarlas.

Los objetivos se dirigen a: i. Caracterizar los planteamientos sobre la evaluacion propuestos en los
documentos de la RIEB en contraste con un modelo constructivista sociocultural y situado; ii.
Caracterizar las précticas evaluativas que los profesores de un centro de educacion primaria
declaran utilizar, asi como las dificultades que manifiestan presentar durante este proceso y la
informacion recibida al respecto; y iii. Caracterizar la practica evaluativa de una profesora del
mismo centro educativo durante el desarrollo de un proyecto de Espafiol.

La tesis se fundamenta en un marco constructivista de naturaleza sociocultural y situado. Se
adopt6 un enfoque cualitativo tomando el estudio de casos como estrategia metodoldgica. Los
participantes fueron doce profesores de un centro escolar en Metepec, México. Se establecieron
tres fases de recogida y andlisis de los datos. En la primera fase se exploraron cinco documentos
que deberian ser utilizados por dichos profesores: i. Ley General de Educacion (LGE/2011, de 21
de junio), ii. Acuerdo 648 por el que se establecen las normas generales para la evaluacion,
acreditacion promocion y certificacion en la educacion béasica (DOF, 2012), iii. Plan de Estudios de
Educacion Bésica (SEP, 2011a), iv. Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) y v.
Libros de texto de Espafiol (SEP, 2011c)-. En la segunda fase se aplicé un cuestionario en el que el
profesorado caracterizO su préactica evaluativa, sus dificultades y la informacion sobre la
evaluacion que fue proporcionada por la RIEB. En la tercera fase se analizé la préactica de una
profesora durante un proyecto en la asignatura de espafol vinculado a un tema de Ciencias

Naturales, titulado “Hacer un mend”.

Los datos obtenidos en las dos primeras fases se analizaron a través de una serie de dimensiones
y categorias—finalidades, agentes, objeto, modo y momentos- en relacién con la evaluaciéon de
competencias derivadas del marco tedrico. En la tercera fase se usé un modelo para el estudio de

las précticas evaluativas desde cuatro ambitos de indagacion —enfoque evaluativo docente,



Resumen

programa, situaciones y tareas de evaluacion- desarrollada por Coll y colaboradores (1998)! y
adaptada por Martinez (2014).

Los resultados muestran la existencia de diferentes grados de concrecion en los documentos
analizados. En el caso de los mas utilizados por los profesores -Programas de Estudio y Guias del
Maestro (SEP, 2011a), y Libro de texto de Espafiol (SEP, 2011b)- no se aprecia informacién
suficiente para orientar su practica evaluativa. Asimismo, hallamos cierto nivel de congruencia
entre las directrices sobre el proceso evaluativo y el marco teérico de referencia de nuestro
estudio. Por otra parte, el profesorado de primaria manifiesta tener una elevada comprensién de
la evaluacion de competencias y una préactica evaluativa coherente tanto con los lineamientos de
la reforma educativa como con el marco tedrico. Sin embargo, a pesar de que indican disponer de
suficiente informacion sobre el tema, los profesores afirman tener dificultades para

implementarlo en la préctica.

Con respecto a la practica evaluativa analizada los resultados muestran que la profesora tiene un
enfoque evaluativo que se sitla en un polo pedagdgico puro (Coll y Remesal, 2009) pues hay
predominio del componente regulativo de la evaluacién. El programa de evaluacién mantiene
cierta coherencia entre los tipos de situaciones de evaluacion disefiados —TiSED- y aquellos
concretados en el aula. Asimismo, se identifican cuatro tipos de situaciones de evaluacion -TiSE-
diferenciados en funcion de sus finalidades (regular la ensefianza, el aprendizaje, etc.) y los
agentes implicados en la evaluacion (profesor o alumnos que autoevallan su trabajo o el de sus
compaferos). Finalmente, se constata que el proyecto implementado presenta elementos
congruentes con la literatura especializada sobre el ABPr, aunque otros deberian mejorarse para

una optima implementacion esta estrategia.

En conjunto los resultados reflejan la necesidad de ofrecer al profesorado mayor orientaciéon y
seguimiento -en los documentos y en la practica que implementan- para la mejora de las practicas

evaluativas en la educacion primaria.

1 Proyecto: Actividad conjunta, estrategias discursivas en la comprobacioén y control de significados compartidos: la evaluacion del aprendizaje en las
practicas educativas escolares, subvencionado por la Direccion General de Investigacion Cientificay Técnicadel M.E.C. (PB95-1032). Periodo del proyecto:
1996-1998. Investigador principal: César Coll. Miembros del equipo: Elena Barbera, Rosa Colomina, Teresa Mauri, Mariana Miras, Javier Onrubia, M2 J.
Rochera, Isabel Solé y Enric Valls. Estudiantes de doctorado colaboradores: Nuria Castells, Mila Naranjo, José Ramoén Lago y Ana Remesa
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ABSTRACT

The purpose of this research is to understand the assessment practices of some teachers in the
Mexican elementary school, according to the curriculum generated by the Basic Education Reform
(RIEB) which is based in a competency approach and organized around the Project-Based
Learning methodology (ABPr); considering the difficulties faced by these teachers and

formulating some recommendations to improve them.

The objectives are: i. To characterize the guidelines on the assessment process proposed in the
documents generated from the RIEB in contrast with a sociocultural and situated constructivist
model; ii. To characterize the assessment practices that the teachers of an elementary school
declare to use, as well as the difficulties that they present during this process and the information
received in this regard; And iii. To characterize the evaluative practice of a teacher in the same
elementary school during the development of a Spanish project.

The thesis is based on a constructivist framework of sociocultural and situated nature. A
qualitative approach was adopted, taking the case study as a methodological strategy. The
participants were twelve teachers from an elementary school in Metepec, Mexico. Three phases
of data collection and analysis were established. In the first phase, five documents that should be
used by the teachers of the school were explored: i. Ley General de Educacion (LGE/2011, de 21
de junio), ii. Acuerdo 648 por el que se establecen las normas generales para la evaluacion,
acreditacion promocion y certificacion en la educacion bésica (DOF, 2012), iii. Plan de Estudios de
Educacion Bésica (SEP, 2011a), iv. Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) y v.
Libros de texto de Espafiol (SEP, 2011c)-. In the second phase, a questionnaire in which the
teachers characterize their assessment practices, the difficulties they present and the information
about the evaluation that was provided by the RIEB was applied. In the third phase, the
assessment practice of a teacher during a project in the subject of Spanish linked to a topic of
Science, entitled "To Make a Menu" was analyzed.

The data obtained in the first two phases were analyzed through a series of dimensions and
categories -purposes, agents, object, mode and moments- in relation to the competency assessment
derived from the theoretical framework. In the third phase, a model was used to study the
assessment practices from four areas of inquiry — evaluative focus, assessment program,
assessment situations and assessment tasks - developed by Coll and collaborators (1998)* and
adapted by Martinez (2014).
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The results show different degrees of concreteness in the analyzed documents. In the case of those
most used by teachers -Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011a), y Libro de texto
de Espaiiol (SEP, 2011b)- insufficient information is available to guide their assessment practices.
Likewise, we find a certain level of congruence between the guidelines on the assessment process
and the theoretical frame of our study. On the other hand, the elementary school teachers show a
high understanding of competency assessment and a consistent assessment practice both with
the educational reform guidelines and with the theoretical framework. However, despite the fact
that they have enough information on the subject teachers say they also have difficulties

implementing it in their practice.

In regards to the analyzed assessment practice, the results show that the teacher has an
assessment approach situated in a pure pedagogical pole (Coll and Remesal, 2009) because there
is predominance of the regulative component of the assessment process. The assessment program
maintains certain coherence between the types of assessment situations designed -TiSED- and
those that are concreted in the classroom. It also identifies four types of assessment situations
-TiSE- differentiated according to their purpose (regulate teaching, learning, etc.) and the agents
involved in the assessment activities (teacher or students who self-evaluate their work or the
work of their peers). Finally, it is verified that the implemented project presents elements that are
congruent with the specialized literature on ABPr, although other features should be improved
for an optimal implementation of this methodological strategy.

Overall, the results reflect the need to offer teachers more guidance and follow-up -in the
reference documents and in their own practice - to allow the improvement of the assessment

practices in the elementary education.
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INTRODUCCION

Actualmente las sociedades del mundo experimentan variados cambios ya sean politicos,
econdmicos y/o sociales. De la misma forma, el desarrollo de las tecnologias de la informacion y
de la comunicacién, su alcance y difusion, requiere que los futuros ciudadanos cuenten con las
herramientas y competencias necesarias para enfrentarse a un sinnimero de retos. Asi, se define
un contexto en el cual es preciso que dichos ciudadanos se conviertan en los creadores y
generadores de nuevos conocimientos, donde se promueva el aprendizaje a lo largo de la viday el
desarrollo equilibrado de las naciones.

Para lograr lo anterior, desde 1990 con la Conferencia Mundial sobre “Educacion para Todos”
celebrada en Jomtien, Tailandia, se desarrollaron diferentes objetivos y propuestas para mejorar
la educacion que los nifios reciben en las escuelas mediante la transformacion de los sistemas
educativos y la implementacion de un enfoque basado en competencias. En ese sentido, Delors
(1996) establece los 4 pilares de la educacion -aprender a ser, aprender a hacer, aprender a vivir
juntos y aprender a conocer- en el informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la
educacion para el siglo XXI con el fin de ofrecer las competencias necesarias para el aprendizaje a
lo largo de la vida en el escenario educativo. De esta forma, y también gracias a foros como el de
Dakar o la Cumbre del Milenio en el afio 2000, se establecieron los objetivos de desarrollo para el
2015 conocidos como “Objetivos de desarrollo de la ONU para el milenio” en el que se destaca el

logro de una ensefianza primaria universal.

Ante eventos como los antes mencionados, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmico (OCDE) centrd su atencion en la ensefianza y aprendizaje de competencias basicas, con
el fin de mejorar la calidad y la equidad de los sistemas educativos. Para esta organizacion es
imprescindible que los individuos sean capaces de comprender la gran cantidad de informacion
que esté disponible en nuestros tiempos, dominar tecnologias de informacién y comunicacién -
que estan en constante desarrollo-, y al mismo tiempo, tener la capacidad de enfrentarse y
solucionar los desafios que se les presentan dia con dia considerando que, en las sociedades

actuales, dichas situaciones son cada vez més complejas.

Es por lo anterior que la OCDE consider6 que las personas requieren de ciertas destrezas y
habilidades que ayuden a alcanzar sus objetivos y en consecuencia, que permitan el 6ptimo
desarrollo del pais en el que habitan, lo que implica un importante desarrollo de competencias. Es
asi como en 1997 se cred el proyecto DeSeCo (OCDE, 2002) cuya finalidad es la definicion y
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seleccion de competencias que son consideradas esenciales para la vida de las personas y parael
adecuado funcionamiento de las sociedades. Este proyecto esta directamente relacionado con el
Programa para la Evaluacion Internacional de los Alumnos (PISA) el cual es un esfuerzo de
colaboracién por parte de todos los paises miembros de la OCDE y tiene por objetivo “estudiar la
evolucion de los resultados de los sistemas educativos a través de los logros de los alumnos. PISA
trata de proporcionar nuevas bases para el dialogo politico y la colaboracién en la definicion y
adopcion de los objetivos educativos y de las competencias que son relevantes para la vida adulta”
(OCDE, 2006:11). PISA es un estudio comparativo que evalla ciertas competencias clave, se
realiza cada tres afios para medir el rendimiento educativo de los alumnos de 15 afios proximos a
finalizar la educacién obligatoria en sus paises de origen, -en el caso de México este momento se
da en 3° de secundaria-. En la actualidad la OCDE desarrolla un marco que tiene como finalidad
proporcionar las ayudas necesarias que permitan moldear los aprendizajes de los nifios y nifias
para el 2030. Dicho marco incluye cuatro propuestas: i. Una evolucion acelerada del curriculum
tradicional para la creacion de nuevos conocimientos; ii. Repensar las habilidades, valores, y
actitudes que dan forma al comportamiento —incluyendo conductas discriminatorias-; iii.
Habilidades para reflexionar en torno a las formas individuales de aprender; y iv. El logro de

competencias clave como la autonomia (OCDE, 2016).

A partir del contexto internacional, que fue brevemente revisado en lineas anteriores y de los
cambios politicos, sociales y econémicos por los que particularmente México atraviesa en la
actualidad, se inicié un proceso de reforma a través de la implementacion de la Reforma Integral
de Educacién Bésica —RIEB-: en el 2004 con preescolar, a partir de 2006 en secundaria y desde el

2009 en primaria, siendo el ciclo escolar 2011-2012 la culminacion de su generalizacion.

Esta reforma tiene por objetivo la articulacion de los tres niveles que conforman la educacion
basica: preescolar, primaria y secundaria. Establece un enfoque por competencias, dispone
especial énfasis en el logro de estandares curriculares —indicadores basados en PISA- asi como de
aprendizajes esperados —establecidos en las asignaturas- y sugiere el Aprendizaje Basado en
Proyectos —de ahora en adelante ABPr- como la metodologia para el trabajo en el aula (Secretaria
de Educacidn Publica [SEP], 2011a; 2011b). Asimismo, otorga un papel relevante a la evaluacion
formativa, la cual es concebida como parte fundamental del proceso de ensefianzay establece que
debe conducir, simultdneamente, al mejoramiento del aprendizaje y a un mejor desempefio
docente. Propone que sea una fuente de aprendizaje y que al mismo tiempo, permita detectar el
rezago escolar de manera temprana con la finalidad de desarrollar estrategias de atencion y
retencion que garanticen el aprendizaje de los alumnos y su permanencia en el sistema educativo

durante el trayecto formativo (SEP, 2011a).
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Ahora bien, el éxito de una reforma educativa depende de las actuaciones que lleven a cabo los
profesores en el aula para concretarla (Ruiz Cuéllar, 2012) considerando que un cambio curricular
no sélo implica la repeticion de los lineamientos adscritos al discurso oficial (Cossio y Hernandez,
2016). Las innovaciones realizadas en el ambito educativo mexicano han representado un desafio
para los profesores de primaria, en tanto que se han enfrentado a una transformacion -de fondo y
de forma- del proceso de ensefianza y aprendizaje, redimensionando el papel que tiene la
evaluacion en dicho proceso. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos realizados por los profesores,
contintian existiendo inconsistencias en cuanto a la valoracién de competencias. Al respecto,
diversos autores (Brown y Remesal, 2012; Coll y Remesal 2009; Gomez y Miralles, 2013; Miralles,
GOmez y Monteagudo, 2012; Mercado y Martinez-Rizo, 2014 y Remesal, 2009; 2011), muestran
que la evaluacion, -en los diferentes niveles escolares, incluyendo la primaria-, sigue centrada en
la memorizacion de contenidos conceptuales con preguntas de bajo nivel cognitivo dejando de
lado la comprensién, el uso y la movilizacién de conocimientos, elementos fundamentales en la

conceptualizacién de competencia, como veremos posteriormente.

Por su parte, algunos estudios (Garciay Villalobos, 2012 y Martinez, 2014) apuntan a que si bien,
profesores dominan los principales planteamientos psicopedagdgicos derivados de la reforma
curricular, ain no logran concretarlos en el aula. En esa linea, autores como Acufia, Irigoyen,
Jiménez y Noriega (2012), Martinez, (2014), asi como Moreno y Rochera (2015) hacen hincapié
en que las concepciones y pensamientos del profesorado alrededor de la evaluacion tienen
influencia en lo que se termina implementando y desarrollando en el aula. En otras palabras,
podriamos decir que a pesar de que el profesorado conoce los lineamientos sobre la evaluacion
éstos se quedan Unicamente en el discurso, lo que derivaen unasituacion que es necesario atender
si el objetivo es transformar y mejorar las practicas evaluativas que incorporan los profesores en

sus aulas.

En este contexto, consideramos relevante el desarrollo de investigaciones dirigidas hacia el
estudio de las précticas evaluativas que los profesores de primaria implementan en aula desde un
marco que nos permita caracterizarlas -considerando su complejidad y componentes esenciales-
y profundizar en ellas. Tal y como lo sefialan Hargreaves, Earl, Moore y Manning (2001), la
evaluacion permite controlar y dar seguimiento a la reforma puesto que es un instrumento que
promueve la mejora de la préctica educativa y proporciona una mayor credibilidad a los

resultados que se derivan de ella—sean estos a mayor o menor escala-.
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En concreto, esta investigacion es un paso inicial para configurar una propuesta que permita
transformar de manera positiva la forma de evaluar en el aula y por ende, optimizar la préctica

docente y mejorar el logro académico de los alumnos en el nivel de primaria.

El trabajo que presentamos se divide en dos partes que contienen siete capitulos. La primera parte
se compone de los dos primeros capitulos en los que revisamos el planteamiento teérico y

contextual de nuestro estudio.

En el Capitulo I exponemos el marco de referencia adoptado que guia nuestra investigacion y que
nos permite analizar nuestro objeto de estudio desde una vision constructivista, sociocultural y
situada. Se deriva de dos enfoques: la Concepcién Constructivista de la Ensefianzay el Aprendizaje

—CCEA-y la perspectiva situada.

El Capitulo Il hace referenciaalas caracteristicas en torno a la ensefianza, aprendizaje y evaluacion

desde el curriculum de la primaria mexicana de acuerdo con los lineamientos de la RIEB.

La segunda parte del trabajo se compone de 5 capitulos en los que revisamos la metodologia que
seguimos —desde su justificacién hasta el anélisis de los datos-, los resultados obtenidos y las

conclusiones que se derivan de ellos.

En el Capitulo 11l revisamos las principales caracteristicas del disefio metodolégico que nos
permite abordar el objeto de estudio. Iniciando con la finalidad general, los objetivos y sus
respectivas preguntas directrices, el enfoque asumido, la descripcién y justificacion del caso asi

como los instrumentos para la recogida de datos y su analisis.

En el Capitulo IV iniciamos la presentacion de resultados con aquellos que hacen referencia al
Objetivo | dirigido a profundizar en las directrices alrededor de los lineamientos sobre la
evaluacion de los aprendizajes en términos de competencias establecidos en los documentos
derivados de la RIEB.

En el Capitulo V presentamos los resultados en torno al Objetivo 2 orientado a conocer la
caracterizacion que los profesores de un centro educativo hacen de su practica evaluativa, las
dificultades que les representa desarrollarla y la informacién y el conocimiento que tienen sobre

los lineamientos sobre la evaluacion desde la implementacion de la reforma educativa.
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En el Capitulo VI describimos las caracteristicas de la practica evaluativa de una profesora de 5°
grado de primaria —seleccionada del conjunto de profesores del centro educativo- mientras
desarrolla junto con sus alumnos un proyecto sobre el disefio y la elaboracién de un menu
alimenticio dirigido a personas con caracteristicas especificas, a partir de un andlisis que fue
realizado gracias a un modelo que considera cuatro &mbitos de indagacion —enfoque, programa,

situaciones y tareas de evaluacién-.

Por ultimo, en el Capitulo VII exponemos la discusion y las conclusiones derivadas de los

principales resultados identificados a lo largo de este estudio.
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CAPITULO I. LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES EN TERMINOS DE
COMPETENCIAS DESDE UN MARCO CONSTRUCTIVISTA SOCIOCULTURAL Y
SITUADO
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Ante los profundos y continuos cambios que el mundo experimenta, las practicas escolares se
enfrentan a multiples retos y desafios. Como consecuencia, es necesario la adopcion de enfoques
que den soluciones apropiadas y acordes a este escenario en constante transformacion. En ese
sentido, la concepcidn constructivista de la ensefianza y el aprendizaje escolar —de aqui en
adelante CCEAE- asi como la perspectiva situada, representan algunas de las tendencias actuales
que nos permiten profundizar en los diferentes niveles en los que se configuran las practicas
educativas para lograr una mejor comprension de ellas y a partir de ello, estar en condiciones de

proponer orientaciones para su mejora.

Por ello, a continuacion revisaremos los principales rasgos de estas dos perspectivas que
constituyen el fundamento tedrico de este trabajo, con la finalidad de ofrecer una mirada profunda

gue nos permita aproximarnos a las practicas evaluativas y comprenderlas en profundidad.

1.1. Caracteristicas principales de las practicas escolares desde una concepcion
constructivista sociocultural y situada

El marco conceptual en el que nos situamos propone una estructura jerarquica integrada por tres
niveles explicativos que representan la columna vertebral de la CCEA. El primero de ellos hace
referencia a la naturaleza social y socializadora de la educacién escolar, el segundo corresponde a
los procesos de construccion del conocimiento en contextos instruccionales, mientras que el tercero
se relaciona, directamente, con los procesos de ensefianza y aprendizaje (Coll, 2001). Se postula
que la educacién escolar, por si misma, constituye una practica social pues implica el desarrollo
de una persona en un contexto determinado con caracteristicas y formas culturales propias. Es un
instrumento de ayuda cuyo objetivo es la adquisicion de las formas culturales y saberes
especificos —que involucran un proceso de construccion o reconstruccién-, que permitan a los
individuos mas jovenes insertarse a la sociedad a la que pertenecen, potenciando su evolucién
como seres humanos. Asimismo, la educacion escolar se encarga de cumplir con las dindmicas que
se desarrollan en una sociedad tales como: el orden econémico y social, asi como la formacion de
los futuros ciudadanos atendiendo a las demandas sociales, culturales y laborales (Coll, 2001;
Mauri, Rochera, 2010).

El segundo nivel, pone de relieve el proceso del aprendizaje enmarcado en un escenario escolar.
En dicho proceso encontramos un despliegue de relaciones complejas entre sus tres componentes

fundamentales: alumnos, contenidos y profesor.

La actividad mental constructiva que es desplegada por los alumnos tiene lugar durante el proceso
de aprendizaje y constituye el elemento mediador entre los contenidos que son objeto de

ensefianza y la construccion que terminan haciendo de los mismos. A su vez, dichos contenidos —
12



Las practicas de evaluacion de competencias a partir de proyectos: un andlisis de casos en la escuela primaria mexicana

en torno alos cuales se despliega la actividad mental constructivay de los que los alumnos poseen
cierto grado de elaboracion- representan los saberes y formas culturales aceptados socialmente.
Ahora bien, es en este escenario que el profesor ofrece las ayudas necesarias que permitan a los

alumnos construir significados y atribuir sentido a lo que se desarrolla en el aula.

De la interrelacion de estos tres componentes nace la figura del tridngulo interactivo, nacleo de
los procesos de ensefianza y aprendizaje —ver figura 1.1-, y en el cual se desarrolla la actividad
conjunta o interactividad, es decir las formas que adoptan las actuaciones entre profesores y
alumnos alrededor de los contenidos y tareas de aprendizaje (Coll, 2001; Coll, Colomina, Onrubia
y Rochera, 1992; Coll, Onrubia, Mauri, 2008).

Alumnos

Actividad conjunta
0
interactividad

Profesor Contenidos

Figura 1.1. Triangulo interactivo (Elaboracién propia basada en (Coll, 200al; Colomina, Onrubia y
Rochera, 1992; Coll, Onrubia, Mauri, 2008).

En el dltimo nivel, que forma parte de la estructura jerarquica de la CCEAE, encontramos los
procesos intrapsicoldgicos e interpsicolégicos que subyacen a los procesos de ensefianza y de
aprendizaje: el proceso de construccidn de conocimientos y los mecanismos de influencia educativa.

A continuacién, incluimos una sucinta explicacién de cada uno de ellos.

Procesos de construccion de conocimiento

Podemos organizar estos procesos en dos bloques. En el primero, se incluyen aquellos
relacionados con la construccion de conocimientos y atribucion de sentido, mientras que en el
segundo, a aquellos que hacen referencia a la revisién, modificacion y construccion de esquemas de
conocimiento, en los que se integran los significados y sentidos realizados por los alumnos (Coll,
2001).

13
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En cuanto a los primeros, la CCEAE establece que para el logro de los aprendizajes es necesario
considerar lo que los alumnos son capaces de hacer y aprender en un momento determinado —
estado inicial-, y lo que son capaces de hacer con ayuda de otras personas, tomando en cuenta su
nivel cognitivo, intereses, motivaciones, actitudes y expectativas construidas en experiencias
previas de aprendizaje. Asimismo, sefiala que el factor clave en el aprendizaje descansa en el nivel
de significatividad con el que los alumnos adquieren los contenidos que son objeto de ensefianza
y el sentido que atribuyen a esos contenidos. Dicho nivel depende de las relaciones sustantivas
que los alumnos puedan establecer entre los nuevos contenidos y sus experiencias previas -que
cuanto més complejas sean tendran como consecuencia aprendizajes més funcionales-. De ahi se
deriva el objetivo méas ambicioso de la educacion escolar: aprender a aprender o, dicho de otro
modo, la capacidad de los alumnos de realizar aprendizajes significativos en diversas situaciones
y circunstancias (Coll, 1999; 2001).

Por su parte, los procesos del segundo blogue corresponden al conjunto de esquemas de
conocimiento interrelacionados - estructura mental del alumno-, los cuales son revisados,
modificados y construidos a partir de la educacion escolar e incluyen fases de equilibrio,
desequilibrio y restablecimiento del equilibrio. Estas ultimas dos fases conducen a momentos
necesarios y relevantes para el proceso de aprendizaje, a través de las confusiones, errores e
incomprensiones que presentan los alumnos en torno a los nuevos contenidos que deben llevar a

la adquisicién de aprendizajes significativos.

Mecanismos de influencia educativa

La clave para comprender la construccion de conocimientos y la atribucién de sentido que
realizan los alumnos radica en la actividad conjunta, que tiene lugar en el tridngulo interactivo
(Coll, 1988; 2001). Durante dicha actividad conjunta se ejerce lo que, desde la CCEAE, se conoce
como influencia educativa—mediacion que hace el profesor entre la actividad mental constructiva
de los alumnos y los saberes colectivos y culturales-. Es a partir de ella que se logra la
sincronizacion entre los significados que construye el alumno y los significados que contienen los

contenidos escolares.

La influencia educativa se entiende en términos de la ayuda que el profesor proporciona a la
actividad mental constructiva del alumno. Esta ayuda no es una constante, se ajusta gradualmente
al proceso de construccion de significados y atribucién de sentido sobre los contenidos de
aprendizaje. En otras palabras, hay un ajuste de la ayuda educativa, lo cual no conduce a una tnica
metodologia didactica eficaz puesto que se concreta en diversos métodos en funcién de los casos

y las circunstancias- (Coll, 2001). En ese sentido, y de acuerdo con Coll (1999), una ensefianza que
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siga el principio de ajuste de la ayuda educativa debe presentar tres caracteristicas: i. Ofrecer
formas y niveles cualitativos y cuantitativos; ii. Lograr la evolucion de los niveles y las formas de
las ayudas —combinandolas, aumentandolas, etc.- al tiempo que se adaptan a las actuaciones de
los alumnos; y iii. Plantear retos que sean abordables por los alumnos a partir de las competencias

disponibles.

Ahora bien, desde este marco de referencia, podemos identificar tres fuentes principales de
influencia educativa: i. La que se inicia con el profesor y se ejerce a través de las interacciones que
mantiene con los alumnos; ii. La que se inicia con los compafieros y se ejerce a través de las
interacciones que mantienen los alumnos entre si; y iii. La que se inicia en la organizacién y

funcionamiento de la institucion escolar.

Es asi como los mecanismos de influencia pueden definirse como: “los mecanismos interactivos
mediante los cuales, y gracias a los cuales, profesores y compafieros consiguen ajustar su ayuda al
proceso de construccion de significados y atribucion de sentido que llevan a cabo los alumnos, en el
transcurso de las actividades escolares de ensefianza y aprendizaje” (Coll, 1997: 479). En el caso de
la actividad conjunta que tiene lugar entre profesor, alumno y contenido, los mecanismos de
influencia educativa més estudiados por la CCEAE son: la cesion y traspaso progresivo de control
y la responsabilidad del aprendizaje del profesor hacia los alumnos, y la construccion progresiva

de sistemas de significados compartidos entre profesor y alumnos.

Si bien el estudio de los mecanismos de influencia educativa, en el contexto de aula, permite
analizar la préactica educativa para lograr una mejor conceptualizacion de los procesos educativos
formales, es fundamental hacer un analisis de aquellos niveles que de alguna u otra forma
intervienen en las actuaciones que el profesor termina concretando en el aula, puesto que es desde
ellos que inicia su configuracién (Coll 1994; Colly Onrubia 1999a; 1999b). Al respecto, Coll (1994)
sefiala que es necesario considerar como minimo cuatro niveles implicados en la préactica
educativa: i. La organizacion social, politica, econdmica y cultural; ii. El sistema educativo; iii. El

centro escolar; y iv. El aula.

El primero, hace referencia a la estructura de clases socioculturales, el régimen politico, el papel
de conocimiento y los valores dominantes que influyen en la funcién social que se atribuya a la
escuela. El segundo nivel se corresponde con aquellas decisiones que se toman con respecto al
sistema educativo, su estructura, el papel del Estado en su gestion, los afios de escolaridad
obligatoria, o los saberes que se decida incluir en el curriculum, siendo éstos algunos de los
factores que condicionaran lo que suceda en los centros educativos y, con ello, los aprendizajes

del aula (Marchesi y Martin, 1998). El tercer nivel se relaciona con la estructura, organizacion y
15
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funcionamiento de los que se dote la comunidad escolar, y especialmente el equipo de profesores
de un centro educativo, mientras que el cuarto y altimo nivel encontramos al profesor, los
alumnos y los contenidos que son objeto de ensefianzay aprendizaje. En cada uno de estos niveles
—ver figura 1.2-, el tridngulo interactivo sera la unidad de andlisis que permita explorar la
influencia educativa que opera en ellos, y explicar su mayor o menor eficacia (Martin y Mauri,
2001).

PRIMER NIVEL. ORGANIZACION SOCIAL, ECONOMICA, POLITICA Y CULTURAL

Instituciones encargadas de conservar,
transmitir v generar nuevos saberes
Saberes histéricamente
construidos
culturalmente y
oraanizados

SEGUNDO NIVEL. ORGANIZACION Y FUNCIONAMIENTO DEL SISTEMA EDUCATIVO

Ciudadanosy
ciudadanas

Organizacion, estructura'y marco
juridico del sistema educativo

Selecciony _
organizacion de Tipo de
saberes: El curriculo alumng 0
alumna ideal

oficial como provecto

TERCER NIVEL. ORGANIZACION Y FUNCIONAMIENTO DEL CENTRO ESCOLAR

Equipo de profesores y profesoras

Alumnosy
Proyecto institucional: alumnas de la
Educativo v Curricular institucion
CUARTO NIVEL. AULA
Profesor o profesora del grupo clase
Contenidos de Grupo de alumnos 'y
anrendizaie alumnas

Figura 1.2. Niveles de configuracion de la practica educativa (Elaboracién propia basada en Coll, 1994).

Para concluir con este primer apartado y como introduccién al siguiente, consideramos necesario
hacer una revision de dos conceptos que, si bien han sido mencionados en esta presentacién, no

han sido concretados por completo, nos referimos a los términos de ensefianza y de aprendizaje.

Desde la CCEAE entendemos el aprendizaje como un proceso de construccion de conocimiento
por parte del alumno, mientras que la ensefianza se define como el proceso de guia y mediacion,
concretado en términos de ayudas, que el profesor ofrece al alumno para el lograr de dicha
construccion. Estos dos procesos resultan inseparables, pues la construccion individual de
significados por parte del alumno esté estrechamente interrelacionada con la actividad conjunta
gue se desarrollacuando profesores y alumnos, en el entorno del aula, realizan las tareas escolares

0 se acercan a los contenidos de aprendizaje (Coll, 2001).
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En este escenario, en el que los profesores ofrecen a los alumnos las ayudas necesarias para lograr
determinados aprendizajes, donde la evaluacién de los mismos adquiere una importancia

relevante.

1.2. Laevaluacion de los aprendizajes como parte del proceso de ensefianza y aprendizaje

La evaluacion, desde un sentido amplio, puede definirse como la emision de un juicio de valor
sobre las consecuencias de una accion proyectada o realizada desde una determinada parcela de
la realidad (Hadji, 1992).

Ahora bien, desde el marco tedrico en el que se fundamenta este trabajo, la evaluacion dentro de
la educacion escolar podemos entenderla como la valoracién de las adquisiciones realizadas por
los alumnos, como resultado de su participacion en actividades de ensefianza y aprendizaje. Se
concibe, fundamentalmente, como un instrumento de ayuda a la construccion del conocimiento
(Coll, Martin y Onrubia, 2001), indisociable del proceso de ensefianza y aprendizaje. Asi, se asume
que ensefianza, aprendizaje y evaluacion son procesos interrelacionados que constituyen una

unidad indisoluble.

De acuerdo con Mauri y Miras (1996), la evaluacién es un proceso que implica tres elementos

fundamentales:

i. Emision de un juicio de valor. Su objetividad depende de tres factores: claridad con la que se
definen los criterios e indicadores —observables-, con los cuales se puede formular el juicio
valorativo, precision, y fiabilidad de los procedimientos utilizados y los instrumentos con los

que se identifica la presencia o ausencia de los indicadores (Coll et al., 2001).

ii. Toma de decisiones. Implica el uso del juicio de valor emitido, considerando que se evalla algo

pero de igual forma se evalla para algo (Coll y Onrubia, 1999a).

iii. Componente comunicativo. No es un factor que se afiade a la evaluacion cuando ésta se termina.
La intencionalidad comunicativa de la evaluacion —expresion que hace referencia tanto a los
destinatarios del juicio evaluativo como a los usos que se espera hagan de él-, preside todo el
proceso e influye en todos sus componente. Asi, la puesta en relieve de la dimensién
comunicativa implica considerar como se comunica el juicio evaluativo, a quién se comunicay
para qué se comunica (Coll et al., 2001, Mauri y Barbera, 2007), lo que nos lleva a las funciones
y finalidades de la evaluacién de los aprendizajes.
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1.2.1.Funciones, finalidades y caracteristicas de la evaluacion de los aprendizajes

De acuerdo con la CCEAE, la evaluacion de los aprendizajes es una actividad que presenta dos
funciones, que confluyen y se entrelazan entre si, atendiendo a distintas finalidades: una funcion

social y una funcion pedagdgica (Coll et al., 2001).

La primera presenta finalidades de rendicion de cuentas o accountability. Se vincula a la
naturaleza social y a la funcion socializadora de las précticas educativas escolares. Recordemos
que la educacion escolar presenta metas sociales que vehiculan un cierto proyecto de sociedad y
de persona, y que se orientan a promover y facilitar la adecuada socializacién e insercién social
de los alumnos (Coll, 2001). Como consecuencia, funge como un proceso de control social ante el
logro o no de dichas metas, y de ahi deriva la necesidad de dotarse de instrumentos de evaluacion
gue informen sobre el nivel de desarrollo y aprendizaje alcanzado por los alumnos, y que permitan

acreditar ante la sociedad la capacitacion que dicho nivel implica.

La evaluacién con funcion social, especialmente aquella con finalidad acreditativa, tiene una
influencia relevante en lo que se ensefia y como se ensefia, y por lo tanto, en lo que aprenden los
alumnos. Si la acreditacion es fruto de la evaluacion de una amplia variedad y tipologia de
contenidos, en situaciones diversas que exigen procesos cognitivos de alto nivel, si reposa en
decisiones colegiadas de los equipos de profesores con la mirada puesta en la maxima promocién
posible de los alumnos, resulta un instrumento para favorecer la calidad de los procesos
educativos. No obstante, si las decisiones se basan en situaciones y contenidos de evaluacion
restrictivos, que remiten al recuerdo y la memorizacion, si no exigen una vision de conjunto y de
futuro, si atienden estrictamente a la seleccion, entonces la acreditacion supone un obstaculo no
s6lo para los alumnos sino para la calidad de los procesos de que es consecuencia (Mauri y Miras,
1996). En cuanto a la funcion pedagogica, tiene como propésito ofrecer informacion atil y
relevante para optimizar la préactica educativa y tomar decisiones con respecto al desarrollo
posterior de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Esta evaluacion con fines pedagdgicos
puede presentarse en diferentes momentos —al inicio, durante el desarrollo o final- y tener como
consecuencia diferentes tipos de decisiones —regulacion de la ensefianza y/o regulacion el

aprendizaje-.

De acuerdo con Coll et al. (2001), la evaluacién inicial, como su nombre lo indica, se presenta al
inicio del proceso de ensefianza y aprendizaje con el fin de adaptar las caracteristicas de la
ensefianza a los alumnos o de guiarlos hacia un tipo de ensefianza mas acorde con sus necesidades
educativas, en concreto, se trata de una evaluacion diagnéstica. Por su parte, la evaluacion que se

desarrolla durante el proceso de ensefianza y aprendizaje mejor conocida como continua,
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formativa o reguladora, tiene como finalidad conocer la evolucién del proceso de aprendizaje en
relacion con las caracteristicas de la accion didactica, a medida que van avanzando las tareas. El
resultado que se desprende de este tipo de evaluacion se dirige a la regulacion de la ensefianza 'y
el aprendizaje. Por un lado, orienta al profesor para la toma decisiones que le permitan regular su
actividad docente -evaluacion formativa- y por otro, ayuda al alumno a regular su proceso de
aprendizaje -evaluacion formadora-. Uno u otro tipo de regulacion permite la implicacién de los
alumnos en los procesos de evaluacion para convertirlo en un aprendiz experto y autbnomo
(Mauri y Rochera, 2010). En ese sentido, Allal (1979) distingue tres formas de regulacion
formativa las cuales presentamos en la tabla 1.1:

Tabla 1.1. Formas de regulacion en torno a la regulacion formativa (Elaboracion propia basada en Allal, 1979)

r;-g;l?l?a gi?ﬁn Caracteristicas
- La evaluacion formativa se funda en interacciones del alumno con el profesor, con los otros
Regulacion alumnos y/o con el material que se orienta hacia una autorregulacién del aprendizaje.
interactiva - Designa formas de mediacion social cuya funcion es sostener la regulacion del aprendizaje del
alumno. Se orienta hacia adaptaciones continuas en el transcurso del aprendizaje.
- La evaluacion formativa permite identificar los objetivos alcanzados o no alcanzados por cada
alumno.
Regulacion - La regulacion retroactiva indica que el feedback lleva a la seleccién de medios y métodos que
retroactiva tienden a la correccién o a la superacion de las dificultades de aprendizaje encontradas.
- La acciéon que concierne a la regulacién retroactiva puede estar en curso de realizacién
(regulacion inmediata) o ya cumplida (regulacion diferida).
- Se vincula a la elaboracion de nuevas actividades de ensefianza y aprendizaje concebidas para
Regulacion tener en cuenta las diferencias entre los alumnos.
proactiva - Concierne prioritariamente a las operaciones que exceden el control y se abre a nuevas

trayectorias de aprendizaje.

Por altimo, a la evaluacién que se realiza al final de los procesos de ensefianzay aprendizaje se le
conocer como sumativa, la cual se presenta al término de una actividad o actividades de ensefianza
y aprendizaje con dos propdésitos: el de acreditar si los alumnos adquirieron los aprendizajes que
se pretendian, y/o el de regular los procesos educativos. Esta evaluacion, en particular, en
ocasiones puede llegar a cumplir de manera simultanea las dos funciones de la evaluacién: sus
resultados pueden utilizarse tanto en la perspectiva de una logica pedag6gica, como en la
perspectiva de una légica de control social, para seleccionar a determinados alumnos como
candidatos a participar o no en el proceso de ensefianza y aprendizaje previsto (Mauri y Rochera,
2010).

Hasta ahora hemos identificado dos caracteristicas propias de la evaluacion: Por un lado, es
continua pues se presenta durante todo el proceso de ensefianza y aprendizaje, y por otro, es
reguladora de dicho proceso. Asimismo, la evaluacion es una practica distribuida y mediada por
instrumentos, incluido el lenguaje de la evaluacién. Dicho de otra forma, ademas del profesor y los

alumnos, existen otros agentes que estan implicados en este proceso —padres, otros profesores y
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la sociedad en general- y a través de diversos instrumentos —pautas, esquemas, formas
discursivas-, se proporcionan los recursos para orientar resultados de la actividad evaluativa.

Dichos instrumentos y préacticas dan pie a una cultura de evaluacién (Mauri, Rochera, 2010).

Por altimo, la evaluacion debe ser auténtica (Darling-Hammond, Ancess y Falk, 1995; Darling-
Hammond y Snyder, 2000; Diaz-Barriga, F., 2006a; 2007b), en el sentido que se deben valorar
aprendizajes que sean préximos a una comunidad de practica concreta. Tiene que ser disefiada
con el fin de que los alumnos participen activamente en ella, resolviendo problemas reales y tareas
précticas que impliquen el uso de diversos tipos de conocimientos y competencias, al tiempo que
les permitan adaptarse y enfrentar sucesos complejos (Coll, Rocheray Onrubia, 2009; Mercado y
Martinez-Rizo, 2014; Monereo, 2009). Segun Derry, Levin y Schauble, (1995), la autenticidad se
determina a partir de la relevancia cultural de las tareas y de la actividad social que éstas
promueven. En ese sentido, la ensefianza debe ser auténticay las tareas que de ahi se deriven para
el aprendizaje seran el objeto de evaluacién en si mismas (Alvarez, 2005). Cuanto mayor sean las

acciones que se impliquen en contextos reales, la tarea sera mas auténtica.

Algunas metodologias instruccionales —resolucién de problemas, casos, Aprendizaje Basado en
Proyectos- son adecuados para evidenciar el proceso y utilizarse como actividades de evaluacion
auténtica (Diaz-Barriga, F., 2007b). De igual forma, instrumentos como las rubricas, permiten
concretar y compartir con los alumnos y los criterios de evaluacion, haciendo explicitas las

dimensiones y los diferentes niveles de logro y progreso (Mauri y Rochera, 2010).
1.2.2.El objeto de evaluacion: aquello que es valorado

Después de explorar las funciones, finalidades y caracteristicas de la evaluacion llegamos a la

cuestion de lo que se evalta y la forma de valorar eso que se valora.

Al referirnos a la evaluacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje es necesario considerar,
en primer lugar, que el objeto de la evaluacién escolar no se restringe al aprendizaje del alumnado,
sino que incluye la ensefianza, asi como al conjunto de aspectos que se encuentran relacionados e
implicados en el hecho de ensefiar y aprender. Asi podemos comprender la globalidad del proceso
educativo —que incluye al alumno- entendiéndolo como un sistema en el cual se encuentran
interrelacionadas los diversos elementos que lo conforman, todos ellos posibles objetos de
evaluacion (Mauri, 2009; Mauri y Miras, 1996). En segundo lugar, el objeto de evaluacion no sélo
se reduce a los resultados o productos del aprendizaje, sino también al proceso mediante el cual
se llegan a producir estos resultados.
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Ahora bien, la globalidad del proceso educativo se determina por las intenciones educativas
-aprendizajes que se espera adquieran los alumnos-. En este sentido, cuando se toman decisiones
curriculares también se toman decisiones en torno al tipo de personas y el tipo de sociedad que
se desea formar con la educacién. Lo anterior lleva implicita una eleccion que sugiere la necesidad
de explorar, y en su caso establecer, una distincién entre lo basico imprescindible y lo basico
deseable en el curriculo de la educacién bésica. Aquello que es bésico hace referencia a la
concrecion de las intenciones educativas con multiples significados que estan interconectados e
interrelacionados. Los contenidos y competencias identificados como béasicos remiten a la

realizacion de unos aprendizajes considerados necesarios para los alumnos (Coll, 2004; 2006).

Tal y como lo sefiala Coll (2004;2006), lo basico imprescindible tiene relacion con los aprendizajes
que, en caso de no haberse adquirido durante la educacion bésica, condicionan de forma negativa
el desarrollo personal y social de los alumnos, asimismo comprometen su proyecto de vida futuro
y lo sitdan en un claro riesgo de exclusion social. Por su parte, lo basico deseable se refiere a
aquellos aprendizajes, que aun cuando contribuyen significativamente al desarrollo personal y
social del alumnado, no lo condicionan o determinan negativamente en caso de no desarrollarse.
Son aprendizajes que se pueden recuperar, sin dificultades, después de concluida la educacion
obligatoria. Para definir lo basico en la educacién béasica (Coll, 2006; Coll y Martin, 2006a; 2006b),
la CCEAE propone una doble entrada simultanea por competencias clave y por saberes o contenidos
fundamentales, asociados a las mismas. Esta propuesta considera la identificacion y definicion de
aprendizajes esperados en términos de competencias y sin prescindir de los contenidos
vinculados a ellas (Coll, 2007a; 2007b; 2007c; 2009).

Coll (2007a; 2007b; 2007c; 2009) sefiala que el interés fundamental del concepto de competencia
reside en el hecho de que proporciona una mirada original y muy sugerente para abordar un
aspecto a la vez nuclear y extremadamente complejo en la educacién escolar: la identificacién,
seleccion, caracterizacion y organizacion de los aprendizajes escolares. En otras palabras, las
decisiones relativas a lo que debe aprender el alumnado y a lo que deben ensefiar los profesores
en el marco de los centros educativos. Sin embargo, el concepto de competencia continua
enfrentandose a limitaciones importantes en lo que concierne a la identificacion y concrecién de
las intenciones educativas (Coll y Martin, 2013), Retomaremos este tema mas adelante en el punto
1.5 del capitulo.

1.2.3.EI modo y los responsables de valorar el objeto de evaluacion

A pesar de que la figura del profesor lleva cominmente implicita la responsabilidad de evaluar los
aprendizajes de los alumnos, la CCEAE resalta el papel esencial del alumno como responsable de

evaluar y reflexionar sobre su proceso de aprendizaje y las caracteristicas de la tarea objeto de
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evaluacion. De esta forma, la comunicacién, el andlisis y la valoracion conjunta de los resultados
de evaluacion por parte de profesor y alumnos adquieren relevancia (Coll y Onrubia, 2002; Mauri
y Barbera, 2007).

Como consecuencia, el profesor y los alumnos son agentes de la evaluacién. De acuerdo con
Martinez (2014), la cuestion sobre los responsables de la evaluacion, se responde desde la
interrelacién entre el profesor y el alumno en torno a los contenidos y competencias evaluados. Para
lo anterior, se requiere una doble intencion: por un lado, el profesor debe tener la voluntad de
iniciar con el proceso de evaluacion —heteroevaluacion- y por otro, el alumno de asumir esta

responsabilidad que se le otorga -auto y coevaluacion-.

Asi, la préactica evaluativa tiene su concrecion en formas de actuacion conjunta entre profesor y
alumnos, que son precedidas por diversas razones. De esta forma, podemos identificar actuaciones
que son guiadas por: la intencion de preparar la situacion de evaluacion -actividades de
preparacion- mostrar publicamente el conocimiento adquirido -actividades de evaluacion en
sentido estricto-; corregir y calificar el aprendizaje -actividades de correccion; comunicar los
resultados de la evaluacion al alumno -actividades de comunicacion/devolucién-; y de mejora del
aprendizaje y/o la ensefianza gracias a la evaluacion que termina obteniendo -actividades de
aprovechamiento- (Coll et al., 2012; Coll y Onrubia, 2002; Colomina y Rochera, 2002; Colomina,
Rochera y Barbera, 2002; Mauri y Barbera, 2007; Mauri, Valls y Barbera, 2002). En la tabla 1.2
describimos de cada una de estas actuaciones Desde el punto de vista del ajuste de la ayuda se
considera importante que los profesores fomenten, ademas de las tareas de evaluacion
propiamente dichas y su correspondiente correccion, la creacién de actividades preparatorias, de
devolucién y de aprovechamiento, identificAndolas como aliadas para aumentar las posibilidades

de conseguir incidir en el aprendizaje de sus alumnos.

En su conjunto, estas actuaciones deben tener como finalidad ayudar a los alumnos a construir
significados adecuados y compartidos con el profesor sobre los contenidos y competencias
evaluadas, y a atribuir un sentido a esos contenidos. De acuerdo con Colomina et al. (2002) las
posibilidades de conseguirlo dependen en parte de enfocar la evaluacion como un proceso mas
amplio que permite inscribir la realizacion de las tareas de evaluacion por parte del alumnado en
el conjunto de la situacion de evaluacion; y como un proceso que, ademdas de valorar los
conocimientos que los alumnos han conseguido elaborar, no renuncia a utilizar la evaluacion
como nuevas oportunidades para que los amplien y enriquezcan, persiguiendo, en definitiva, la

mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje en la escuela.
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Tabla 1.2. Descripcién de las actuaciones en la que se concreta la practica evaluativa (Elaboracion propia basada en Coll y Onrubia,
2002; Colominay Rochera, 2002; Mauri y Barbera, 2000; Mauriy Rochera, 1997; Mauri et al., 2002)

Actuacion

Descripcion

Preparacion

- Permiten compartir significados al profesor y a los alumnos sobre los contenidos y competencias
que deben desarrollarse en las tareas de evaluacion.

- Es necesario que se hagan explicitos los principales aspectos del contenido a evaluar, los objetivos
y criterios de evaluacion, las exigencias o dificultades previsibles y las condiciones de desarrollo
de cada una de las tareas.

- Se requiere que las consignas, sean claras y suficientes, permitiendo que el alumno participe
activamente en la elaboracion de dicha representacion inicial de la tarea de evaluacién, del
proceso que se debe seguir y de los resultados esperados.

Evaluacién
propiamente
dicha

Aportan elementos sobre los aprendizajes de los alumnos expresados bajo las condiciones que
presentan las tareas o preguntas -mayor o menor grado de apertura, mayor o menor grado de
participacion de los alumnos en su definicién, etc.-.

Se propone que el alumno tenga la posibilidad de contrastar sus ideas iniciales acerca de la tarea
de evaluacion, manifestar sus expectativas o dudas sobre lo que hay que hacer y como ajustar su
actividad a los criterios de valor, y que pueda disponer de instrumentos de apoyo -cuestionarios
de autoevaluacion inicial, formularios de comunicacion de objetivos, hojas de reformulacién de
criterios y objetivos, y contratos didacticos o de evaluacion.

Son utiles las tareas de evaluacion que llevan al alumno a planificar o a anticipar lo que debe hacer
para resolver con éxito una determinada tarea; y las que promueven la autorregulacion. Ahora
bien, debido a que el aprendizaje es una actividad mediada por otros —profesores y alumnos-, de
acuerdo con la autorregulacion del aprendizaje y de la evaluacion precisa, ademas del dominio de
capacidades cognitivas y afectivas asi como de estrategias sociales y de comunicacion.

Correccion

-Permiten valorar el grado en el que los alumnos comparten significados sobre las competencias
y contenidos escolares —valoracién cualitativa y/o cuantitativa- a partir del uso de criterios de
correccion. Lo importante es que el alumno pueda elaborar un juicio personal sobre su trabajo
como resultado de su capacidad para aplicar y relacionar entre si los criterios de evaluacion.
-Generalmente, esta tarea se reserva al profesor, pero el alumno puede participar directamente
en la valoracién, implicdndose en situaciones de autocorreccion y autocalificacion individuales o
de grupo, con el profesor y/o otros alumnos Esta apertura no debe interpretarse como una
pérdida de la responsabilidad Gltima del profesor, sino como una corresponsabilizacion de los
alumnos.

Comunicacion/
Devolucioén

-Actividades que permiten mostrar a los alumnos la valoracion de los resultados y compartir
significados sobre ella.

-Los resultados deben mostrarse de forma cuantitativa y cualitativa con la finalidad de hacer mas
comprensible la valoracion obtenida.

-La devolucién y comunicacion de resultados a los alumnos se convierte en una actividad crucial,
al situarse en un momento del proceso de evaluacion en el que es posible, por una parte, sintetizar
la contribucion de los dispositivos educativos desplegados a lo largo del proceso de ensefianza y
aprendizaje a la construccion de conocimientos; y, por otra parte, elaborar otros nuevos o
especificos de la actividad de comunicacién, si se dan las condiciones oportunas. Unos y otros
dispositivos confieren a la actividad de devolucién/comunicacion un alto valor pedagégico.

Aprovechamiento

-Lo fundamental es planificar la mejora de las actuaciones de aprendizaje y ensefianza futuras,
que pueden ser diferentes para cada alumno. Las ayudas que el profesor le preste al alumno
durante todo el proceso de evaluacién, le permitiran tomar conciencia de la importancia de las
estrategias de direccion y control, y de su realizacion, precisamente en el mismo momento en que
las pone en practica; ni un momento antes, cuando el proceso no esta siendo analizado todavia, ni
después, cuando puede ser dificil recordar su desarrollo especifico.

A continuacion presentaremos, de forma muy breve, los elementos centrales de la perspectiva

situada de la ensefianzay el aprendizaje con la finalidad de abordar y comprender la evaluacién de

los aprendizajes en términos de competencias.
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1.3. La perspectiva situada de la ensefianza y el aprendizaje: elementos centrales

Esta perspectiva se deriva del paradigma de la cognicion situada y de acuerdo con Daniels (2003),
representa una de las tendencias mas representativas de la teoria sociocultural. Toma como
referenciaoriginal a Vigotsky (1979; 1984; 1986), y algunos autores como Leontiev (1978) y Luria
(1987). Este paradigma centra su atencién en aspectos especificos del aprendizaje tomando a la
situacion como caracteristica inseparable y fundamental de los procesos educativos (Amaya,
2006). En ese sentido, para esta perspectiva el conocimiento esta contextualmente situado e

influenciado por la actividad, el contexto y la cultura en el que se utiliza (Diaz-Barriga F., 2006a).

Asi, y de acuerdo con Baquero (2002), el aprendizaje situado es entendido como un proceso
multidimensional de apropiacion cultural que permite a los alumnos integrarse a una comunidad
o cultura de précticas sociales especificas -aprender y hacer son inseparables por lo que los
alumnos deben aprender en contextos pertinentes-. Por su parte, la ensefianza situada ayuda a
este proceso de enculturacién y se centra en practicas educativas auténticas resaltando la
influencia que los agentes educativos tienen sobre ellas. Dicha influencia se traduce en
mecanismos de mediacion y ayuda ajustada a las necesidades del alumno y el contexto asi como
en las estrategias utilizadas para fomentar un aprendizaje colaborativo y reciproco (Diaz-Barriga,
F.,2006a).

De acuerdo con Diaz-Barriga F. (2006a), lo anterior implica que la unidad de andlisis se convierte
en la actividad que desarrolla el alumno en contextos de practica determinados, puesto que sus
posibilidades educativas recaen tanto en su capacidad individual como en la potencialidad que
tienen las situaciones educativas en las que participa. De esta forma, se afirma que todo
conocimiento producto del aprendizaje puede definirse como situado, en el sentido de que ocurre
en un contexto y situacion determinada, siendo el resultado de la actividad de la persona que
aprende en interaccién con otras personas, enmarcada en las précticas sociales que promueva una

comunidad determinada.

Por lo tanto, lo que una persona aprende se explica Unicamente a partir de las préacticas sociales,
las cuales son determinadas en un contexto concreto. De ahi que, segin Sarastegui (2004), el
aprendizaje situado en la escuela requiera de una actividad creativa de interpretacion del mundo
y que los estudiantes operen en situaciones reales y auténticas, semejando las formas de
aprendizaje que se producen en la vida cotidiana, en donde los sujetos se encuentran inmersos en
el marco de sentido de una cultura, interactuando con otros agentes humanos y con agentes no
humanos. Asimismo, y de acuerdo con la misma autora, es necesario que para el desarrollo de

aprendizajes situados se consideren: i. Las situaciones educativas deberan estar organizadas en
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funciodn de las posibilidades de desarrollo cognitivo de los estudiantes; ii. La experiencia debe ser
guiaday apoyada a travées de un proceso de andamiaje, para facilitar a los alumnos cierta destreza
frente a la complejidad de los problemas, mediante procesos de colaboracion con otros; vy iii.
Requiere también reconocer las racionalidades y subjetividades que se ponen en juego en el
transcurso de la actividad, desde la formulacion de problemas hasta la creacion de estrategias de

solucion, su desarrollo y evaluacion.

Diaz-Barriga F. (2006a), sefiala que la adopcion de un enfoque de ensefianza situada recupera 'y
amplia algunos de los principios educativos del constructivismo sociocultural y la teoria del
aprendizaje significativo. El punto de partida de la ensefianza seguira siendo lo que el educando
realmente sabe, puede hacer y desea saber; asi como la intencion de que las experiencias
educativas aborden mejor sus necesidades personales. Asimismo, enfatiza la busqueda del sentido
y el significado en torno a los contenidos y de manera adicional se establece la importancia que
tiene el uso funcional y pertinente del conocimiento adquirido en contextos de practica apropiados
especialmente, la sintonia de dicho conocimiento con la posibilidad de afrontar problemas y

situaciones relevantes en su entorno social o profesional.

Esta perspectiva aboga por una ensefianza centrada en précticas educativas auténticas, las cuales
requieren ser coherentes, relevantes y propositivas, en contraposicion a ser sucedaneas,
artificiales o carentes de significado. Asi y de acuerdo con Brown, Collins y Duguid, 1989: 34) “las
actividades auténticas, se definen simplemente como las préacticas ordinarias de la cultura” La
actividad auténtica, explican los autores, es importante para los estudiantes, ya que es la Unica
forma de que puedan lograr el acceso al punto que les permite actuar significativamente y con
propoésito. Es la actividad auténtica lo que forma y mejora sus herramientas, y les proporciona

también, experiencia, la cual es claramente importante para la accién.

De acuerdo con Derry et al. (1995), la autenticidad se determina segun el grado de relevancia
cultural de las actividades en que participa el alumno; asi como el tipo y nivel de actividad social
que éstas promueven. De acuerdo con estos autores, las practicas educativas que satisfacen en un
alto grado los criterios anteriores, incluyen el andlisis colaborativo de la informacion o contenidos
de aprendizaje, las simulaciones situadas y el aprendizaje in situ; es decir, el que se desarrolla en
escenarios reales, donde los alumnos realizan actividades auténticas. A continuacion describimos

cada una de estas dimensiones:

-Grado de relevancia cultural: entendida como una instruccion que utiliza ejemplos,
ilustraciones, analogias, discusiones y demostraciones que sean relevantes a las o en las

culturas a las que los estudiantes pertenecen o esperan pertenecer.
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-Nivel de actividad social: entendida como una participacion tutorizada en un contexto social y
colaborativo de solucion de problemas, con ayuda de mediadores tales como la discusion en

clase, el debate, el juego de roles y el descubrimiento guiado.

En el caso de la evaluacién de aprendizajes, Ashford-Rowe, Herrington y Brown (2014)
determinan ocho elementos que son criticos para determinar su autenticidad: i. Representar un
reto; ii. Resultado de la evaluacion debe tomar la forma de un producto o desempefio de los
alumnos en situaciones concretas; iii. Disefio de la evaluacién debe asegurar la transferencia de
conocimiento; iv. Metacognicion como un componente fundamental; v. Establecimiento de
criterios claros; vi. Tareas e instrumentos de evaluacién contextualizados; vii. Momentos

disefiados para la discusién y la retroalimentacién; viii. Colaboracion entre alumnos.

De esta forma llegamos al final de la presentacién en torno a los postulados generales de nuestro
marco de referencia —la CCEAE y la perspectiva situada de la ensefianza y el aprendizaje-. A
continuacion, y en coherencia con estas coordenadas teoricas, exploraremos las implicaciones de

la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién de los aprendizajes en términos de competencias.

1.4. Competencias: implicaciones en el proceso de la ensefianza y aprendizaje
1.4.1.Una primera aproximacion a las competencias

La educacion durante los ultimos afios ha sufrido una transformacion, que va desde la ensefianza
centrada en el profesor a una centrada en el alumno y basada en competencias. Es una propuesta
para el cambio de las instituciones escolares, en la sociedad del conocimiento, y un medio para
lograr una formacion integral, en equidad y para toda la vida (Coll 2007a; 2007b; Zabala y Arnau,
2007; 2008).

La definicion del término competencia puede llegar a ser muy compleja y controvertida. De
acuerdo con Perrenoud (2011), este término es util s6lo si permite la identificacion precisa de
unas finalidades educativas basadas en una formacion integral para la vida, al tiempo que como
instrumento conceptual mejore la comprension de los procesos educativos. Diversas
organizaciones e instituciones como la OCDE, Eurydice, el Consejo Europeo, asi como varios
autores como Coll (2007a), Diaz-Barriga F. (2006a), Moreno (2005), Perrenoud (2004), entre
otros, han definido este concepto. A continuacion, y con la finalidad de tener una mirada general
de este concepto revisamos algunas definiciones.

De acuerdo con la Real Academia Espafiola (2017) este término viene del latin competentia y hace

referencia a la pericia o aptitud para realizar algo o intervenir en un asunto concreto.
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Bruer (1995) las define como capacidades para responder a las exigencias individuales y sociales
0 para realizar una actividad o tarea. Son saberes que pueden ser conocimientos, habilidades,

actitudes y valores concretados en las intenciones educativas.

ParalaDireccion General de Educacién y Cultura de la Comisién Europea (2004) una competencia
es una combinacion de destrezas, conocimientos, aptitudes y actitudes, y a la inclusion de la
disposicion por aprender, ademas del saber como. Las competencias clave representan un
paquete multifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y actitudes que todos los

individuos necesitan para su realizacion y desarrollo personal, inclusion y empleo.

En el 2002, el proyecto DeSeCo de la OCDE sefial6 que una competencia es la capacidad para
responder a las exigencias individuales o sociales o para realizar una actividad o tarea. Cada
competencia descansa sobre una combinacion de habilidades précticas y cognitivas
interrelacionadas, conocimientos, motivacion, valores, actitudes, emociones y otros elementos
sociales y de comportamiento que pueden ser movilizados conjuntamente para actuar de manera
eficaz. A través de este proyecto, la OCDE ha identificado un conjunto de competencias necesarias

para el bienestar social.

En la actualidad la OCDE desarrolla un marco —ver figura 1.3- que tiene como finalidad
proporcionar las ayudas necesarias que permitan moldear los aprendizajes de los nifios y nifias
para el 2030. Dicho marco incluye cuatro propuestas: i. Evolucién acelerada del curriculum
tradicional para la creacion de nuevos conocimientos, ii. Repensar las habilidades, valores, y
actitudes que dan forma al comportamiento —incluyendo conductas discriminatorias-, iii.
Habilidades para reflexionar en torno a las formas individuales de aprender y iv. El logro de

competencias clave como la autonomia (OCDE, 2016).

CONOCIMIENTO
Conocimiento Disciplinar
Conocimiento Practico
Conocimiento interdisciplinar

HABILIDADES

Habilidades cognitivas y
metacognitivas COMPETENCIAS ACCION
Habilidades sociales y
emocionales

Habilidades practicas

ACTITUDES Y VALORES

Figura 1.3. Marco de la OCDE para el 2030 (Elaboracién propia basada en OCDE, 2016).
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A partir del desarrollo de este marco, la OCDE reformulé el concepto de competencia otorgandole
una relevancia importante al proceso de reflexion: “La competencia es la capacidad de movilizar
conocimientos, habilidades, actitudes y valores, junto con un enfoque reflexivo del proceso de
aprendizaje con el fin de involucrarse y actuar en el mundo” (ODCE, 2016: 2).

De acuerdo con Perrenoud (2004), una competencia es una aptitud para enfrentar eficazmente
una familia de situaciones anélogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rapida,
pertinente y creativa, multiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro-competencias,

informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcion, de evaluacion y razonamiento.

En el caso de México -pais en donde tiene lugar esta investigacion- en el Plan de Estudios de
Educacion Basica (SEP, 2011a) se indica que una competencia es la capacidad de responder a
diferentes situaciones e implica un saber hacer (habilidades), con saber (conocimiento), asi como
la valoracion de las consecuencias de ese hacer (valores y actitudes).

De acuerdo con Coll (2007a), el concepto de competencia ofrece una mirada original y sugerente
para abordar un aspecto fundamental y complejo en la educacién escolar en relacion a las
decisiones relativas a lo que debe esforzarse en aprender el alumnado y en consecuencia lo que
debe intentar ensefiar el profesorado en los centros educativos. El autor enuncia que el concepto
de competencia es una respuesta a las exigencias individuales o sociales o para realizar tipos de
actividades o tareas al mismo tiempo que es una combinacion de habilidades y préacticas
cognitivas interrelacionadas en el que destaca el aspecto actitudinal, la inclusién de la disposicién

por aprender, ademas del saber cémo y la multifuncionalidad y transferencia de conocimientos.

Asimismo, y de acuerdo con Jonnaert, Barrete y Yaya (2006), el desempeiio exitoso de una
competencia requiere de la transferencia de saberes en cualquier situacién sea conocida o no. Un
argumento al respecto es el que ofrece Moreno (2011) cuando comenta que aprender significa
apropiarse paulatinamente de las formas de hablar y escribir, como el saber hacer y decir sobre
el objeto de aprendizaje en cuestion, y hacerlo de la manera acostumbrada en esa parcela del
saber, en otras palabras, es un proceso de enculturacion en el que los estudiantes se integran a

una comunidad.

De esta forma es como Perrenoud (2008) hace hincapié en que la transferencia de conocimientos
no es automatico, sino que es adquirido por el ejercicio de una préctica reflexiva, en situaciones
que sean propicias para la movilizacion de los saberes, de extrapolarlos, de cruzarlos, de
combinarlos, de construir una estrategia original a partir de recursos que no la contienen y que

no la dictan.
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En ese sentido, Coll (2007a) afirma que la nocién de competencia sitda en un primer plano la
funcionalidad de los aprendizajes logrados asi como su significado. Las competencias son
capacidades que incluyen la referencia a conocimientos y situaciones determinados, en otros
términos, son capacidades situadas. Como sefiala Cano (2011: 25) “Lo importante, pues, no es solo
atesorar o acumular conocimientos sino tener criterio para saber seleccionarlos e integrarlos de
forma pertinente en cada contexto”. En otras palabras y de acuerdo con la misma autora, lo que
caracteriza a la competencia es su aplicabilidad, su transferibilidad, el saber movilizar los

conocimientos que se tengan en las diferentes situaciones de la practica.

A partir de esta revision y para los fines de este estudio podriamos definir el término de

competencia como:

Capacidad de realizar una actividad o tarea mediante la movilizacién e integracién de diversos
tipos de contenido y recursos, solicitando y obteniendo las ayudas necesarias cuando asi se
requieran y demostrando disposicion e interés durante el desarrollo de las mismas. Es funcional
y transferible a diversos escenarios y permite responder a las exigencias sociales o individuales.
Implica un enfoque reflexivo del proceso de aprendizaje, asi como el desempefio significativo en
el mundo real y otorga un papel preponderante al contexto y a las préacticas sociales asociadas a
ella, y su desarrollo propicia el aprendizaje a lo largo y ancho de la vida.

Asi, continuamos con la presentacion de este capitulo dando paso a los planteamientos asumidos
por la CCEAE y la perspectiva de la ensefianza y el aprendizaje alrededor de la ensefianza,

aprendizaje y evaluacion de competencias.
1.4.2.Competencias: ensefianza, aprendizaje y evaluacion

Para Diaz-Barriga F. (2010), la ensefianza de competencias requiere que los profesores enfrenten
a los alumnos con las tareas que se espera que resuelvan y que permitan la movilizacion de los
recursos indispensables en base a procesos de autorregulacion. Los programas y objetivos
basados en este enfoque se concretan en actividades generativas y tareas problema que el
individuo debera enfrentar. Lo anterior, con la finalidad de que los conocimientos aprendidos
eventualmente sean trasladados al medio social cuando asi sea requerido. De esta forma, el
profesor debe ubicarse en las demandas del medio social con el fin de identificar y analizar las
situaciones sociales o tareas y asi decidir los conocimientos que son mas importantes ensefiar
para enfrentar a los alumnos a solucionar situaciones problema con toda la complejidad que
implican, lo més reales y cercanas al ejercicio social de la actividad. Sin embargo, no quiere decir

gue los contenidos son dejados de lado, su relevancia y procedencia se redimensiona.
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Al respecto, Coll y Martin (2006) afirman que competencias y contenidos son indisociables. La
adquisicion de competencias se derivade laadquisicion de contenidos y asu vez, las competencias
no se aplican de la misma manera cuando se utilizan en diferentes dominios de conocimiento
puesto que supone distinto grado de complejidad, por lo que el contenido especifico que se esté
trabajando en cada caso proporcionara el grado de aprendizaje que los alumnos lleven a caboy la
forma en cédmo se comprobara si dichos contenidos y competencias fueron adquiridos es a través

de la evaluacién de los mismos.

Las competencias deben constituir el referente de la evaluacion, pero no son directamente
evaluables, por lo que es importante que las actividades y tareas de evaluacion se planteen de tal
forma que pongan de relieve los diferentes niveles de aprendizaje que hayan alcanzado los
alumnos e igualmente el progreso que un mismo alumno pueda haber realizado en situaciones
anteriores. Asimismo, es importante considerar la transcontextualizacién de competencias, por lo
que las actividades que se disefien deben permitir la observacion de comportamientos en

diferentes tareas y que trasciendan a contextos fuera del entorno escolar.

De acuerdo con Coll y Martin (2006), se pueden considerar varias acciones para la optimizacion
de la evaluacion de competencias: establecer indicadores evaluables que remitan a competencias,
evaluar los distintos tipos de contenido y evaluar integradamente, lo que nos lleva a buscar
evaluaciones acordes a las necesidades que se derivan de un proceso tan complejo como el que
aqui se presenta. De la misma forma, Gulikers, Bastiaens y Kirschner (2004) proponen cinco
dimensiones que deben ser consideradas para la evaluacion de competencias, estas se refieren a:
la tarea de evaluacion, el contexto fisico y social, la forma o el resultado de la evaluacién y los

criterios o estandares de evaluacion.

Por su lado, Baartman, Bastiaens, Kirschner y Van der Vleuten (2006) proponen programas de
evaluacion de competencias, en los que se integran diferentes métodos de evaluacion y criterios
de calidad. Estos criterios deben estar presentes en los diferentes métodos que conformen un
programa de evaluacibn de competencias: autenticidad, complejidad, significatividad,
imparcialidad, transparencia, direccionalidad, coherencia, responsabilidad, entre otros. Todas las
propuestas mencionadas poseen caracteristicas similares que son necesarias tomar en cuenta

para la evaluacién de las competencias (Martinez, 2014).

A partir de lo anterior, podemos inferir que la evaluacion de competencias puede ser un proceso
complejo para los profesores y vuelve dificil la aplicacion de propuestas curriculares de esta
naturaleza (Diaz-Barriga, F., 2010). Para esta tarea de evaluacién es necesario hacerla desde el

plano de laaccion y plantear situaciones evaluativas auténticas y realistas (Zabalay Arnau, 2007)
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por lo que se han de evaluar aprendizajes contextualizados y situados por medio de tareas que
permitan evidenciar el logro de habilidades cognitivas y el desarrollo de competencias. La
evaluacion auténtica busca evaluar lo que se hace (Diaz-Barriga, F., 2006b), al tiempo que
identifica el vinculo de coherencia entre lo conceptual y procedural, entiende cémo ocurre el
desempefio en un contexto determinado o seguir el proceso de adquisicion y perfeccionamiento
de determinados saberes o formas de actuacion. Es una evaluacion de proceso formativa, donde
la autoevaluacion, la coevaluacion y la evaluacion mutua tienen un papel importante por permitir

la regulacion y reflexion del proceso de aprendizaje.

Dado que representa un reto para los profesores lo que se debe evaluar y cémo, ademas de
traducir dicha evaluacion a una calificacién ajustada, la bibliografia sobre el tema reporta diversas
estrategias que permiten una evaluacion auténtica como los son los portafolios, las pautas de
observacion y/o de una ejecucion, las pruebas situacionales, los registros observacionales o

anecddticos, los diarios de clase y las rubricas o matrices de valoracion.

Asimismo, diversas metodologias pueden dar lugar a situaciones de evaluacion y en ese sentido,
algunos autores consideran el trabajo por proyectos, el aprendizaje basado en problemas o el
andlisis de casos como un binomio de ensefianza — evaluacion auténtica, pues al mismo tiempo
que se ensefia, se evalla formativamente y esta evaluacion se convierte en una oportunidad de
aprender por medio de la retroalimentacion y la practica correctiva (Diaz-Barriga, F., 2006b). De
acuerdo con la autora, estas estrategias coinciden en que permiten a los alumnos practicar
reflexivamente, pensar y aprender significativamente y explorar el aprendizaje de distintos tipos
de contenido, pero principalmente conducen al establecimiento del vinculo de coherencia entre
la instruccién y la evaluacién en distintos contextos de aplicacion relacionados con asuntos

relevantes de la vida real.

Por ultimo, es necesario remarcar que una evaluacién auténtica requiere que los instrumentos
utilizados cuenten con la existencia de criterios claros, de empleo riguroso y de una mirada
imparcial y ética por parte del profesor. Algunos principios que son necesarios considerar para el
disefio de este tipo de evaluacion se dirigen al énfasis que debe residir en la exploracion de los
aprendizajes que requieren habilidades cognitivas y ejecuciones complejas. Las tareas auténticas
deben representar tanto el contenido como las habilidades centrales en términos de los
aprendizajes mas importantes, de igual forma se deben proporcionar los apoyos necesarios para
la comprension y realizacion de la actividad. Asimismo, es necesario comunicar con claridad las
expectativas de ejecucion en términos de criterios de evaluacion concretos con los que se valorara

dicha ejecucion e incluir espacios de reflexion en torno a los aprendizajes logrados.

31



CAPITULO I. La evaluacion de los aprendizajes en términos de competencias desde un marco constructivista sociocultural y situado

Tal y como revisamos en este apartado, para la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién de
competencias es fundamental la implementacion de metodologias instruccionales como el
Aprendizaje Basado en Proyectos —ABPr-. A continuacidén, presentamos sus principales
caracteristicas, sus componentes, asi como sus beneficios y las dificultades que presentan los

profesores para implementarlo.

1.5. El Aprendizaje Basado en Proyectos: una metodologia para el desarrollo de
competencias

Como hemos sefialado hasta ahora, la ensefianzay la evaluacion de competencias pueden llegar a
ser procesos muy complejos para los profesores. Sin embargo, el ABPr es considerado como un
binomio de ensefianza—evaluacion auténtica pues a través de la retroalimentacion y la correccion,
propiciaescenarios de aprendizaje que permiten ensefiar al tiempo que se evalta formativamente
(Diaz-Barriga, F., 2006b).

Esta metodologia instruccional fue desarrollada por William Heard Kilpatrick —The Project
Method- en torno a las ideas de John Dewey. La idea central gira en torno a la escuela como un
continuo en el desarrollo del ser humano y en la interaccion entre el individuo y el contexto, por
lo que la educacién permite la internalizacion del entorno social (Kilpatrick, 1918; 1921). En ese
sentido, en esta metodologia, el conocimiento se adquiere a partir de la experiencia empirica. De
acuerdo con Diaz-Barriga F. (2006c¢) el ABPr tiene por objetivo que los alumnos reconozcan la
necesidad de obtener informacién especifica, desarrollar competencias y alcanzar un nivel de
comprension mucho mas elevado para resolver los desafios a los que se enfrentan en el medio
ambiente. Asi, el profesor se convierte en guia y proveedor de las ayudas que los alumnos
necesitan para aumentar su responsabilidad en el proceso, hacerlos participes de su aprendizaje

y de la construccion de sus propios conocimientos.

En este sentido, Perrenoud (1999) menciona que es una metodologia que permite el desarrollo
de competencias, incrementa el sentido atribuido a los aprendizajes escolares a partir de practicas
sociales especificas e impulsa la adquisicion de nuevos saberes en el marco del mismo proyecto.
De igual forma, diversos autores (Barron y Darling-Hammond, 2008; Bradley-Levine et al., 2010;
Castro y Balcazar, 2015; Dole, Bloom y Kowalske, 2016; Prince y Felder, 2007; Tamim y Grant,
2013 y Thomas, 2000), apuntan a que la implementacion del ABPr en el aula mejora el
pensamiento critico, la resolucion de problemas, el trabajo colaborativo, la autorregulacién y la
autonomia de los alumnos. En esa misma linea, Warren (2016) sefiala que el ABPr permite a los
alumnos gestionar su proceso de aprendizaje mientras que Clark (2017) afirma que fomenta la
participacion de los alumnos. Ademaés, aumenta tanto la adquisicion, comprension y aplicacion de

saberes conceptuales en escenarios reales, como la motivacion y las actitudes positivas hacia el
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aprendizaje. En esa misma linea, diversos autores (Barron y Darling Hammond, 2008; Larmer y
Mergendoller, 2015; Diaz-Barriga, F., 2006; English, y Kitsantas, 2013; Grant; 2011; Perrenoud,
1999; Savery, 2006; Wasserman, 1994; Wolk,1994) sefialan que el ABPr promueve el desarrollo
de competencias al permitir que los alumnos actien como investigadores, incitandolos hacerse
las preguntas importantes, disefiar y conducir investigaciones, recolectar, analizar, evaluar e
interpretar datos e informacion y aplicar lo aprendido a nuevos contextos. Otras competencias
que se adquieren al trabajar con esta estrategia van desde la definicion y afrontamiento de
problemas “verdaderos”, el pensamiento critico, la cooperacion y colaboracién, la reflexion,
autoevaluacion y autorregulacion, hasta la toma de decisiones y la comunicacion efectiva con

otros.

Granty Branch (1995) reportan en sus estudios que los artefactos o producciones, los reportes de
investigacion y las exhibiciones derivadas del ABPr muestran que los alumnos son capaces de
pasar de investigadores ndveles a expertos, en cualquier dominio de conocimiento, y que pueden
combinar algunas de sus habilidades de aprendizaje para el desarrollo de nuevas tareas. Por su
parte, Hernandez-Ramos y de la Paz (2009) indican que los estudiantes no se limitan Gnicamente
al reporte de hechos, sino que buscan interpretar la informacién, tienen mayor motivacion en
relacion al trabajo colaborativo, y expresan una actitud mas positiva con respecto al aprendizaje.
Por otra parte, los profesores también encuentran resultados positivos, Akinoglu (2008) describe
en su investigacion que el profesorado reporté un aumento en las habilidades de pensamiento
creativo, seguido del aprendizaje y comprension del temaen cuestion. Por su parte, Ravitz (2008),
informa que los maestros consideraron el ABPr como un método que permite la ensefianza de
habilidades més alla del contenido, haciendo el aprendizaje mas personalizado y variado. Otro de
los beneficios que se obtienen al trabajar con el ABPr es que la motivacion hacia el aprendizaje se
intensifica (Grant, 2011). La investigacion de Noe y Neo (2009), apunta a que el interés de los
alumnos, el pensamiento critico y las habilidades de comunicacién mejoraron notablemente
cuando trabajaron con este método instruccional; por su parte, sostienen que los alumnos
desarrollan una disposicion o tendencia a actuar de una determinada manera, en consonancia al

contexto, y a desarrollar sentimientos de autoestima y autoconfianza.
1.5.1. Caracteristicas generales del ABPr

En la literatura especializada podemos encontrar numerosas definiciones del ABPr.En latabla 1.3
exponemos algunas de ellas - en orden alfabético de acuerdo con las fuentes revisadas - con el fin

de concretar el término e identificar sus elementos constitutivos.
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Tabla 1.3. Definiciones del Aprendizaje Basado en Proyectos y elementos constitutivos (Elaboracion propia)

Fuente Definicion Elementos constitutivos

Método que requiere de los alumnos la solucidn de una pregunta « Dirigido por y hacia los alumnos
Adderley et establecida o no por ellos, su iniciativa durante tqdo el proceso Organizado en torno a una
al que se desar_rolla en un_pgrlodo conmdgrable de tiempo a partir pregunta gufa

(197'5) de diversos tipos de actividades educat_lvas en donde el personal « Orientado a una produccion
docente actla como asesor y que tiene como resultado un P
producto final concreta

BDaarrrI(i)r?g)-l Enfoque que involucra completar tareas complejas y auténticas ¢ Eféséitrizzgi?&;g;:;;ﬁ?;&is
B las que generalmente el result_ado_es un producto del mundo « Orientado a una produccién
real que es presentado a una audiencia

(2008) concreta
Enfoque fundamentado en la investigacion, guiado por el e Enfocado a lainvestigacion

Bell maestro y dirigido a los alumnos quienes participan activamente e Dirigido por y hacia los alumnos
(2010) entodo el proceso con el fin de adquirir conocimientoa partirde e Organizado en torno a una
preguntas que capturan su curiosidad natural pregunta guia
e Dirigido por y hacia los alumnos
Blumenfeld Pers_pt_acti\{z% integral de ensefianza y aprendizaje di_seﬁad_a con la o Enfoce_ado a lainvestigacion
etal. participacion de los alumnos_, orientada a la investigacion, e Organizado entornoauna

(1991) e_nfocada aunapreguntay que tiene como resultado un producto pregunta guia

final e Orientado a una produccion
concreta
e Dirigido por y hacia los alumnos
¢ Organizado en torno a una
Larmery Método de ensefianza s_istt_amético que involucra a los al_umnos pregunta guia_ o
Megendoller en eI_ proceso de aprendizaje y el dgsarro_llo Qg competencias por e Enfocado a la investigacion

(2015) medio de un extenso proceso de |pvgst|gaC|on estructurado en o Desar_rolla(_jo en context,os _de

torno a preguntas complejas y auténticas y productos y tareas précticas situadas y auténticas
e Orientado a una produccion
concreta

Grant Método instruccional que proporciona tareas de aprendizaje e Desarrollado en contextos de

(2011) auténticas basadas en los intereses personales de los alumnos précticas situadas y auténticas

Muzés y I\{Ietqc_iolo_gia con I_a que se podra alca}nzar, un aprendizaje * ;Zrnr}}'igglvlsgm de aprendizajes

Blanchard 3|gn|f|ca_t|vo a partir de tres elementos: interés del al_umnado, « Interés del alumnado. necesidades
establecido a nivel curricular, asi como las necesidades y . ’

(2014) realidad del contexto y realidad del contexto

e Establecido en el curriculum
Estrategia dirigida por el grupo - clase orientada a una
produccion concreta y desarrollada a partir de tareasen lasque e Orientado a una produccion
Perrenoud pueden implicarse y,jugar un rol acti\{o que pu_ede variar segin cqn_cr_eta _

(1999) sus intereses; ademas (_1e promover diversos tipos de sabgre_s y e Dirigido por y hacia los alumnos
procedimientos de gestion del proyecto y favorecer aprendizajes e Desarrollado en contextos de
identificables establecidos en el programa de una o mas précticas situadas y auténticas
disciplinas

Programa

de e(SanUd'o Estrategia que permite a los alumnos conectar con los diversos « Desarrollado en contextos de
- tipos de saberes y construir conocimiento a través de una P - "

educacion variedad de experiencias de aprendizaje précticas situadas y auténticas

Hong Kong

(2001)

o Actividades que implican acciones
. o L . . y reflexiones coordinadas
Actividades planificadas que implican secuencias de acciones y « Desarrollo de un producto
Programa reflexiones coordlna_das e |nterrela_C|’or_1adas para el desarrollo tangible —p.e. periodico escolar
de gle prpductos tangibles -p.e. perlodlcp _ escolar, ensayo- o ensayo- o intangible -p.e. obra ’de
educacién |ntang|bles_ -pe. obra de teatro, exposiciones orales-. Es un teatro, exposiciones orales-
México espacio privilegiado para e_I desarr_qllo de las co_mpe_t’enuas . Integr’aci()n y aplicacion de
(2011) puesto que favorece la integracién y la aplicacion de conocimientos, habilidades y

conocimientos, asi como habilidades y actitudes, otorgandoles
un sentido social y personal.

actitudes
e Proporcionan un sentido social y
personal
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Tabla 1.3. Definiciones del Aprendizaje Basado en Proyectos y elementos constitutivos (continuacion)

o Desarrollado en contextos de
précticas situadas y auténticas

e Central al curriculum

e Dirigido por y hacia los alumnos

¢ Organizado en torno a una
pregunta guia

e Enfocado a la investigacion

Modelo que organiza el aprendizaje en torno a proyectos
auténticos y reales que son centrales y no periféricos al
Thomas curriculum, conducidos por los alumnos hasta cierto nivel,
(2000) guiados con preguntas que los llevan a encontrarse con los
conceptos principales de una disciplina y que los involucran en
investigaciones constructivas

Metodologia que permite la adquisicion de conocimientos y e Adquisicion de conocimientosy

Trujillo - . 1
(2015) competencias a través de proyectos que ofrecen respuestas a la competencias _
vida real e Respuestas a la vida real
Wolk Via para que cada_alumno experimente el éx_ito como rgsultado o _
(1994) del potencial que tiene para fomentar su motivacion intrinsecay e Dirigido por y hacia los alumnos

desarrollar una gama de habilidades y competencias

Con la finalidad de tener un concepto operacional sobre el ABPr, retomamos los elementos mas
significativos de las definiciones revisadas anteriormente y los integramos en la siguiente

definicion:

El ABPr es una metodologia instruccional orientada a la investigacion, que centra el proceso de
aprendizaje en torno a proyectos dirigidos hacia y por los alumnos mientras que el profesor toma
el papel de asesor. Se organiza a partir de una pregunta o problema “guia” y tiene como finalidad
la elaboracién de un producto del “mundo real” que requiere de los alumnos la realizacion de
tareas interrelacionadas entre si, complejas y situadas en contextos de préacticas auténticas,
promoviendo el uso de diversos tipos de saberes y favoreciendo los aprendizajes concretados en
los programas de una o més disciplinas. En la definicion anterior podemos observar los elementos
que son necesarios conocer e implementar en el disefio de un ABPr efectivo. A continuacion,

profundizaremos en cada uno de ellos.

Orientado a una produccién concreta

El producto final es un artefacto del “mundo real” que puede ser tangible —p.e. periddico escolar,
ensayo- o intangible —p.e. obra de teatro, exposiciones orales-, en donde el aprendizaje se
desarrolla durante el proceso de construccion del artefacto en cuestién. Funciona como un
elemento para delimitar el trabajo y facilitar la interaccién en el desarrollo de las tareas entre los
alumnos y el maestro o entre ellos mismos. La presentacion de estas producciones, frente a una
audiencia, representa para los alumnos una valiosa retroalimentacion y una oportunidad para
reflexionar sobre lo que han aprendido. Su evaluacién y retroalimentacion puede darse de manera
formal o informal, por lo que se ha de hacer énfasis en el proceso de aprendizaje para reconocer
los avancesy evitar incomprensiones (Blumenfeld et al., 1991; Boss, 2011; Diaz-Barriga, F., 2006c;
Grant, 2011, Perrenoud, 2010).
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Organizado en torno a una pregunta guia

Este elemento sirve a modo de brajula para el desarrollo de las actividades que se insertan en un
proyecto. En ese sentido, y de acuerdo con Larmer, Mergendoller (2015), es necesario que la
pregunta contenga el objetivo a alcanzar —en un lenguaje claro y convincente- para que los
alumnos adquieran un sentido de determinacién y desafio. Debe ser una pregunta cerrada,
interesante, provocativa, compleja y ligada a los aprendizajes que se quieren lograr. Puede ser
abstracta -,Como podemos mejorar nuestra alimentacion para evitar enfermedades?-, concreta -
¢Qué es un menu?- o centrada en la resolucion de un problema -;Qué menu debe seguir una

persona con diabetes?-

Desarrollado en contextos de practicas situadas y auténticas

De acuerdo con Barron y Darling-Hammond (2008), Diaz-Barriga F. (2006c) y LaCueva (1998),
las actividades que integran un proyecto son concretas -claras y puntuales-, multidisciplinares e
interrelacionadas -incluyen y enlazan varios tipos de conocimiento y disciplinas-, sistemaéticas -
de acuerdo al método cientifico-, y coordinadas entre si, es decir, ligadas entre ellas para llegar a
un producto final. Al mismo tiempo, deben ser complejas, relevantes y cercanas a la realidad de
los alumnos, para que los enfrenten a la resolucion de problemas auténticos y con ello, adquieran
diversas competencias. Asimismo, de acuerdo con Kilpatrick (1921), la realizacion de las tareas
que implica un proyecto requiere de multiples saberes declarativos, procedimentales y
actitudinales.

Orientado por y hacia los alumnos

Adderley et al., (1975), Blumenfeld et al., (1991), LaCueva (1998), Larmer y Mergendoller, (2015),
Perrenoud (2000) y Thomas (2000) apuntan a que el proyecto es dirigido -aunque no en su
totalidad- por los alumnos quienes participan activay propositivamente en él; y entre méas poder
de decision y control tengan sobre él, mas involucrados estaran en su desarrollo. Por ejemplo, los
alumnos pueden ayudar a construir la pregunta guia o el problema a resolver, colaborar con el
maestro para hacer el disefio de las actividades o establecer el producto final. Este componente
del ABPr permite que adquieran responsabilidad de su propio aprendizaje, lo cual favorece la
competencia de autorregulacion al ser ellos quienes gestionan el proyecto y todo lo que éste
implica. Hacen uso de sus experiencias y conocimientos previos y les permite resolver un
problema o responder a una pregunta guia desde su muy particular realidad, adquirir diversos
tipos de conocimientos y experiencias que pueden aplicar en otros contextos.
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Enfocado a la investigacion

Este elemento involucra toda la gestion del proyecto: su disefio, toma de decisiones,
descubrimiento, resolucion de problemas, etc. (Perrenoud, 2000; Thomas, 2000). Sin embargo, es
fundamental que las actividades promuevan en los alumnos la transformacion y construccion de
conocimiento (Scardamalia y Bereiter 1999). Como se ha mencionado en lineas anteriores, el
proyecto debe promover que los alumnos actien como investigadores. Su desarrollo sera mucho
mas significativo si se involucran en la conduccion de una investigacion real en la que seguiran un
camino que comienza con sus propias preguntas y reflexiones, a partir de sus conocimientos
previos, y que los llevara a través de una busqueda de recursos y descubrimiento de respuestas

culminando en la generacion de conclusiones y nuevas preguntas.

A partir de las caracteristicas, definiciones y componentes analizados del ABPr, podemos inferir
que el papel del profesor va dirigido a estructurar actividades que estimulen la motivacién y la
reflexion. Por su parte, los alumnos deben tomar responsabilidad de su aprendizaje, otorgarle
sentido a los nuevos conocimientos, estar motivados para aprender, centrar sus esfuerzos y
atencion de forma adecuada, monitorear y autoevaluar su progreso y de ser necesario, solicitar
ayuda (English y Kitsantas; 2013).

Sobre la base de lo revisado en lineas anteriores, podemos encontrar algunos modelos o tipos de
proyectos. Knoll (1997) plantea dos modelos basicos de instruccion mediante esta metodologia.
En el primero, los alumnos deben aprender en un inicio y por separado los conocimientos y
habilidades que después deberan aplicar de manera creativa e independiente del proyecto en si.
La idea es que los alumnos adquieran de manera aislada los conocimientos y técnicas para
después aplicarlos en un contexto real. En el segundo modelo, el proyecto constituye el centro de
la actividad de ensefianza, en otras palabras, la instruccién esté integrada al proyecto mismo. Los
proyectos pueden ir desde presentaciones, entrevistas y representaciones, hasta el andlisis de
casos o0 la resolucién de problemas y su eleccion dependeran del nivel de situatividad o

autenticidad de las practicas educativas y sociales que propician.

En tanto que nuestro objeto de estudio se centra en la evaluacion de los aprendizajes, cerramos

nuestra exposicién dando paso a la caracterizacion de este proceso enmarcado en el ABPr.
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1.5.2.La evaluacion de aprendizajes en términos de competencias en el contexto del ABPr

La evaluacion de competencias, en el marco de un proyecto, guarda estrecha relacion con su
ensefianza por lo que ambas deben ser auténticas y las tareas que se deriven para el aprendizaje
seran objeto de evaluacion en si mismas (Alvarez, 2005). Cuanto mayor sean las acciones que se
impliquen en contextos reales, la tarea serd mas auténtica por lo que es indispensable que éstas
sean situadas, de esta forma, los alumnos podréan representar y demostrar los conocimientos
adquiridos en el campo que se aborda (Diaz-Barriga F. y Barroso, 2014). En otras palabras, es

necesario que se evalle la ejecucion competente en contextos reales.

Una evaluacion formativa durante los proyectos asegura que todos los alumnos dominen los
contenidos que se espera que aprendan (Edutopia, 2011). Para lograr lo anterior, es necesario no
sélo incluir el producto final, sino una variedad de instrumentos, evidencias y la autoevaluacion
de cada alumno (Grant y Hill, 2006). Los profesores deben ser explicitos sobre los requisitos que
debe tener el proyecto (Grant, 2011) y evaluar tanto el trabajo individual como el grupal
(Kolodner y cols., 2003) por lo que es esencial que desde el inicio se determinen claramente los
productos parciales, definir y presentar los indicadores y criterios de valoracién e incorporar
actividades de coevaluacién y autoevaluacién con el fin de que los alumnos tengan conocimiento
de lo que se espera de ellos y del proyecto mismo. En la misma linea, es necesario que los
estudiantes tengan claros los objetivos especificos y los aprendizajes que han de adquirir al

término de la tarea.

Al evaluar a los alumnos es necesario conjugar aspectos cualitativos y cuantitativos del
aprendizaje logrado. Los profesores deben ver la evaluacion como un proceso multifacético
considerando productos concretos, habilidades cognitivas y metacognitivas, asi como habilidades
sociales y de aprendizaje. Para conocer los avances, el profesor puede hacer una triangulacion de
diversos elementos y, al asignar la “calificacion”, es importante ponderar el nivel de desempefio
individual con el de los integrantes del equipo en su conjunto. Puede solicitar ayuda a los mismos
alumnos y hacer uso de instrumentos de evaluacién auténtica como: portafolios, rdbricas,
reportes de progreso, entrevistas, listas de cotejo o discusiones con los grupos implicados en la
realizacion de la tarea (Diaz-Barriga, F., 2006b). No queremos finalizar este apartado sin antes
mencionar, brevemente, las dificultades que la literatura revisada ha identificado en torno a la

implementacion de esta metodologia instruccional.
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1.5.3. Dificultades para la implementacion del ABPr

El ABPr enfrenta a los profesores con diversos retos que dificultan su implementacion, los cuales,
pueden llegar a afectar la forma en como lo perciben y, en consecuencia, cémo lo implementan el
aula (Bradley-Levine y Mosier, 2014). Ravitz (2003) sefiala que, aunque los profesores pueden
demostrar entusiasmo ante este nuevo enfoque de ensefianza, no les es facil adoptarlo en los
salones de clase pues siguen dependiendo del enfoque de transmision de conocimiento, o en otras
palabras, la formaen la que han llevado tradicionalmente su préactica (Blumenfeld et al., 1994). Un
ejemplo de lo anterior son los “falsos proyectos” LaCueva (1998) que se caracterizan por ser
actividades en las que el problema y la metodologia ya vienen dados y en las cuales los alumnos
se limitan a actuar como “ayudantes de investigacion”. En ese sentido, Thomas (2000), argumenta
gue los conflictos que pueden llegar a presentar se relacionan con las creencias tan arraigadas que
tienen sobre la ensefianza, en especial, con el nuevo rol que adquieren y la cesion de control que
tienen que otorgar al alumno. Por su parte, Larmer, Mergendoller y Boss (2015) hacen hincapié
en que para lograr un implementacion exitosa es necesario tiempo, reflexion y cuidado durante

su planeacién.

Por su parte, Marx et al. (1997), identifican que los profesores consideran que esta estrategia
instruccional supone largos periodos de tiempo, disminuye el control sobre el grupo -lo que
provoca desorganizacion y desorden- y el flujo de informacion se pierde por la dindmica que se
presenta en el aula. Asimismo, estos autores sefialan que el profesorado afirma tener dificultades
en torno al disefio de evaluaciones auténticas, la provision de ayudas necesarias y ajustadas para

cada uno de los alumnos, asi como la incorporacion de tecnologia.

Asimismo, los profesores enfrentan el reto de equilibrar el curriculum, las politicas de evaluacion
y cubrir todo el contenido a revisar dentro de un periodo especifico (Krajcik, Blumenfeld, Marx y
Soloway, 1994; Snyder y Snyder, 2008). En este sentido, la investigacion de Hertzog (2007)
muestra que los profesores no se sintieron capaces de completar el curriculum establecido por el
tiempo que les tom0 el desarrollo de los proyectos, ademas de las preocupaciones que les generé
la pérdida de control sobre el temay el grupo en general.

Otra dificultad para implementar el ABPr se refiere a la falta de experiencia de los profesores con
esta metodologia instruccional y el hecho de que, en ocasiones, no dominan lo suficiente el tema
o0 los temas que integran el trabajo como para dirigir a los alumnos de manera adecuada (Grant y
Hill, 2006). Asimismo, no les es facil seleccionar y disefiar las actividades, las cuales deben

considerar diferentes disciplinas, promover la cooperacién, la colaboracion y la investigacion.
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Finalmente, el profesorado se enfrenta al desafio de lograr con éxito la correcta organizacion de
todas las caracteristicas del ABPr y de actuar como administradores, supervisando multiples
factores (Snyder y Snyder, 2008). Por ello, es necesario que dispongan de tiempo para hacer la
transicién a un nuevo enfoque, ya sea perfeccionando sus habilidades o cambiando sus creencias,
reconociendo y aceptando el cambio en su funcién como profesores, ademéas de tolerar la
ambigledad y la flexibilidad de un escenario tan dindmico como el que aqui se presenta (Herztog,
2007). En ese sentido, Bradley-Levine et al. (2010), apuntan que un cambio de esta naturaleza
requiere el compromiso de una amplia gama de actores que estén dispuestos a cambiar los
paradigmas sobre la educacion, y que propongan modelos alternativos de curriculum, planeacion
y evaluacion, ademéas de ofrecer capacitaciones adecuadas, que sostengan comunidades de
aprendizaje y apoyo para profundizar y mejorar el conocimiento e implementacion del ABPr.

A continuacion, damos paso a nuestro ultimo apartado del capitulo, en el cual abordamos las
dimensiones que se han de considerar para el estudio de las précticas de evaluacion basadas en

competencias enmarcadas en el ABPr, desde un marco constructivista sociocultural y situado.

1.6. Lasdimensionesy categorias conceptuales parael andlisis de las practicas de evaluacion
desde la concepcion constructivista de orientacidon sociocultural y una perspectiva
situaday auténtica

A partir de la conceptualizacion que hemos hecho hasta el momento alrededor de los procesos de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion, en este apartado exploramos los principales ambitos de
indagacién que nos permiten dar cuenta de las practicas de evaluacion que los profesores
desarrollan en el aula desde un enfoque por competencias y el Aprendizaje Basado en Proyectos.

Desde un modelo constructivista sociocultural y situado, la mirada a la ensefianza y evaluacion de
los aprendizajes en términos de competencias es compleja, pues requiere tener en cuenta
multiples elementos interrelacionados de la practica educativa al momento de evaluarlas. En este
sentido, para acometer el analisis de la complejidad que comportan las practicas de evaluacién
basadas en competencias entendidas desde el marco tedrico asumido utilizamos un modelo que
comporta cuatro categorias -ver figura 1.4- que remiten a los diferentes niveles que intervienen
de una u otra forma en la configuracion de estas practicas; y son, por tanto, imprescindibles para
describirlas, comprenderlas y poder valorar su alcance y limitaciones (Coll et al,, 2000). Estas
categorias son: enfoque evaluativo docente, programa de evaluacion, situacion de evaluacion y

tareas de evaluacion.
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Enfoque evaluativo docente

“Conjunto de ideas, creencias y pensamientos mas o menos precisos, articulados y
coherentes que tiene un profesor sobre la naturaleza y funciones de la evaluacion del
aprendizaje de los alumnos, es decir, sobre qué es, qué ingredientes debe contemplar, qué
puede, debe o0 merece ser evaluado, para qué sirve, qué consecuencias tiene y como debe
llevarse a cabo” (p. 123)

Programa de evaluacion

“Conjunto de situaciones o actividades de evaluacion que despliegan el profesor y sus
alumnos en el transcurso de un proceso —o de un conjunto de procesos- de ensefianza
y aprendizaje que puede tener una duracién mas o menos ampliay corresponder a
secuencias o unidades didacticas de diferente nivel de complejidad” (p.124)

Situaciones o actividades de evaluacion

“Fragmentos o partes de las secuencias didacticas en los que la actividad conjunta —
planificada o efectivamente desarrollada- del profesor y los alumnos esta presidida por el
motivo comudn y —al menos, parcialmente- compartido de mostrar los conocimientos que

estos Ultimos tienen o han adquirido sobre unos determinados contenidos” (p.124)

Tareas de evaluacion

“Diferentes preguntas, items o problemas que responden, abordan o
resuelven los alumnos en el transcurso de una determinada situacion de
evaluacion. En una situacion de evaluacion hay tantas tareas como
productos distintos identificables se requieren de los alumnos” (p. 125).

Figura 1.4. Conceptos relativos a los niveles de aproximacion a las practicas evaluativas. (Elaboracion propia basada en Coll et
al. 2000).

Al incorporar los planteamientos de la evaluacion desde la CCEAE y la perspectiva situada de la
ensefianzay el aprendizaje consideramos que es importante indagar sobre la presencia o ausencia

de los siguientes elementos:

e Enfoque evaluativo docente. Concepciones, ideas, creencias y pensamientos del profesorado
sobre la naturaleza y funciones de la evaluacion de los aprendizajes; sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje; y su relacion con la evaluacion de los aprendizajes cuando estos se

plantean en términos de competencias en el marco de metodologias como el ABPr.

e Programa de evaluacion. Conjunto de situaciones y actividades disefiadas e implementadas

para la valoracion de aprendizajes en términos de competencias desde el ABPr.

o Situaciones de evaluacion. Fragmentos o partes del proyecto en los que se observa la
intencionalidad de constatar los aprendizajes en términos de competencias. Implica identificar
y caracterizar los segmentos 0 momentos que las integran: i. Actividades de preparacion
-intencion de preparar la situacion de evaluacion-, ii. Actividades de evaluacion en sentido
estricto -mostrar publicamente el conocimiento adquirido-, iii. Actividades de correccién
-corregiry calificar el aprendizaje-, iv. actividades de comunicacion/devolucién -comunicar los

resultados obtenidos al alumno- y v. actividades de aprovechamiento -mejorar el aprendizaje
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y/0 la ensefianza basandose en la evaluacion- (Coll et al., 2000; Coll et al., 2012; Coll y Onrubia,
2002; Colomina et al., 2002; Colomina y Rochera, 2002; Mauri y Barbera, 2007; Mauri et al.,
2002).

e Tareas de evaluacion. preguntas, items, productos parciales o finales que los alumnos han de
responder o desarrollar durante las situaciones de evaluacion que se presentan en un proyecto

determinado.

En la figura 1.5 presentamos graficamente el modelo para acometer un andlisis en profundidad

de las practicas evaluacion de aprendizajes en términos de competencias enmarcadas en el ABPr:

[ Sistema de evaluacion ] | Integrado en > [ Proceso de E-A ]

/ [ Enfoque/Programa de Evaluacion ]
[ Situacion de evaluacién ] [ Situacién de evaluacion ] (o)} O[ Situacion de evaluacién ]
A A
- N - B
c 2 S 2
sl sif s 8| 2 sl &l s B[ £
g g 2 8 [ B g g g 8 §
g = £ 5 2 g 3 £ 5 g
gl =l S 5| 2 gl & S| E| &
(&) 2 & <

o WU WU

| Evaluacion progresiva de competencias a partir del Aprendizaje Basado en Proyectos |

Dimensi6n temporal

Figura 1.5. Modelo para el analisis de las practicas de evaluacion de competencias a partir del ABPr (Elaboracién propia basada en
Colletal., 2012.

Concluimos este capitulo y continuamos con la presentacion de este trabajo dando paso a la
caracterizacion de la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de competencias desde la Reforma

Integral de Educacion Bésica.
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CAPITULO I1. LA ENSENANZA, EL APRENDIZAJE Y LA EVALUACION DE
COMPETENCIAS DESDE LA REFORMA INTEGRAL DE EDUCACION BASICA
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2.1. México bajo el contexto de la RIEB

Esta reforma parte de los acuerdos internacionales y del pronunciamiento de autoridades
educativas en relacion con las herramientas necesarias que debe proporcionar la educacion para
el buen funcionamiento de las sociedades y al mismo tiempo, para el desarrollo 6ptimo de los
individuos que las integran. Es una politica publica que busca ampliar los alcances de la educacion
y del sistema educativo en términos de cobertura y calidad. La primera, entendida como la
universalizacion de las oportunidades de acceso, transito y egreso de la educacién bésica en
condiciones de equidad y la segunda, como el desarrollo de los procesos de ensefianza y
aprendizaje en un marco de estandares cuyo valor sea reconocido tanto a nivel nacional como
internacional (SEP, 2011d).

En este marco, los objetivos de la RIEB (SEP, 2011d) son fundamentalmente:

a) Impulsar la transformacion integral en la educacion basica, dirigida al desarrollo de
competencias y aprendizajes esperados, referidos a un conjunto de estandares curriculares

reconocidos en todos los niveles

b) Transformar la ensefianza. El énfasis se encuentra en la generalizacién y acompafiamiento de

los procesos de aprendizaje, teniendo como centro al alumno.

c) Resignificar la educacién bésicay la escuela como espacios capaces de proporcionar una oferta
educativa integral que atienda las condiciones e intereses de los alumnos, cercana a los padres,
abierta a la iniciativa de los profesores y directivos, transparentes en sus condiciones y

oportunos para el futuro de México.

d) Articular el curriculum y complementarlo con politicas que alineen los procesos referidos a la
profesionalizacién continua del profesorado, el desarrollo de materiales educativos asi como

la gestion para la equidad y la calidad educativa.

En el Plan de Estudios de Educacion Béasica 2011 (SEP, 2011a) se integran y articulan los
programas de los tres niveles de educacion basica: Preescolar, Primaria y Secundaria. Dichos
programa estan desarrollados a partir de la definicion de aprendizajes esperados y estandares
curriculares con el fin de aproximarse al perfil de egreso establecido. De la misma forma, este
documento identifica y busca responder al principal desafio de la educacion bésica: incrementar
la calidad educativa, referida en términos de competencias desarrolladas y demostrables a través
de pruebas estandarizadas nacionales e internacionales. En ese sentido, el curriculum responde a

un modelo educativo orientado al desarrollo de competencias Utiles para la vida de los alumnos y
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para el futuro del pais. Su vinculacion con los estandares equiparables con sistemas educativos

internacionales permite la rendicion de cuentas y la mejora continua.

De acuerdo con lo anterior, se establecieron las Competencias Generales que han de ser

promovidas durante todo el trayecto formativo:

1) Competencias para el aprendizaje permanente.
2) Competencias para el manejo de la informacion.
3) Competencias para el manejo de las situaciones.
4) Competencias para la convivencia.

5) Competencias para la vida en sociedad.

Por su parte, los aprendizajes esperados son los indicadores de logro que definen la expectativa
depositada en cada alumno en términos de saber, saber hacer y saber ser. Lo cual le otorga
concrecion al trabajo del profesor al hacer evidente el logro de los estudiantes, ademas de ser un

referente para la planificacién y la evaluacién en el aula.

Los estandares curriculares actian como descriptores de logro que definen lo que los alumnos han
de demostrar al concluir un periodo escolar, constituyen la sintesis de los aprendizajes esperados.
Tienen como referente al Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos —PISA por sus
siglas en inglés- y se pretende que el curriculum permita que para el 2021 se alcancen las
competencias que en la actualidad muestra el nivel 3 de PISA en el promedio de la sociedad
mexicana. Estos descriptores de logro se organizan en cuatro periodos escolares, los cuales

implican tres grados cada uno.

En latabla 2.1 se muestran los estandares curriculares, el grado escolar de corte y la edad a la que

corresponden:

Tabla 2.1. Estdndares curriculares establecidos para la educacidn bésica (Elaboracién propia basada en SEP, 2011b).

Periodo escolar Grado escolar de corte Edad aproximada
Primero Tercer grado de preescolar Entre 5y 6 afios
Segundo Tercer grado de primaria Entre 8 y 9 afios
Tercero Sexto grado de primaria Entre 11y 12 afios

Cuarto Tercer grado de secundaria Entre 14y 15 afios

De acuerdo con el Plan de Estudios de Educacion Basica 2011 (SEP, 2011a), los campos de
formacion para la educacion basica organizan, regulan y articulan los espacios curriculares; tienen
un caracter interactivo entre si, expresan los procesos graduales de aprendizaje y son congruentes

con las competencias para la vida y los rasgos del perfil de egreso. Cada uno de estos campos de
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formacion se concreta en asignaturas especificas —ver figura 2.1- Para los fines de este trabajo a
continuacion presentamos las caracteristicas y elementos generales para las asignaturas de
Espafiol y Ciencias Naturales correspondientes a los campos de formacién de Lenguaje y

Comunicacion y Exploracion y comprension del medio natural y social.

Estandares 3er Periodo

X i ° i ° i Escolar
o — ler Periodo Escolar 2° Periodo Escolar il 4° Periodo Escolal
formacién para
la Educacion
basica 10 20 30 10 20 3 40 5o 6° 10 20 30
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Lﬁ%ﬁ’é’: egundalengua: Ingies Lengua: Inglés I, 11y 11

Pensamiento

" Pensamiento matematico Matematicas Matematicas |, 1y 1l
matematico
. Exploracion y Ciencias | Ciencias Il Ciencias I1I
@ conocimiento Ciencias Naturales (énfasisen (énfasisen (énfasisen
Lﬁ del mundo Biologia) Fisica) Quimica)
2
a Tecnologia I, Il y Il
% Exploracion y Exploracion
_Cg Comprension dela Geografia
= del mundo Naturaleza y La Geografia de
_% natural y social Desarrollo fisico la Sociedad Entidad Méxicoy Historia 'y 11
T y salud donde del
Vivo Mundo
L Asignatura
Historia Estatal
Formacion
Civicay Etica |
Formacién Civicay Etica yll
: 0 Desarrollo personal
esarrollo i
y social .
Personal Tutoria
y Parala
Convivencia Educacion Fisica Educacion Fisica I, 11y 11
L. L . - .- Artes |, Iy 11l (MUsica, Danza,
Expresion y apreciacion artisticas Educacién Artistica yin(

Teatro o Artes Visuales)
Figura 2.1. Mapa curricular de educacion basica (Elaboracion propia basada en SEP, 2011a).

2.2. El aprendizaje del Espafiol desde la RIEB

La asignatura de Espafiol se desarrolla a partir de las practicas sociales del lenguaje entendidas
como “pautas 0 modos de interaccién que enmarcan la produccion e interpretacion de los textos
orales y escritos. Comprenden los diferentes modos de participar en los intercambios orales y
analizarlos, de leer, interpretar, estudiar y compartir los textos y de aproximarse a su escritura”
(SEP,2011b: 24). Su evolucion requiere de unaserie de experiencias individuales y colectivas para
leer, analizar e interpretar los diferentes textos, al igual que el fortalecimiento de la escrituray

précticas orales.
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En ese sentido, los propositos para el estudio del Espafiol en la Educacion Basica que marca el
Programas de Estudio y Guias del Maestro 2011 (SEP, 2011a) se dirigen a que los alumnos: i.
Utilicen eficientemente el lenguaje para organizar su pensamiento y su discurso; analicen y
resuelvan problemas de la vida cotidiana; accedan y participen en las distintas expresiones
culturales; ii. Logren desempefiarse con eficacia en diversas practicas sociales del lenguaje y
participen de manera activa en la vida escolar y extraescolar; iii. Sean capaces de leer,
comprender, emplear, reflexionar e interesarse en diversos tipos de texto, con el fin de ampliar
sus conocimientos y lograr sus objetivos personales; y que iv. Reconozcan la importancia del
lenguaje en la construccién del conocimiento y de los valores culturales, y desarrollen una actitud

analitica y responsable ante los problemas que afectan al mundo.

Durante los afios de primaria los alumnos -de manera formal y dirigida- inician la reflexion sobre
las caracteristicas y funciones de la lengua oral y escrita participando en diferentes précticas
sociales del lenguaje, mediante las cuales, encuentran oportunidades para desarrollar

competencias comunicativas.

Tomando en cuenta que la primaria continta el trabajo iniciado en preescolar y establece las bases
para la secundaria, el Plan de Estudios de Educacién Basica (SEP, 2011a) busca garantizar que

los alumnos:

a) Participen eficientemente en diversas situaciones de comunicacion oral.

b) Lean comprensivamente diversos tipos de texto para satisfacer sus necesidades de
informacion y conocimiento.

c) Participen en la produccion original de diversos tipos de texto escrito.

d) Reflexionen consistentemente sobre las caracteristicas, funcionamiento y uso del sistema
de escritura -aspectos gréficos, ortogréaficos, de puntuacioén y morfosintacticos-.

e) Conozcany valoren la diversidad linguisticay cultural de los pueblos de México

f) Identifiquen, analicen y disfruten textos de diversos géneros literarios

2.2.1.Estandares Curriculares para la asignatura de Espafiol

Los estandares curriculares de Espafiol sintetizan los aprendizajes esperados e integran los
elementos que permiten a los estudiantes de Educacion Bésica usar con eficacia el lenguaje como

una herramienta de comunicacion y para seguir aprendiendo. Estos estan agrupados en cinco
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componentes, cada uno de ellos refiere y refleja aspectos centrales de los Programas de Estudio y
Guias del Maestro (SEP, 2011b).

Procesos de lectura e interpretacion de textos
Produccién de textos escritos.
Produccidn de textos orales y participacién en eventos comunicativos.

Conocimiento de las caracteristicas, funcion y uso del lenguaje.

a b~ W NP

Actitudes hacia el lenguaje.

En el Gltimo periodo de la educacion primaria los alumnos consolidan el aprendizaje sobre la
lengua, aplicandolo a situaciones concretas. Desarrollan las estrategias de buscar, seleccionar,
resumir y complementar informacion. Son capaces de producir textos de forma auténoma
utilizando diferentes fuentes de investigacion: “Sus participaciones orales se ajustan a diferentes
contextos y audiencias, mediante la integracion de juicios criticos y argumentos para persuadir de
manera oral. Identifican y comparten su gusto por algunos temas, autores y géneros literarios, y
consolidan su disposicion por leer, escribir, hablar o escuchar. De tal manera que evidencian el
desarrollo de una actitud positiva para seguir aprendiendo por medio del lenguaje escrito” (SEP,
2011b:18).

2.2.2.Competencias especificas de la asignatura de Espafiol

En apartados anteriores exploramos las competencias generales que establece la RIEB para ser
desarrolladas durante toda la educacion basica. Ahora bien, de acuerdo con los Programas de
Estudio y Guias del Maestro, cada uno de los campos de formacion —concretados en las
asignaturas- presenta competencias especificas que contribuyen al desarrollo de las
competencias para la vida y al logro del perfil de egreso de la Educacion Bésica. En el caso de la
asignatura de Espafiol “estas competencias constituyen un referente especifico de las habilidades,
conocimientos, actitudes y valores que los estudiantes desarrollan a lo largo de la Educacion Bésica,
mediante el logro de los aprendizajes esperados” (SEP, 2011b:24). En la tabla 2.2 presentamos las
competencias comunicativas especificas correspondientes a la asignatura de Espafiol

—Competencias Espafiol, CE-.
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Tabla 2.2. Competencias comunicativas especificas de la asignatura de Espafiol. (Elaboracién propia basada en SEP, 2011b: 24).

NUmero de
competencia

Competencia

Descripcion

Emplear el
lenguaje para

Se busca que los alumnos empleen el lenguaje para interpretar, comprender y
transformar el mundo, obteniendo nuevos conocimientos que le permitiran
seguir aprendiendo durante toda la vida. Asi como para que logren una

CEl comunicarse y comunicacion eficaz y afectiva en diferentes contextos y situaciones, lo que les
como instrumento  permitird expresar con claridad sus sentimientos, ideas y opiniones de manera
paraaprender. informada y apoyandose en argumentos, y sean capaces de discutir con otros
respetando sus puntos de vista.
Comprende el conocimiento de las caracteristicas y significado de los textos,
Identificar las atendiendo su tipo, contexto en el que se emplean y destinatario al que se dirigen.
propledaf:les del Se refiere también al empleo de las diferentes modalidades de lectura, en funcién
CE2 Ieg_guaje en del propdsito del texto, las caracteristicas del mismoy particularidades del lector,
i tllj\;i:z?;s para_ lograr una C(_)nstrucci()n de significado,_ asi cc_)mo ala prod’u_cci(')n de textos
- escritos que conS|d(_eren el context_o, el _destlnatarlo y los propésitos que busca,
empleando estrategias de produccion diversas.
Analizar la Se busca que los alumnos desarrollen su capacidad de analisis y juicio critico de
informaciony la informacién, proveniente de diferentes fuentes, para tomar decisiones de
CE3 emplear el manera informada, razonaday referida a los intereses colectivos y las normas, en
lenguaje parala distintos contextos, sustentada en diferentes fuentes de informacion, escritas y
toma de decisiones. orales.
Se pretende que los alumnos reconozcan y valoren la riqueza linglistica e
V_alora_lr la intercultural de Méxicoy sus variedades, asi como de otras lenguas, como formas
CE4 I?r:z:]/zgic(l:zdy de identidad. Asimismo, se pretende que empleen el lenguaje oral y escrito para

cultural de México.

interpretar y explicar diversos procesos sociales, econémicos, culturales y
politicos como parte de la cultura democrética y del ejercicio ciudadano.

2.2.3.0rganizacion de los contenidos en Espafiol

Las practicas sociales que integran el programa de Espafiol se seleccionan tomando en cuenta que
los alumnos: i. Logran recuperar la lengua -oral y escrita- de acuerdo a su desarrollo y empleo
diario, lo que permite darle un sentido més concreto y préactico a su ensefianza. ii. Aumentan el
conocimiento y uso del lenguaje para mediar las relaciones sociales, iii. Descubren las
caracteristicas propias de la lengua escrita a partir de situaciones comunicativas y iv. Mejoran la

manera de aprender en la escuela (SEP, 2011Db).

Asi, se busca que los alumnos, al verse implicados en diversas préacticas sociales del lenguaje,
tengan una participacion activa en la vida escolar y en la sociedad. Las préacticas que son
planteadas en los programas presentan procesos de relacion -interpersonales y entre personas y
textos-, se articulan al propio lenguaje, y e involucran un propésito comunicativo. Asimismo, se
vinculan a un contexto social de comunicacion determinado y consideran tanto a destinatarios

concretos como tipos de texto.

Ahora bien, conforme a lo establecido en los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP,
2011b) las précticas sociales del lenguaje se agrupan en tres ambitos: Estudio, Literatura y
participacion social -ver tabla 2.3-.
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Tabla 2.3. Précticas sociales de lenguaje por &mbito en la asignatura de Espafiol (Elaboracién propia basada en SEP, 2011b)

Ambito

Descripcién

Estudio

Expresion oral y escrita con un lenguaje formal y académico
Apropiacion del tipo de discurso que se expresa

- Produccion de textos propios

Planeacién del proceso de escritura, preparacion de la informacion asi como su exposicion;
organizacion coherente del texto, delimitacion de temas y subtemas, empleo de un vocabulario
especializado y definido, uso adecuado de fuentes de consulta

Literatura

Construccion de un significado mas general dejando a un lado la construccion personal y la
subjetivad con el fin de practicar diferentes formas de expresion.

Desarrollo de habilidades para la produccion de textos creativos y de interés para el alumno -
expresion de sentimientos y pensamientos, construccion de fantasias y realidades a partir de
modelos literarios, adquisicion de herramientas para la formacion de lectores competentes

Participacion
Social

Ampliacidn de espacios de actuacion

Promocion del desarrollo de otras formas de comprender el mundo y actuar en él propiciando
una actitud critica ante la informacion que se recibe de los medios de comunicacién
Investigacion y reflexion sobre la diversidad lingdistica con el fin de lograr una comprension
de su riquezay su papel en la dindmica cultural.

Los Programas de Estudio y Guias del Maestro establecen dos formas de trabajo en el aula: los

proyectos didacticos y las actividades permanentes. Los primeros implican el desarrollo de tareas

secuenciadas dirigidas a la elaboracion de un producto de lenguaje que tiene un uso social. Las

segundas, referidos a elementos complementarios que se realizan antes, durante y al término del

proyecto.

El programa de Espariol se divide en cinco bloques los cuales representan los cinco bimestres que

integran el ciclo escolar. En cada uno de dichos bloques se establecen tres proyectos de cada

ambito —a excepcidén del quinto en el que presenta dos proyecto-tal y como se observa en la tabla

2.4, la cual, representa los proyectos a desarrollar en 5° grado de primaria durante el ciclo escolar

2012 -2013.

Tabla 2.4. Blogues de estudio en el campo de formacion de lenguaje y comunicacién (Elaboracién propia basada en SEP, 2011b: 43)

Practicas sociales del lenguaje por ambito

Bloque ] o ]
Estudio Literatura Participacion social
Reescribir relatos historicos SRS YA UGS
i ara publicarlos Analizar fabulas y refranes publicitarios de productos o servicios
parap gue se ofrecen en su comunidad
Buscar informacién en . . . . .
i diversas fuentes para Elaborar un compendio de Difundir acontecimientos a través de un
" para leyendas boletin informativo.
escribir un texto expositivo
Organizar informacién en Expresar su opinidn fundamentada en
iii 9 a Leer poemas P P
textos expositivos un debate
. Escribir articulos de Escribir una obra de teatro con
iv . e o . . Reportar una encuesta
divulgacion para su difusion personajes de textos narrativos
v Elaborar retratos escritos de Elaborar un triptico sobre la prevencion

personajes célebres para publicar del bullying en la comunidad escolar

50



Las practicas de evaluacion de competencias a partir de proyectos: un andlisis de casos en la escuela primaria mexicana

Ahora bien, cada uno de los proyectos establecidos se organiza a través del bloque en el que se
ubica, la préctica social que representa, el tipo de texto que ha de ser analizado o producido, las
competencias que se favorecen —que en el caso de cada proyecto se pretende el desarrollo de las
cuatro competencias comunicativas-, los aprendizajes esperados, temas y producciones parciales
y finales del proyecto. En la tabla 2.5 presentamos un ejemplo de uno de los proyectos establecidos
en el programa de estudio de quinto grado con los componentes mencionados.

Tabla 2.5. Ejemplo de un proyecto establecido en el programa de quinto grado (Elaboracién propia basada en SEP, 2011b:45)
Practica Social del lenguaje: Analizar fdbulas y refranes
Tipo de texto: Narrativo
Competencias que se favorecen: Emplear el lenguaje para comunicarse y como un instrumento para aprender* Identificar
las propiedades del lenguaje en diversas situaciones comunicativas* Analizar informacion y emplear el lenguaje para la
toma de decisiones*Valorar la diversidad linglistica y cultural de México
Aprendizajes

., Producciones para el desarrollo del
Temas de reflexién

Esperados proyecto
Comprension e interpretacion: e Recopilacién de refranes para su lectura
e |dentifica las e Significado implicito de fabulas y refranes envoz alta
carac,teristlcas delas e Significado de las moralejas e Discusion acerca del uso y significado de
fabulas y sus ® Recursos literarios empleados en fabulas y refranes
g f:‘:g?izgz:osnylos refranes e Lecturaen voz alta de fabulas y discusion
e Diferencias y similitudes entre fabulas y de sus caracteristicas (funcion de la
refranes moralei
e Comprender la refranes oralela)
funcion de fabulas e Expresiones coloquiales en refranes y ® Cuadro ~ comparativo  con las
refranes y fabulas caracteristicas de fabulas y refranes
e Interoretael Propiedadesy tipos de texto: e Sustitucion de las moralejas de las
e neerpreta € e Caracteristicas y funcion de las fabulas fabulas leidas por refranes que las
significado de fabulas o - ejemplifiquen
y refranes e Caracteristicas y funcion de los refranes ) o L
o Expresiones coloquiales en refranes y Argumen,tos queJustlflguen la asociacion
fabulas entre la fabulay el refran comentados
Conocimiento del sistema de escritura y Froductofinal: )
. Fabulas acompafiadas de un refran para su
ortografia L
. . . publicacion
e Ortografia convencional a partir del uso de
modelos

2.3. El aprendizaje de las Ciencias Naturales desde la RIEB

De acuerdo con los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) esta asignatura tiene
como finalidad que durante la educacion primaria los alumnos: i. Sean capaces de reconocer la
cienciay la tecnologia como procesos en constante evolucidn, ii. Conozcan su cuerpoy lleven un
estilo de vida que involucre hébitos saludables para prevenir enfermedades, accidentes y
situaciones de riesgo, iii. Contribuyan al cuidado del medio ambiente a través de acciones de
consumo sustentable, iv. Interpreten, describan y expliquen fendmenos y procesos naturales
cercanos a su experiencia v. Tengan conocimiento sobre las caracteristicas comunes de los seres
vivos y puedan identificar interacciones entre objetos del entorno asociadas a los fendmenos
fisicos, v.Conozcan las propiedades de los materiales y como se aprovechan sus transformaciones
en las actividades humanas y vi. Busquen soluciones para la resolucién de problemas en su

entorno a partir de la integracién y aplicacion de conocimientos, habilidades y actitudes.
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En el caso de quinto grado esta asignatura involucra contenidos relacionados con el desarrollo

personal de los alumnos, el cuidado de su salud y del ambiente contribuyendo asi al avance en el

desarrollo de conocimientos, habilidades, actitudes y valores de la formacion cientifica basica.

2.3.1.Estandares curriculares para la asignatura de Ciencia Naturales

Los estandares en esta asignatura tienen como propoésito el logro de un alumnado con una

formacion cientifica bésica, en otras palabras, que pueda ser capaz de hacer uso de saberes

relacionados con la ciencia al término de la educacion bésica. Su progresion se entiende como la

capacidad de interpretar y representar fenémenos y procesos naturaleza, la vinculacion entre el

conocimiento cientifico y otras disciplinas, asi como el uso de vocabulario basico y adecuado para

el desarrollo de un lenguaje cientifico. Se establecen cuatro categorias:

A W NP

Conocimiento cientifico

Aplicaciones del conocimiento cientifico y de la tecnologia
Habilidades asociadas a la ciencia

Actitudes asociadas a la ciencia

2.3.2.Competencias especificas de la asignatura de Ciencias Naturales

Las competencias especificas para Ciencias Naturales —CCN- se vinculan con los propdsitos y

aprendizajes esperados, contribuyendo a la consolidacion de las competencias para la vida y al
logro del perfil de egreso —ver tabla 2.6-(SEP, 2011b).

Tabla 2.6. Competencias especificas para la asignatura de Ciencias Naturales (Elaboracién propia basada en SEP, 2011b: 95)

NUmero de
competencia

Competencia

Descripcion

CCN1

Comprension de
fendmenos y
procesos naturales
desde la perspectiva
cientifica.

Implica que los alumnos adquieran conocimientos, habilidades y actitudes
que les permitan comprender mejor los fendmenos naturales, y relacionar
estos aprendizajes con la vida cotidiana, de manera que entiendan que la
ciencia es capaz de responder sus preguntas y explicar fendmenos naturales
cotidianos relacionados con la vida, los materiales, las interacciones, el
ambiente y lasalud. En este proceso los alumnos plantean preguntasy buscan
respuestas sobre diversos fendmenos y procesos naturales para fortalecer su
comprension del mundo. A partir del analisis, desde una perspectiva
sistémica, los alumnos también podran desarrollar sus niveles de
representacion e interpretacion acerca de los fendmenos y procesos
naturales. Igualmente, podran disefiar y realizar proyectos, experimentos e
investigaciones, asi como argumentar utilizando términos cien- tificos de
manera adecuada y fuentes de informacion confiables, en diversos contextos
y situaciones, para desarrollar nuevos conocimientos.
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Tabla 2.6. Competencias especificas para la asignatura de Ciencias Naturales (continuacion)

Numero de

) Competencia
competencia

Descripcion

Toma de decisiones
informadas para el

Supone que los alumnos participen en acciones que promuevan el consumo
responsable de los componentes naturales del ambiente y colaboren de
manera informada en la promocidn de la salud, con base en la autoestimayy el
conocimiento del funciona- miento integral del cuerpo humano. Se pretende
que los alumnos analicen, evallien y argumenten respecto a las alternativas

cuidado del

ambiente y la planteadas sobre situaciones problematicas socialmente relevantes y
CCN2 promacién de la desafiantes desde el punto de vista cognitivo. Asimismo, que actGen en
salud orienta- das a beneficio de su salud personal y colectiva aplicando sus conocimientos
la cultura de la cientificos y tecnoldgicos, sus habilidades, valores y actitudes; que tomen
prevencion. decisionesy realicen acciones para el mejoramiento de su calidad de vida, con
base en la promocion de la cultura de la prevencion, para favorecer la

conformacién de una ciudadania respetuosa, participativa y solidaria.
Implica que los alumnos reconozcan y valoren la construccidn y el desarrollo
de la ciencia y, de esta manera, se apropien de su visién contemporanea,
Comprensién de los entendida como un proceso social en constante actualizacién con impactos
alcancesy positivos y negativos, que toma como punto de contraste otras perspectivas
limitaciones de la explicativas, y cuyos resultados son aprovechados segun la cultura y las
CCN3 ciencia y del necesidades de la sociedad. Implica estimular en los alumnos la valoracion
desarrollo critica de las repercusiones de la ciencia y la tecnologia en el ambiente

natural, social y cultural; asimismo, que relacionen los conocimientos
cientificos con los de otras disciplinas para explicar los fenémenos y procesos
naturales, y aplicar- los en contextos y situaciones de relevancia social y
ambiental.

tecnoldgico en
diversos contextos.

2.3.3.0rganizacion de los contenidos en Ciencias Naturales

Los contenidos de esta asignatura se organizan en cinco ambitos haciendo referencia a campos
especificos que permiten la comprension de fendmenos y procesos de la naturaleza. Cada uno de
los &mbitos se vincula a preguntas y cuyo fin es que los alumnos las cuestionen y/o las enriquezcan
con apoyo de los profesores. Dichas preguntas pueden ser utilizadas como detonadores para el
aprendizaje y favorecer la recuperacion de los conocimientos previamente adquiridos. En la tabla
2.7 presentamos éstos &mbitos con su descripcién de acuerdo con el programa de quinto grado
(SEP, 2011b).

Tabla 2.7. Ambitos en los que se organiza la asignatura de Ciencias Naturales (Elaboracién propia basada en SEP, 2011b)

Ambito Pregunta Descripcion
- Resalta la promocion de la salud y la cultura de la prevencion
- Fortalecimiento de habitos y actitudes
- Reconocimiento y valoracion de las propias caracteristicas para avanzar en la
Desarrollo elaboracion d_e explicaciones acerca del proceso de desarrollo humano en las distintas
¢Cémo etapas de la vida,
humanoy - . - .
cuidado de la mantener la - Forta}leumlento de actitudes tanto de autoconocimiento _como de autocuidado vy las
salud salud? relaciones con las personas que conforman su entorno social.

- Fortalecimiento de la autoestima, la equidad de género y la valoracién del cuerpo
humano como algo Unico e insustituible.

- Se orienta a que los alumnos identifiquen la relacién de la salud con las condiciones del
ambiente como aspectos de la calidad de vida
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Tabla 2.7. Ambitos en los que se organiza la asignatura de Ciencias Naturales (continuacién)

Descripcion

- Alude a la comprension de las caracteristicas de los seres vivos, sus interacciones en el
ambiente, su cambio a lo largo del tiempo y el reconocimiento del valor e importancia
de la biodiversidad para contribuir a su proteccion en la perspectiva del desarrollo
sustentable

Promueve la construccion de conocimientos bésicos acerca de las caracteristicas, los
procesos y las interacciones que distinguen a los seres vivos, mediante el andlisis
comparativo de las funciones vitales: nutricion, respiracioén y reproduccion, y las
inferencias.

Elaboracion de explicaciones acerca de la existencia de seres vivos en diferentes
ambientes.

Plantea una visién amplia del ambiente conformado por componentes naturales y
sociales, asi como de sus interacciones.

Comprension de laimportancia del ambiente para la vida y el desarrollo de actitudes y
valores de respeto y responsabilidad para el aprovechamiento de la riqueza natural y
la practica del consumo sustentable.

Estimula el analisis de los estilos de vida personales y las relaciones que los seres
humanos establecen con la naturaleza, para comprender que la existencia de todos los
seres vivos esta influida por ciertas condiciones

Participacion en el cuidado del ambiente, en los primeros grados de manera guiada y
en los posteriores con mayor autonomia.

Comprension de algunos fendmenos y procesos de la naturaleza, a partir del analisis
de las interacciones entre objetos que permitan describir, inferir y predecir los
cambios.

Se centra en los fendmenos mecanicos, Opticos, sonoros, electromagnéticos y térmicos,
que ocurren en el entorno de los alumnos y se relacionan con desarrollos cientificos y
tecnoldgicos de importancia en multiples actividades humanas.

- Propone la descripcion de los cambios que se observan en los fenémenos con el fin de
identificar las relaciones basicas que permitan reconocer y explicar los procesos en
términos causales.

Plantea la construccion de modelos explicativos y funcionales y el uso un lenguaje
cientifico que contribuya al establecimiento de relaciones y propicie el razonamiento.

Se centraen el estudio de las propiedades y las transformaciones de los materiales, asi
como en la energia relacionada con el calor y la temperatura; con la intencién de
aproximar a los alumnos progresivamente a la comprension de la estructura interna
de la materia.

Experimentacion, identificacion y relacion de las propiedades fisicas y quimicas,
Profundizacion en el cambio de los materiales a partir del analisis, experimentacion y
representacion de las reacciones quimicas.

Ambito Pregunta
¢Como
Biodiversidad y somos y
proteccion del como
ambiente vivimos los
seres vivos?
Cambio e ¢Como son
interaccionesen  los cambios
fenémenosy y por qué
procesos fisico ocurren?
Propiedadesy ¢De qué
transformaciones  esta hecho
de los materiales todo?
¢Como

Conocimiento

e e €onocemos
cientificoy .
.. y como
conocimiento
- transforma
tecnoldgico en la
) mos el
sociedad
mundo?

- Reconocimiento de la estrecha relacion entre la ciencia y la tecnologia y sus

implicaciones en la sociedad,

- Refiere a los conocimientos, las habilidades y las actitudes propias de la investigacion

cientifica escolar y la resolucion de problemas, que los alumnos fortalecen a lo largo de
la Educacion Basica.

- Habilidades que se orientan de manera permanente a la observacion involucrando

todos los sentidos, la formulacion de explicaciones e hipétesis personales, la busqueda
de informacion y seleccidn critica de la misma, la identificacion de problemas,
relaciones y patrones, y a la obtencion de conclusiones.

- Considera la comparacidn, el calculo, la realizacion de mediciones y de experimentos

con medidas de seguridad, la construccion y el manejo de aparatos y la elaboracion de
modelos, entre otras.

- Se fortalecen, de manera privilegiada, las habilidades, valores y actitudes asociados al
conocimiento cientifico y tecnologico
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Ahora bien, al igual que el de Espafiol, el programa de Ciencias Naturales se divide en cinco
bloques en los que se abordan cada uno de los &mbitos descritos anteriormente, y que representan
los cinco bimestres que integran el ciclo escolar. Como podemos ver en la tabla 2.8 cada uno de
los bloques se compone por las competencias que se han de trabajar —que en todos los bloques se
trabajan las tres competencias especificas-, los aprendizajes esperados y los contenidos que se
han de ser estudiados.

Tabla 2.8. Ejemplo de un bloque de la asignatura de Ciencias Naturales (Elaboracién propia basada en SEP, 2011b: 106)
Blogue I. ;Cémo mantener la salud? Prevengo el sobrepeso, la obesidad, las adicciones y los embarazos.
Competencias que se favorecen: comprension de fendmenos y procesos naturales desde la perspectiva cientifica.
Toma de decisiones informadas para el cuidado del ambiente y la promocion de la
salud orientadas a la cultura de la prevencion. Comprension de los alcances y
limitaciones de la ciencia y del desarrollo tecnoldgico en diversos contextos.
Aprendizajes esperados Contenidos
e Analiza sus necesidades nutrimentales en relacion ¢Me alimento de manera correcta?
con caracteristicas de la dieta correcta y las
costumbres alimentarias de su comunidad para

Caracteristicas de la dieta correcta: suficiente,

propiciar la toma de decisiones que impliquen equilibrada, inocua, variada, completa y adecuada.
mejorar sus alimentacion e Toma de decisiones conscientes para mejorar su

e Describe causas y consecuencias del sobrepeso y de alimentacion respecto a los beneficios del consumo de
la obesidad y su prevencién mediante una dieta una dieta correcta

correcta, el consumo de agua simple potable y la
actividad fisica

¢Por qué debo evitar las adicciones?
e Relacion entre el consumo de sustancias adictivas y los

e Explica los datos en los sistemas respiratorio, trastornos eventuales y permanentes en el
nervioso y circulatorio generados por el consumo funcionamiento de los sistemas respiratorio, nervioso y
de sustancias adictivas, como tabaco, inhalables y circulatorio.
bebidas alcohdlicas e Toma de decisiones respecto a evitar el consumo de

e Argumenta la importancia de prevenir situaciones sustancias adictivas.
de riesgo asociadas a las adicciones: accidentes, e Situaciones de riesgo en la adolescencia asociadas a las
violencia de género y abuso sexual. adicciones: acciones, violencia de género y abuso

sexual.

e Prevencion de situaciones de riesgo en la adolescencia
¢Cémo nos reproducimos los seres humanos?

e Ciclo menstrual: caracteristicas generales como

e Explica la periodicidad, la duracién, los cambios en duracion, periodicidad, cambios en el cuerpo, periodo
el cuerpoy el periodo fértil del ciclo menstrual, asf fértil y su relacion con el embarazo, y medidas de
como su relacion con la concepcion y prevencion de cuidado e higiene de los érganos sexuales de la mujer.
embarazos. e Valoracion de la abstinencia y los anticonceptivos, en

e Argumenta la importancia de prevenir situaciones general, como recursos para prevenir embarazos.
de riesgo asociadas a las adicciones: accidentes, e Etapasdel proceso de reproduccion humana:
violencia de género y abuso sexual. fecundacién, embarazo y parto

e Valoracién de los vinculos afectivos entre la pareja y su
responsabilidad ante el embarazo y el nacimiento
Proyecto estudiantil para desarrollar, integrar y
aplicar aprendizajes esperados y las competencias.

e Aplica habilidades, actitudes y valores de la Preguntas opcionales:
formacion cientifica basica durante la planeacion, el acciones para promover la salud.
desarrollo, la comunicacion y la evaluacion de un
proyecto de su interés en el que integra contenidos
del bloque

e ;Como elaboramos platillos para el consumo familiar
incorporando alimentos regionales y de temporada que
favorezcan una dieta correcta?

® ;Como podemos ayudar a una familiar que padezca
alguna adiccion?
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De acuerdo con los Programas de Estudio y Guias del Maestro grado (SEP, 2011b) es fundamental
acercar a los alumnos a la investigacion cientifica de forma significativa y relevante, a partir de
actividades creativas y cognitivamente desafiantes para propiciar un desarrollo autbnomoy abrir
oportunidades para la construccion y movilizacion de sus saberes. Asimismo, el programa plantea
el desarrollo de tres tipos de proyectos para abordar la asignatura dependiendo de sus
procedimientos y finalidades: cientificos, tecnoldgicos y ciudadanos.

De esta forma damos paso a nuestro siguiente apartado que hace referencia al planteamiento que
hace la RIEB ante esta metodologia instruccional.

2.4. El Aprendizaje Basado en Proyectos desde la RIEB

Si bien en el capitulo anterior caracterizamos y describimos los componentes del ABPr en este
apartado exploramos laformaen cémo se han de planear, desarrollar e implementar los proyectos
en el marco de las asignaturas de Espafiol y Ciencias Naturales, no sin antes presentar primero

algunas consideraciones generales.

Para los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) el ABPr es una propuesta de
ensefianza que permite el logro de propositos educativos, por medio de un conjunto de acciones,
interacciones y recursos planeados y orientados a la resolucién de un problema o situacion
concretay alaelaboracion de una produccion tangible —p.e. periddico escolar, ensayo- o intangible
—p.e. obra de teatro, exposiciones orales-. Constituye el espacio privilegiado para constatar los
avances en el desarrollo de las competencias pues favorece la integracion y la aplicacion de
conocimientos, habilidades y actitudes, dandoles sentido social y personal. Es una metodologia
gue permite al alumno tener una experiencia directa con el aprendizaje que se pretende que
adquierany un acercamiento a la realidad puesto que se trabaja con problemas que son atractivos
para los alumnos. En consecuencia, los proyectos se disefian, o deberian ser disefiados, a partir de
sus inquietudes e intereses. Asimismo, permite investigar, proponer hipétesis y explicaciones,

discutir opiniones, intercambiar comentarios y probar nuevas ideas.

Por otro lado, se identifican tres momentos: inicio, desarrollo y final. Su implementacion implica
la colaboracion de todo el grupo. En ese sentido, esta metodologia permite que los alumnos
tengan actividades diferenciadas, y promueve la participacion entre los miembros del grupo.
Dicho de otra forma, los productos finales se consideran como una meta colectiva, sin embargo,
algunas de las actividades que llevan a su elaboracion pueden ser realizadas por todo el grupo,
por equipos mas pequefios o de forma individual (SEP, 2011b).
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Los proyectos didacticos en Espafiol implican el desarrollo de un conjunto de actividades
secuenciadas orientadas a la elaboracion de un producto relacionado con el lenguaje que puede
ser utilizado con fines comunicativos, en concreto, debe tener un uso social y debe conducir a la
adquisicion de ciertos contenidos en torno al lenguaje. Este tipo de proyectos permiten a los
alumnos aprender a hacer haciendo puesto que se acercan gradualmente al mundo de los usos
sociales de la lengua —requiere de la movilizacion de conocimientos previos y el aprendizaje de

otros mientras se trabaja con situaciones cercanas a la cotidianeidad escolar-.

Como se menciono en el apartado anterior, para la asignatura de Ciencias Naturales se plantean
tres tipos de diferentes de proyectos en funcion de sus procedimientos y finalidades —ver tabla
2.9:

Tabla 2.9. Tipos de proyectos propuestos para el abordaje de la asignatura de Ciencias Naturales (Elaboracién propia basada en SEP, 2011b)
Tipo de
proyecto

Descripcion

Permiten desarrollar actividades relacionadas con el trabajo cientifico formal -describir, explicar

y predecir, mediante investigaciones, fendmenos o procesos naturales que ocurren en su entorno-
Proyectos . Promueven la curiosidad por conocer, investigar y descubrir la perseverancia, la honestidad,
cientificos  entre otras actitudes. No obstante, evita visiones empiristas, inductivas y simplificadas de la
investigacion, como aquellas que se limitan a seguir un “método cientifico” dnico e inflexible que
inicia, invariablemente, con la observacion.
Promueven la creatividad en el disefio y construccion de objetos técnicos y aumentan el dominio
préactico alrededor de materiales y herramientas. Asimismo, amplian los conocimientos del
comportamiento y la utilidad de diversos materiales, las caracteristicas y la eficiencia de
diferentes procesos. Los alumnos pueden construir un producto técnico para atender alguna
necesidad o evaluar un proceso, poniendo en practica habilidades y actitudes que fortalecen la
disposicion a la accién y el ingenio, que conduce a la solucion de problemas con los recursos
disponibles y a establecer relaciones costo-beneficio con el ambiente y la sociedad.
Contribuyen a valorar de manera critica las relaciones entre la ciencia y la sociedad, mediante una
dinamica de investigacidn-accion. La participacion en estos proyectos proporciona oportunidades
para el analisis de problemas sociales. La proyeccion a futuro y la construccion de escenarios
deseables Las situaciones y los contextos pueden ser locales o tener una perspectiva nacional o
incluso mundial.

Proyectos
tecnolégicos

Proyectos
ciudadanos

Se recomienda planear y desarrollar un proyecto para cada cierre de bloque aunque puede
desarrollarse un solo proyecto para todo el ciclo escolar, el cual, debera abarcar los contenidos y
aprendizajes esperados de cada bloque, lo que tendria como consecuencia una mayor integracion

de los contenidos.

2.5. La evaluacién de aprendizajes en términos de competencias desde la RIEB

El Plan de Estudios de Educacion Basica establece que la evaluacion es “el proceso que permite
obtener evidencias, elaborar juicios y brindar retroalimentacion sobre los logros de aprendizaje de
los alumnos a lo largo de su formacion; por tanto, es parte constitutiva de la ensefianza y del
aprendizaje” (SEP, 2011a: 31).
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De igual forma, sefiala que profesor es el encargado de evaluar los aprendizajes de los alumnos,
crear oportunidades de aprendizaje y de modificar su practica para que éstos logren los
aprendizajes establecidos en el Plan de Estudios de Educacién Basica (2011a), asi como los
Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b).

Asi, se establece lo que en la educacion basica se conoce el enfoque formativo de la evaluacion, en
el que se sugiere la obtencion de evidencias y la retroalimentacion a los alumnos a lo largo de su
formacion. Para que este enfoque sea parte del proceso de aprendizaje, el profesor debe
compartir con los alumnos y padres de familia lo que se espera que aprendan, asi como los
criterios de evaluacion con el fin de compartir significados relacionados con la meta de
aprendizaje y los instrumentos de evaluacion. La RIEB establece que el proceso de evaluacion
contribuya a que los alumnos logren los aprendizajes esperados y con ello las competencias que
se plantean en el perfil de egreso de la Educacion Bésica, es necesario que su aplicaciéon se
considere a lo largo de todo el desarrollo de los proyectos. En ese sentido propone distintos tipos
de evaluacion tanto por el momento en que se realizan, como por quienes intervienen en ella—ver
tabla 2.10-:

Tabla 2.10. Tipos de evaluacién establecidos en el Plan de Estudios 2011 (Elaboracidn propia basada en SEP, 2011a)

Momento Descripcion
Evaluacion . o . .

. . Se realizan al inicio y permite tanto recuperar como conocer los saberes previos
diagnostica
Evaluacion Se realizan durante los procesos de aprendizaje y son para valorar los avances de los
formativa alumnos
Evaluacion . . . S

. Se realizan para tomar decisiones relacionadas con la acreditaciéon
sumativa
Agentes Descripcion

Dirigida y aplicada por el profesor. Contribuye al mejoramiento de los aprendizajes del
Heteroevaluacion  alumnado a partir de la creacion de oportunidades de aprendizaje y la mejora de la
préactica docente
Permite a los alumnos aprender a valorar los procesos y actuaciones de sus
Coevaluacion compafieros con la responsabilidad que esto conlleva. Representa una oportunidad
para compartir estrategias de aprendizaje y aprender entre ellos
Busca que los alumnos conozcan y valoren sus procesos de aprendizaje, sus
actuaciones y que cuenten con bases para mejorar su desempefio

Tipo de evaluacion

Autoevaluacion

El referente principal para la realizacion de estos tres tipos de evaluacion son los aprendizajes
esperados; de acuerdo con los Programas de Estudio y Guias del Maestro, estos enunciados
“seflalan de manera sintética los conocimientos y las habilidades que todos los alumnos deben
alcanzar como resultado del estudio de varios contenidos, incluidos o no en el bloque en cuestion”
(SEP, 2011b: 81). De manera que, para saber qué tan cerca o lejos estamos de alcanzar dichos
aprendizajes, es necesario realizar la evaluacion diagnoéstica; y para saber cdmo nos estamos
acercando al logro de éstos referentes, es necesario ir monitoreando los avances a través de la

evaluacion formativa; finalmente, es necesario constatar el nivel en que se alcanzaron los
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aprendizajes esperados al concluir el proceso. Esto Gltimo requiere valorar tanto el producto final
como lo que aprendieron los alumnos a lo largo de todo el proyecto.

2.6. Una reflexioén critica ante las reformas educativas

De acuerdo con Diaz-Barriga A. e Inclan (2001) las reformas educativas son acciones tomadas por
el Estado para orientar las politicas de la educacion y el resultado de un proceso complejo en el
que estan involucrados componentes internos y externos de la realidad social y educativa de un
pais. En el caso especifico de México pareciera que dichas transformaciones en la educacion son
producto del “sello” que debe dejar la administracion en curso. Desde los afios sesenta se han
propuesto reformas educativas habiendo cambios sustanciales en sélo en tres momentos de
acuerdo con Vazquez (1996): El Plan de once afios (1959-1954), la Reforma Educativa (1970-
1976) y lamodernizacion educativa en los afios noventa. En épocas mas recientes, en el afio 2004
se inici6 con la implementacion de la RIEB -la cual termind su generalizacion en el afio 2010- y
parael 2018 se daré inicio con el “Nuevo Modelo Educativo”. De acuerdo con Vazquez (1996) esta
tradicion de cambiar las practicas educativas cada seis afios sin considerar su pertinencia impide
que haya continuidad y sostenimiento de los esfuerzos realizados por todos los actores

involucrados.

En este contexto, las reformas educativas son pensadas “desde arriba” llegando finalmente a los
profesores (Diaz-Barriga, A. e Inclan, 2001) a los que les representa un reto importante su
implementacion. En ese sentido la RIEB no es la excepcidn puesto que, si bien los documentos
base que subyacen a la misma son acordes a las innovaciones del momento, son poco realistas y
distantes a la realidad educativa ya que se espera que el profesorado modifique sus practicas
docentes para lograr una concrecién en aula en linea con lo establecido en dichos documentos, sin

considerar las implicaciones que conllevan —recursos, asesoramiento especializado, etc.-.

Un ejemplo de lo anterior lo encontramos en el estudio realizado por Cossio y Hernandez (2016)
con docentes de educacidon primaria en el que sefialan que hay diferencias importantes entre lo
que declaran y manifiestan los docentes —caracterizadas por la apropiacion del discurso
constructivista oficial y las acciones educativas que concretan en el aula-. Dicho de otra forma, si
bien los profesores son capaces de reproducir los conceptos béasicos adscritos al discurso oficial
no poseen una adecuada compresion sobre las propuestas como consecuencia de una
implantacion rigida y una falta de reflexion sobre ellas lo que deriva en una falta de elementos
para la resignificacion de las representaciones que tienen sobre el aprendizaje siendo complicado

llegar a una concrecion adecuada en el aula.
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Asimismo, el mismo estudio reporta que los procesos de capacitacion y el contexto escolar son
dos elementos que marcan diferencias en las representaciones que van construyendo los docentes
sobre cémo interpretan la ensefianza y el aprendizaje. Ruiz Cuellar (2012), sefiala que la
formacion continua es de suma importancia para el sistema educativo al permitir una alineacién
entre los conocimientos y las competencias de los docentes. Sin embargo, en México los programas
de formacion continua han recibido criticas dirigidas principalmente a la orientacion tedrica que
tienen y que no abordan elementos préacticos, la falta de preparacién de los agentes encargados
de los cursos de formacién y que dichos programas no atienden de forma efectiva las necesidades
que presentan. Asi, podemos inferir que la formacion, capacitacion y actualizacion de los docentes
en un escenario de reforma educativa representa un reto que debe ser atendido si lo que se desea
es un profesorado con las capacidades y competencias necesarias para enfrentar el reto de un

cambio curricular.

A continuacidn, en el siguiente capitulo presentamos la metodologia de la investigacion disefiada

para este trabajo.
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CAPITULO I11. DISENO DE LA INVESTIGACION
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CAPITULO I11. Disefio de la investigacion

3.1. Finalidad, objetivos y preguntas directrices

De acuerdo con el marco tedrico que guia y sustenta nuestra investigacion se ha concretado el

abordaje empirico del objeto de estudio en una finalidad general y tres objetivos especificos.

3.1.1. Finalidad General

Estudiar y comprender las practicas de evaluacion que realizan algunos profesores de
primaria, de acuerdo con el curriculum generado a partir de la Reforma Integral de
Educacién Basica (RIEB) basado en competencias y organizado en torno a una
metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos; considerando las dificultades a las
que se enfrentan dichos profesores y formulando algunas propuestas de actuacion para
la mejora de las practicas de evaluacion.

3.1.2.0Objetivos y preguntas directrices

Dicha finalidad se concreta en los siguientes objetivos y preguntas directrices:

OBJETIVO 1

Caracterizar los planteamientos sobre la evaluacion de los aprendizajes vinculados a un enfoque
por competencias y organizados en torno a una metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos
propuestos en los documentos generados en el marco de la RIEB, en el campo de formacion de
lenguaje y comunicacién, desde los principios derivados de un modelo constructivista

sociocultural y situado de la evaluacién.

PREGUNTAS OBJETIVO 1

¢Cuéles son las caracteristicas sobre la evaluacion de los aprendizajes en términos de
competencias, en el campo de formacion de lenguaje y comunicacién, y su grado de concrecion en

los documentos generados a partir de la RIEB?

1.2. ;Qué grado de coherencia existe entre los planteamientos sobre la evaluacion de los
aprendizajes en términos de competencias, en el campo de formacion de lenguaje y comunicacion,
propuestos en los documentos generados a partir de la RIEB y un modelo constructivista

sociocultural y situado de la evaluacién?
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OBJETIVO 2

Identificar las principales caracteristicas de las practicas de evaluacion de aprendizajes en
términos de competencias que los profesores de un centro de educacion primaria declaran utilizar
habitualmente, asi como las dificultades que manifiestan tener, relacionadas con los
planteamientos propuestos en el curriculum generado a partir de laRIEB vinculado al Aprendizaje

Basado en Proyectos, en el campo de formacion de lenguaje y comunicacion.

PREGUNTAS OBJETIVO 2

2.1. ¢Cuales son las caracteristicas de las préacticas de evaluacion de aprendizajes en términos de
competencias que los profesores del centro manifiestan utilizar habitualmente en el campo de

formacion de lenguaje y comunicacion?

2.2. ¢Cudl es el grado de adecuacion que existe entre las caracteristicas de las préacticas de
evaluacion en términos de competencias manifestadas por los profesores del centro y los

planteamientos sobre la evaluacién propuestos en el curriculum?

2.3. (Cuéles son las dificultades percibidas por los profesores del centro respecto a los
planteamientos sobre la evaluacion de los aprendizajes en términos de competencias, en el campo

de formacion de lenguaje y comunicacién?

2.4. ;Qué relacién existe entre dichas dificultades percibidas y su grado de concrecion con los
planteamientos sobre la evaluacion de los aprendizajes en términos de competencias establecidas

en el curriculum?

2.5. (Qué relacidn existe entre dichas dificultades percibidas y, por un lado, la informacién que
tienen sobre los planteamientos relacionados con la evaluacion de los aprendizajes en términos

de competencias y, por otro lado, su enfoque evaluativo docente?

OBJETIVO 3

Identificar, describir y analizar las caracteristicas de las préacticas de evaluacion de los
aprendizajes en términos de competencias (enfoque, programa, situaciones y tareas) que realiza
habitualmente en el aula una profesora de un centro de educacién primaria en el campo de
formacion de lenguaje y comunicaciéon en torno a una metodologia de Aprendizaje Basado en

Proyectos.
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PREGUNTAS OBJETIVO 3

3.1. (Qué caracteristicas tienen las préacticas de evaluacion de aprendizajes en términos de
competencias de la profesora en el campo de formacién de lenguaje y comunicacion, y su

coherencia con un modelo constructivista sociocultural y situado?

3.2.,Como se concretan las practicas de evaluacién de aprendizajes en términos de competencias
de acuerdo con las caracteristicas de los planteamientos establecidos en el curriculum vinculado

al Aprendizaje Basado en Proyectos?

3.2. Enfoque Metodologico

En este apartado del capitulo presentamos el abordaje metodoldgico que nos permitira dar cuenta
de la finalidad y objetivos de nuestra investigacion asi como de las preguntas directrices. En el
anexo 3.1 se pueden observar las principales caracteristicas del disefio de esta investigacion.

3.2.1.El paradigma interpretativo o cualitativo

El marco en el que se ubica nuestro estudio corresponde al paradigma interpretativo cualitativo.
De acuerdo con Flick (2004), este paradigma nos permite conocer y profundizar en fenémenos
que podemos encontrar en el mundo real ademas de explorar de forma significativa la
construccion que las personas hacen de su entorno. De igual forma, Riba (2004) sefiala que nos
permite acceder a un analisis global de fenébmenos que son complejos caracterizandolos a modo
de sistemas relacionales entre los sujetos y sus acciones asi como el escenario en el que se
desenvuelven. En otras palabras, promueve el anélisis sistematico y objetivo en torno a aquello
gue es subjetivo. Asimismo, se caracteriza por la capacidad que tiene para utilizar y adecuar
diversos métodos y teorias -asi como su analisis- y las reflexiones del mismo investigador. En ese
sentido, lo consideramos adecuado para analizar las préacticas de evaluacion que son
desarrolladas por un conjunto de profesores, en el campo de formacion de lenguaje y
comunicacion, que imparten clases en una escuela primaria de México, puesto que tratamos de
comprender este fendmeno que tiene lugar en el aula, y que por naturaleza es complejo, en ese

contexto concreto de forma especifica y particular (Erickson, 1986).
Ahora bien, tal y como lo mencionamos en lineas anteriores este paradigma nos da acceso al uso
de diversos métodos de investigacion. En nuestro caso, hemos optado por el estudio de casos

como la estrategia metodoldgica y que describimos en el siguiente apartado.

64



Las practicas de evaluacion de competencias a partir de proyectos: un andlisis de casos en la escuela primaria mexicana

3.2.2.El método de estudio de caso

Partiendo de la finalidad, objetivos y preguntas de la presente investigacion se ha optado por la
utilizacién de un método cualitativo de casos atendiendo a la posibilidad que ofrece para examinar
un fenémeno en su contexto natural (Yin, 2006) y por el examen intensivo y en profundidad de
diversos aspectos de un mismo fenémeno (Stake, 1994). En ese sentido, el analisis a partir de esta
estrategia metodoldgica nos permitird acercarnos al contexto real de la evaluacién de los
aprendizajes en términos de competencias en la educacion primaria mexicana puesto que busca
responder al como o al por qué de una situacion o préctica social. Se hara uso, por un lado, de un
estudio instrumental (Stake, 1994; 2010) y por otro, de un caso intrinseco (Stake, 2010; Yin 1989)
que nos ayudaran a conocer un fenémeno general a través del estudio de un caso particular y
concreto. A partir de estos tipos de estudio de caso se analizaran dos planos: en el primero, el
pensamiento de los profesores de un centro escolar en cuanto a la evaluacion de competencias,
las dificultades que presentan y la informacién recibida al respecto. En el segundo, las
caracteristicas de la préctica evaluativa llevada a cabo efectivamente por una profesora. Es
importante recalcar que la eleccion de este método de investigacion implica una serie de
directrices tanto para la eleccién del caso, como para la recogida y andlisis de datos con el fin de
que el proceso de triangulacién establezca la validez de los resultados obtenidos.

Continuamos nuestro capitulo con la presentacion de la situacion de observacion y la

caracterizacion del objeto de estudio.

3.3. La situacién de observacion. Delimitacion y caracterizacion del caso objeto de estudio

En este apartado del capitulo exploraremos el caso que sera objeto de nuestro estudio, los rasgos
distintivos del contexto en el que se encuentra enmarcado y una descripcion general de los

participantes.
3.3.1.Presentacion del caso y criterios para su seleccion

Hemos elegido un caso objeto de estudio que nos permite recoger las principales caracteristicas
de las précticas de evaluacion de aprendizajes en términos de competencias -a partir de la
implementacion del ABR- que son habitualmente utilizadas por un conjunto de profesores en una

primaria mexicana.

La decision de tomar a la primaria mexicana como foco de nuestra investigacion se basa,
principalmente, en la ausencia de investigaciones alrededor de este nivel educativo, el proceso de

reforma por el que estd pasando y en menor medida, por el interés de la misma investigadora,
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puesto que impartio clases durante varios afios en el mismo, situacion que gener6 en ella la

inquietud de conocer en profundidad el acontecer de la practica docente desarrollada en el aula.

Ahora bien, en concreto, el caso que seleccionamos para el estudio se basé en diversos criterios

que a continuacion enumeramos:

1) Elcentro escolar debe implementar los elementos de la RIEB.

2) El profesorado debe poseer la formacién y actualizacién continua en el enfoque por
competencias, el trabajo por proyectos y en los planteamientos curriculares,
psicopedagdgicos y normativos de la RIEB que constituyen la base para la definicién de las

competencias basicas que los alumnos deben alcanzar durante este periodo formativo.

3) Elcentroescolaren general,y los profesores en particular, deben tener una predisposicion
positiva hacia la RIEB y una voluntad de cambio hacia lo que representa en su acontecer

diario dentro de los salones de clases.

4) El centro escolar en general, y los profesores en particular, deben mostrar disposicion y

accesibilidad hacia la investigadora que permita el desarrollo de la investigacion.

3.4. Caracterizacion del contexto: centro escolar, profesores y alumnos

El centro escolar seleccionado se ubica en la zona escolar P126 del municipio de Metepec en el
estado de México. Es una escuela publica enmarcada en un contexto urbano que cuenta con los
servicios necesarios para su funcionamiento (agua, luz, drenaje, medios de comunicacion,
transporte etc.). El centro escolar tiene un nivel académico bajo con inclinaciones de mejora
mientras que los resultados obtenidos en la prueba ENLACE2 del 2012 los niveles de logro
alcanzados por los alumnos se ubican entre elemental y bueno. Se compone por 1 directoray 12
profesores que imparten clases a un total de 352 alumnos en los diferentes niveles que integran
el nivel de primaria -ver tabla 3.1-.

Tabla 3.1. Descripcion de la poblacién del centro seleccionado

Grado NUmero de profesores  Numero de alumnos
1° 2 59
20 2 64
3° 2 56
40 2 61
50 2 52
6° 2 60
Total 12 352

2 Evaluacion Nacional de Logros Académicos en Centros Escolares (ENLACE), es un examen que se realiz6 anualmente hasta el 2013 por la Secretaria de Educacion Pablica (SEP).
Se implementd a todas las escuelas publicas y privadas de nivel basico; para conocer el nivel de desempefio (excelente, bueno elemental e insuficiente) en las materias de espafiol,
matematicas y formacion civicay ética.
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En la figura 3.1. Observamos que casi cuatro tercios del profesorado tiene mas de 20 afios de

experiencia educativa, mientras que el resto oscilaentre los6y 11.

16,66%

B.30%
1
Ll 56,66%
@
8,30%
(1]

Mas de 20 afios 16a 20 afios 11a 15 afios 6al0afios

Figura 3.1. Afios de servicio

Ahora bien, los profesores, tal y como se puede apreciar en la figura 3.2, en su mayoria, cuentan
con una educacién normal superior (66,60%), mientras que una cuarta parte cuenta con
licenciatura en educacién primaria, un 8,30% posee algun tipo de especialidad y/o diplomado y

el mismo porcentaje un nivel de maestria.

8,30%
()

25%
3)

66,60%
@

8,30%
&)

Normal Licenciatura * Especialidad y/o diplomado = Maestria

Figura 3.2. Nivel educativo del profesorado

Los profesores han asistido a cursos y talleres impartidos por parte de la Secretaria de Educacion
Publica desde que se inicio el cambio curricular. La actualizacién adicional corre por cuenta del
mismo profesorado pues el centro escolar no ofrece otro tipo de capacitacion. Se implementa el
ABPr con base en el curriculum generado a partir de la RIEB asi como el enfoque por

competencias.
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En cuanto al tiempo que los profesores tienen laborando en el centro escolar seleccionado se
aprecia que lamayoria de ellos tiene de 1 a 5 afios, mientras que el resto entre los 11y los 20

aflos o mas -ver figura 3.3-.

830%

M gaom
(1)
“ﬂ"]"" 25%
[3)
Mis de 20 afios 16 a 20 afios 11 a 15 afios 1a5afios

Figura 3.3. Afios de servicio en el centro educativo

3.4.1. Procedimientos, instrumentos y registro de los datos

En este apartado se describen los procedimientos, actuaciones e instrumentos con los cuales se

llevaré a cabo la recogida de datos.

En coherencia con la finalidad, los objetivos establecidos y las preguntas directrices, la recogida
de los datos se realiz6 en 3 fases. Dichas fases se iran describiendo de acuerdo con el orden de los
objetivos del estudio establecidos apartados anteriores. Es importante mencionar que la
dimension temporal de la investigacion y las caracteristicas del contexto requirieron que las fases
2 y 3 se desarrollaran en un mismo ciclo escolar, en este caso, corresponde al que comenzo en
agosto de 2012 y culmind en julio del 2013. Cabe mencionar, que antes de dar inicio con la
recogida de datos se solicito la autorizacion -a traves de un oficio- de las dependencias de la
Secretaria de Educacion Publica, el supervisor de la zona escolar P126, la directora de primaria
asi como de los mismos profesores para la realizacion de esta investigacion. Por su parte, se les
explicé a los alumnos la presencia de la investigadora en el aula y las observaciones que estaria
realizando. Asimismo, se solicité un informe del centro escolar seleccionado para conocer sus

caracteristicas generales.
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34.1.1. Procedimiento instrumentos y registro de la Fase 1

De acuerdo al objetivo 1, referido a las orientaciones y caracteristicas sobre la evaluacion
establecidas en las directrices de la RIEB y el contraste de éstas con los principios de un modelo
constructivista y una perspectiva situada, se recogieron documentos fundamentales de laRIEB en
relacion con la evaluacion de los aprendizajes -ver tabla 3.2-.

Tabla 3.2. Documentos recolectados durante la primera fase
NUmero de

Nombre del documento Descripcion
documento
Esta ley regula la educacién que imparte el Estado -
federacion, entidades federativas y municipios-, sus
Ley General de Educacion organ_ism_qs descentralizad(_)s oy los par_ticulart_ss_ con
1 autorizacion o con reconocimiento de validez oficial de
estudios. Es de observancia general en toda la Republica y
las disposiciones que contiene son de orden publico e
interés social

plohmativa ge_rjerall d_e eyaluauon En este documento se establecen las normas para la

2 para Educacion Basica: Acuerdo - . o

648 evaluacion de los aprendizajes en la Educacion Basica
3 Plan de Estudios de Educacion Este documento rige y articula a nivel nacional la Educacion
Béasica 2011. desde Preescolar hasta Secundaria.

Indican el trayecto educativo que se ha de recorrer alo largo
4 Programas de Estudio Primaria  de un ciclo escolar en cada grado de Educacion Primaria.
(1°a6°). Incluye la guia para el maestro que ofrece directrices Utiles
para el desarrollo y evaluacion de los campos de formacion.
Libros gratuitos proporcionados por la Secretaria de
5 Libro de texto de espafiol Educacion Publica, correspondientes a la asignatura de

Espafiol.

34.1.2.  Procedimiento, instrumentos y registro de la Fase 2

En congruencia con el objetivo 2, relacionado con la caracterizacion de las préacticas de evaluacion
y el conocimiento de las dificultades y la informacién con la que cuentan los profesores
relacionada con los planteamientos propuestos por la RIEB sobre la evaluacion de los
aprendizajes a partir del trabajo por proyectos y el desarrollo de competencias, la recogida de

datos se llevd a cabo a través de un cuestionario -ver anexo 3.2-.

De acuerdo con Martinez (2002), el cuestionario es una herramienta que nos permite recolectar
datos de naturaleza cuantitativa para ser utilizados en una investigacion. Si bien nuestro estudio
se enmarca en el paradigma interpretativo, el uso de este tipo de instrumentos nos permite, por
un lado, obtener informacidén més precisay por otro, validar las interpretaciones mas contextuales
(Coll, 1989).

El cuestionario fue adaptado de versiones utilizadas en una de las investigaciones del Grupo de
Investigacion en Interaccion e Influencia Educativa (GRINTIE) sobre la evaluacion de aprendizajes
(Coll y colaboradores, 1998). Explora 3 aspectos diferentes alrededor de la evaluacion: practica
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evaluativa dificultades y expectativas de cambio frente a la RIEB y la informacion recibida sobre
los lineamientos psicopedagdgicos. Ademas de tomar en cuenta una serie de dimensiones
derivadas del marco tedrico adoptado que nos permiten explorar las préacticas de evaluacion del
profesorado, se hicieron adecuaciones relacionadas con el contexto, el modelo de competencias,
el trabajo por proyectos y el campo de formacion de lenguaje y comunicacién. Posteriormente a
la elaboracién del instrumento, se procedio a la validacién del mismo por parte de 3 expertos. La
primera validacion se realizé en la Universidad de Barcelona con la finalidad de corroborar que
las preguntas fueran coherentes y sustentadas te6ricamente (especialmente en los temas de
evaluacion y competencias). La segunda validacion se llevé a cabo en la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM) y fue dirigida hacia el contexto en el que se aplicaron los
cuestionarios (escuelas de nivel de primaria publicas, caracteristicas de los profesores, etc.). La
tercera y Gltima validacion fue realizada en la Universidad Auténoma del Estado de México con
relacion al fondo y a la forma del instrumento (planteamiento de preguntas, cantidad de items,
redaccion de instrucciones, etc.). Por ultimo, una profesora de primaria dio respuesta al
cuestionario con la finalidad de hacer las modificaciones necesarias y comprobar la comprension
de las preguntas y medir el tiempo de respuesta del mismo, a partir de las indicaciones de Wolf
(1997), quien plantea la necesidad de establecer un limite de tiempo adecuado para dar
respuesta a un cuestionario que favorezca la concentracion de los participantes. De la misma
forma, dentro de este periodo se profundizo en el contexto del centro atendiendo a la dindmica de
trabajo que se genera en él y al establecimiento de un vinculo de confianza entre la investigadora
y todos los participantes con el fin de garantizar la disposicion y accesibilidad al escenario

educativo.
34.1.3.  Procedimiento, instrumentos y registro de la Fase 3

Al término del andlisis realizado de los datos obtenidos en la segunda fase se llevé a cabo la
seleccion de la profesora que permitié abordar el objetivo 3, el cual corresponde a la
caracterizacion de las précticas de evaluacion utilizadas durante el desarrollo de un proyecto en
la asignatura de Espafiol. Originalmente, la seleccion de la profesora para esta tercera fase se
derivaria del andlisis estadistico de los datos obtenidos durante la fase 2. En concreto,
pretendiamos identificar diferentes perfiles docentes respecto a las concepciones y précticas de
evaluacion alrededor de la RIEB. Sin embargo, no logramos distinguir perfiles diferenciados
ademés de encontrarnos con cierto nivel de resistencia por parte del profesorado a ser
entrevistados y video grabar su préctica. Por lo tanto, la profesora que formd parte de esta fase
particip6 de forma voluntaria mostrando una gran disposicion e interés ante el estudio. Se realiz
una reunién con la directora y la profesora para comentar sobre desarrollo de esta fase y se
solicité su autorizacion -a traves de un oficio- para llevar a cabo la recogida de datos y permitir la

entrada de la investigadora al aula escolar.
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Se utilizaron 4 fuentes de informacion: el registro de audio y video de una secuencia didactica -
elegida junto con la profesora- entrevista semiestructurada, evidencias elaboradas durante la SD
y notas de campo para profundizar en las précticas educativas y evaluativas que realiza en el aula.

A continuacién presentamos de forma muy sucinta la SD seleccionada.

La secuencia didactica

La secuencia didéactica en la que se implementa el ABPr consistio en elaborar un menu nutritivo
dirigido a personas con caracteristicas especificas -mujer embarazada, nifio, deportista, etc.-
incorporando los contenidos revisados en la asignatura de Ciencias Naturales. De acuerdo con la
planeacion disefiada por la profesora, dicho proyecto se desprendid del libro de texto de Espafiol
de quinto grado (SEP, 2011d: 138) siendo su finalidad: “Reflexionar acerca del proposito y
relevancia de la informacion como punto de partida para la toma de decisiones”. Cabe mencionar
que el disefio original del proyecto tal como se presentaba en el libro fue modificado por la
profesora para adaptarlo a las caracteristicas de su grupo clase .De igual forma, la profesora
definid lo que se esperaba de los alumnos mediante cinco aprendizajes esperados que constituyen
el referente para la evaluacion y que se establecen en el Plan de Estudios de Quinto grado 2009
(SEP, 2010: 71):

a) “Descubre la relevancia de la informacién con la que se cuenta para la toma de decisiones”
b) “Se familiariza con la ortografia de palabras frecuentes relativas a la alimentacion”

c) “Usa palabras de la misma familia léxica para guiar las decisiones ortogréficas”

d) “Usa el diccionario como referencia para hacer correcciones ortogréficas”

e) “Disefia un menu balanceado tomando como referencia informacion nutricional”

Es pertinente destacar que, si bien este proyecto se establece en el libro de texto del ciclo
académico antes mencionado —razon por la cual fue desarrollado por la profesora-, no aparece en
el programa de estudios 2011 de quinto grado sino en el del afio 2009. Este escenario tuvo como
consecuencia que la profesora priorizara una sola competencia comunicativa -aquella dirigida al
andlisis la informacion y emplear el lenguaje para la toma de decisiones- cuya concrecion se
aprecia en la finalidad antes mencionada. Tuvo una duracion de cinco sesiones en el transcurso
de dos semanas en las que los alumnos se organizaron en equipos para trabajar
colaborativamente en las diferentes actividades para elaborar el producto final -ver tabla 3.3-,

consistente con lo establecido en el programa de 5° grado.
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Tabla 3.3. Actividades realizadas durante el proyecto: “Hacer un menud”

Sesion

Descripcion

1

a.

Recuperacion de conceptos sobre la dieta correcta y su importancia para la salud que incluyé el “Plato del
buen comer”3

Recuperacion de conceptos sobre la dieta correcta y su importancia para la salud que incluyé el “Plato del
buen comer”

. Elaboracion de mapa mental en equipos a partir de la informacién revisada en las primeras 2 sesiones

Presentacion del mapa mental al grupo clase

. Andlisis por equipos de menus ya elaborados para identificar a las personas a quienes van dirigidos a

partir de la informacion sobre el “Plato del buen comer”

Llenado de tabla de informacién nutrimental

Exposicion por equipos del analisis que realizaron de los menus en la sesion anterior argumentando sus
conclusiones a partir de la informacion sobre el “Plato del buen comer”

. Elaboracion por equipos del menu de acuerdo a las caracteristicas de las personas que les fueron

asignadas (mujer embarazada, nifio, deportista, etc.)

Presentacion por equipos del ment al grupo clase con los alimentos.

Para concluir con este apartado, en el tabla 3.4, presentamos el listado completo de actuaciones

gue se desarrollaron a lo largo de la fase de recogida de datos.

Tabla 3.4. Actuaciones realizadas durante la recogida de datos

NUmero
- Documento/s
de Actuacion concreta
L, generado/s
actuacioén
1 Solicitar autorizacién a las dependencias federales y estatales de la Oficio de autorizacion
Secretaria de Educacion Publica firmada
- N . Oficio de autorizacion
2 Solicitar autorizacion al Supervisor de la zona escolar P126 firmada
3 Informe realizado por el supervisor de la zona escolar P126 acerca de las Informe de centros
centros como paso previo para la seleccion del mismo escolares
- . . . Oficio de autorizacion
4 Consentimiento informado del director/a del centro escolar seleccionado firmada
5 Consentimiento informado de los profesores de 1° a 6° de primaria del Oficio de autorizacion
centro escolar seleccionado firmada
6 Observacion directa del trabajo realizado en el centro escolar seleccionado  Relatoria de actividades
7 Aplicacion de cuestionarios a los profesores del centro escolar Cuestionarios
seleccionado completados
. Relatoria de
Recogida de documentos elaborados por los profesores del centro escolar
8 . documentos
seleccionado
recolectados
9 Consentimiento informado del profesor/a seleccionado para la Oficio de autorizacion
videograbacion de la SD firmada
. . . Registro de audio
10 Registro de audio y video de la SD 9 . y
video
. . Relatoria de
Recogida de documentos elaborados por el profesor relacionados con la
11 - documentos
SD videograbada
recolectados
. . . Registro narrativo de
12 Entrevista semiestructurada al profesor seleccionado 9

audio

3.4.2. Andlisis de los datos

En este apartado presentamos los procedimientos e instrumentos utilizados para el analisis de los

datos que fueron obtenidos durante la etapa de recoleccion de datos. Presentamos esta

descripcion siguiendo la I6gica del apartado anterior —de acuerdo a cada uno de los objetivos-

3 El “plato del buen comer” hace referencia a un esquema de alimentacion disefiado para la poblacién mexicana que tiene como finalidad promover habitos
alimenticios saludables.
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34.2.1.  Instrumentosy procedimientos para el analisis de los datos

correspondientes al Objetivo 1

Para realizar el andlisis de los datos alrededor del objetivo 1 hemos adaptado el protocolo de
Martinez (2014), que nos ha permitido analizar los documentos fundamentales que guian la
reforma —de mayor a menor concrecion- a partir de una serie de dimensiones y categorias de
analisis -que utilizamos a lo largo del estudio- con la finalidad de dar cuenta de la coherencia que
hay entre ellos -ver tabla 3.5-.

Tabla 3.5. Protocolo para el andlisis de los documentos de la RIEB que rigen las practicas de evaluacion en términos de competencias
(Elaboracion propia basada en Marrtinez, 2014)

Documentos
Dimension analizados
e Categorias de analisis —organizados de
de analisis
mayor a menor
concrecion-

Agentes dela _Heteroevaluacion (profesora a grupo clase/equipos/alumno)
evaluacion Coevaluacion (alumno a compafieros de equipo)
¢Quién? Autoevaluacion (alumno a si mismo)

Acreditar el logro de competencias

del proceso instruccional

Diversidad de materiales para el disefio de situaciones (plan de estudios,
programas, libros de texto, etc.)

Uso de valoraciones cuantitativas y cualitativas

[e0]
i i - . -7 =z - -7 <r
F'”Zg?:des Decisiones de promocién/no promocion (acreditacion) <
ol Regular la ensefianza =
Evaluacion — o
;Para qué? Regular el aprendizaje 3 5
Comunicar a diferentes agentes (alumnos, padres, comunidad escolar) : o 2
- B - - - Q
Competencias comunicativas establecidas en Programas de estudio de g o g R
Primaria g 9 5 2
Integracién y movilizacion de variedad de conocimientos: conceptuales, c s 2 T g
Objetodela _procedimentales y actitudinales S G 3 ‘% =
Evaluacion  Criterios de evaluacién establecidos desde aprendizajes esperados y § s § o <X
(Qué? estandares curriculares de planes y programas de grado y en libros de 3 i S Q 2
texto o s & £ 8§
—— e g 2 & 2
Ejecucion competente en contextos reales S o O g °
- - © o
Nivel de logro alcanzado respecto a las competencias 5 3 % g
z z Q =
Uso de diversas metodologias (proyectos, casos, problemas, etc.) E < 8 S }:g
Diversidad de situaciones de evaluacion auténticas y contextualizadas > r_g E E s
gue impliguen laresolucidn de problemas o la elaboracidn de unproducto 3 g 2 9 o
Diversidad de instrumentos y documentos de evaluacion para diferente = b g
Modo de tipo de contenido [portafolios, registros observacionales, rabricas, listas s g E 3
la Evaluacion de cotejo, evidencias de la carpeta o fichero del saber, cartilla de % o g
¢Coémo? evaluacién, exdmenes escritos, preguntas orales en diferentes momentos O )
2 -
=
(18]
S
—
o
4

Momentos de  -Inicial (situacion de partida)
la Evaluacion -Continua (desarrollo)
¢Cuando?  _Final (logro de acuerdo con criterios)

34.22. Instrumentosy procedimientos para el analisis de los datos

correspondientes al Objetivo 2

Para el analisis de la informacién obtenida en el cuestionario se realiz6 un tratamiento estadistico
descriptivo —frecuencias y porcentajes- haciendo uso del programa Statistical Package for the

Social Sciences (SPSS) para recolectar y profundizar en cada uno de los aspectos que explora el
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cuestionario: practica evaluativa, dificultades y expectativas de cambio frente a la RIEB y la
informacion recibida sobre los lineamientos en relacién con la evaluacién, las competencias y el
trabajo por proyectos. Lo anterior con la finalidad de describir de forma adecuada los rasgos
distintivos de la practica evaluativa caracterizada por el conjunto de profesores. Este analisis se
llevé a cabo a partir de las diferentes dimensiones y categorias conceptuales -ver tabla 3.6- que se

desprenden del marco tedrico que guiay da luz a esta investigacion.

Tabla 3.6. Dimensiones y categorias de analisis para el andlisis del cuestionario

Dimensiones y categorias de analisis Items de cuestionario
. P P Practica Dificultades en Informacion
Dimension Categorias de analisis : P
ensiones 9 evaluativa la practica sobre RIEB
Comporta:

-Actuar eficazmente en diversos contextos
Concepto de -Capacidad para realizar una actividad o tarea
competencia -Capacidad para solicitar y obtener ayuda
-Uso y combinacion de diversos saberes
-Disposicion e interés para la realizacion de
una actividad o tarea

P1

Comporta:

- Regular la ensefianza
- Regular el aprendizaje

CEonceptc.’ de - Decisiones de promocién/no promocion P.2
valuacion S
(acreditacion)
- Juicio de valor sobre el logro de los
aprendizajes en términos de competencias
- Dimensién comunicativa
P.16a, P.16b,
Decisiones de promocion/no promocion P.16d, P.16g,
- DecIsio 5 A'Zre ditacion) P P.19g, P.19h, P.16h, P.16k,
inali - Acreditar el logro de competencias P.19i, P.19, e i
FI.Ian gvfliii?édne - Re ulargla enseﬁanga P.7 Frale SR P.17d,P.17g,
- Re gular el aprendizaje P.19yP.19zy P.L7h, P17k
- Comunigcar a difeprentes aJ entes P.19aa, e i 2
9 P.18d, P.18g,
P.18h, P.18k
-Integracion y movilizacion de variedad de
conocimientos: conceptuales, procedimentales
y actitudinales P.16¢, P.16l,
- Competencias comunicativas establecidas en P.16k
. . P.191,P.19n, '
el Programa de Estudios y Guias del Maestro P. 3a,P. 3c, ~
. ., P.19, P.190,
ObjetO dela - Gestion del error P8, P9, P.19 P.19 P‘17C’ P17k,
Evaluacion - P.13a, P.13c 2P, 22, P.17l
- Nivel de logro alcanzado F;13d PI 13f’ P.198r, P.19s, :
- Ejecucion competente en contextos reales e P.19t, P.19v P 18c. P 18l

- Criterios de evaluacion establecidos en P 18k
aprendizajes esperados y estandares
curriculares derivados de planes, programas
de estudio, libros de texto, etc.
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Tabla 3.6. Dimensiones y categorias de analisis para el analisis del cuestionario (continuacién)

Dimensiones y categorias de analisis

Items de cuestionario

Dimensiones Categorias de anélisis Précti(_:a DiﬁCUIt,ad?S en Informacidn
evaluativa la practica sobre RIEB
- Diversidad de situaciones de evaluacion
auténticas y contextualizadas que
impliquen la resolucién de problemas o la
elaboracion de un producto integradas en
las actividades de aprendizaje en
diferentes momentos del proceso
instruccional P.16f, P.16m,
- Diversidad de instrumentos y P.16n, P.160,
documentos de evaluauo_n en dlfe_rentes P.3b. P.3d, P.3¢ P.19¢, P.19d, P.160, P.16p
momentos del proceso instruccional P 19m. P.19ab
Modo de la (portafolios, registros observacionales, P4 P6 P10 P‘19ac’ P‘19ad’ P.17f, P.17m,
Evaluacion ribricas, listas de cotejo, evidencias de la ‘Pllll P 1‘2 ’ P 19aé P 19af’ P.17n,P.170,
carpeta o fichero del saber, cartilla de B ' o P.170, P.17p
evaluacion) para diferente tipo de
contenido P.18f, P.18m,
- Diversidad de materiales para el disefio P.18n, P.180,
de situaciones (Plan de estudios, P.180, P.18p
programas, libros de texto, etc.)
- Uso de valoraciones cuantitativas y
cualitativas
- Uso de diversas metodologias como los
proyectos
P.16e
- Inicial (situacién de partida)
M%Taeﬂjt:;gﬁ la - Continua (desarrollo) P.5 P.19w P.17e
- Final (logro de acuerdo con criterios)
P.18e
- Heteroevaluacion (profesor) P.16i, P.16j
Agentes de la - Coevaluacion (profesor y alumnos) P.13b, P.13e, P.19e, P.19f,
evaluacion - Autoevaluacion (alumnos) P.14 P.19u, P.19x P.17i, P.17j
- Evaluacion entre pares (alumnos)
P.18i, P.1§j
- Dificultades de la evaluacionensu
conjunto
- Comprension sobre propuestas de la
RIEB P15
Diversos - Informacion sobre propuestas de la p 1961‘ P 190
factores RIEB oA
L, o P.20
-Formacién y actualizacion sobre
propuestas de la RIEB
-Condiciones contextuales y laborales
-Recursos didacticos y curriculares
34.23. Instrumentosy procedimientos para el analisis de los datos

correspondientes al Objetivo 3

Para el anélisis de los datos se utilizé un modelo multidimensional de naturaleza constructivista,
sociocultural y situado (Coll et al, 2000; Coll et al, 2012) que comporta cuatro grandes
dimensiones de anélisis —enfoque, programa, situaciones y tareas de evaluacion-. Recordemos que
la justificacion para dichas dimensiones la encontramos en el hecho de que cada una de ellas
interviene de una u otra forma en las préacticas de evaluacion que se terminan concretando en el
aula siendo fundamentales para lograr una descripcién y comprension adecuadas ademas de

conocer el alcance y las limitaciones que presentan.
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Es de este modelo que se deriva la pauta para el andlisis de las préacticas de evaluacién de
aprendizajes en términos de competencias en la primaria mexicana -ver anexo 3.3- que fue
adaptada de la de Martinez (2014)- El instrumento integra a su vez subdimensiones e indicadores
para identificar el enfoque evaluativo de la profesora, el programa de evaluaciéon —anual, el
diseflado para la SD concreta y el que se termina finalmente implementando- asi como las

situaciones y tareas desarrolladas a lo largo del proyecto “Hacer un mend”.

El enfoque evaluativo docente

Con la finalidad de conocer las concepciones de la profesora alrededor de la evaluacién de
competencias se realizd una entrevista -ver anexo 3.4- al término del proyecto que incluy6

preguntas sobre las cuatro subdimensiones descritas en la tabla 3.7.

Tabla 3.7. Pauta para el andlisis del enfoque evaluativo docente (Elaboracion propia basada en Coll et al., 1998; Coll et al., 2000; Coll et al.,
2012; Martinez, 2014)

Definicion Subdimensiones Indicadores

Positivos:
Pensamiento docente sobre:
Concepcion pedagdgica pura (énfasisen

Enfoque evaluativo docente

Concepciones,
ideas, creenciasy
pensamientos
sobre la evaluacion,
la ensefianzay el
aprendizajey las
competencias

Conceptualizacion,  finalidades,  objeto,
instrumentos y métodos para la ensefianzay el
aprendizaje en la educacion primaria
Conceptualizacion, finalidad, objeto, formas,
instrumentos, momentos y agentes del
proceso de evaluacion en la educacion primaria
Conceptualizacion de competencias, formas e
instrumentos para llevar a cabo la ensefianza
y evaluacion de competencias

Implicaciones del cambio y percepcion de
necesidades de orientacién y capacitacion
ante la implementacion del nuevo curriculo
(SEP, 2011a;2011b)

la regulacion)

Concepcion pedagogica mixta (énfasis
en la regulacion con matices de
acreditacion o rendicidn de cuentas)

Negativos:

Concepcion social pura (énfasis en la
acreditacion)

Concepcion social mixta (énfasis en la
acreditacion con matices en la
regulacion)

Concepcion mixta indefinida

Basado en Coll y Remesal (2009)

De acuerdo con los estudios de Coll y Remesal (2009), las concepciones del profesorado pueden
ubicarse a lo largo de un continuo que puede ir del polo pedagégico a uno social, cada uno
haciendo referencia a las funciones que tiene la evaluacion: regulacion de los aprendizajes —polo
pedagdgico- y la acreditacién de aprendizajes —polo social-. La figura 3.4, elaborada en el estudio
de Moreno y Rochera (2015) nos permite observar graficamente los diferentes tipos de
concepciones que pueden estar presentes en el pensamiento del profesor: i. Concepcion
pedagdgica pura, ii. Concepcion pedagdgica mixta, iii. Concepcion social pura, iv. Concepcion social

mixta y v. concepcion mixta indefinida.
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Figura 3.4. Concepciones sobre la evaluacion de los aprendizajes (Elaboracién propia basada en Moreno y Rochera,
2015y Coll y Remesal, 2009 )

El programa de evaluacién

Para dar cuenta de esta segunda dimensién analizamos las cuatro subdimensiones que se

presentan la tabla 3.8 y que describimos a continuacion:

Conjunto de situaciones/actividades disefiadas en un ciclo escolar: es una subdimension
general que nos permite determinar tanto las caracteristicas de la evaluacion como la ubicacion
temporal de los proyectos disefiados a lo largo de los bimestres que integran el afio académico
derivados de los documentos de la RIEB.

Conjunto de situaciones/actividades disefladas durante un proyecto concreto: esta
subdimension nos permite observar las situaciones de evaluacion disefiadas durante un proyecto

y asi conocer sus caracteristicas especificas.
Conjunto de situaciones/actividades realizadas durante un proyecto concreto: en esta

subdimension se identifican aquellas situaciones que terminan concretdndose en el aulay de esta

forma caracterizarlas y contrastarlas con aquellas que fueron disefiadas.
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Tabla 3.8. Pauta para el andlisis del programa de evaluacién (Elaboracién propia basada en Coll et al., 1998; Coll et al., 2000; Coll et al.,
2012; Martinez, 2014)

Programa de evaluacién

Definicién Subdimensiones Indicadores
Para el conjunto de situaciones o actividades de
evaluacion disefiadas en un ciclo escolar, indicar:
Frecuencia y ordenacion temporal de los proyectos
disefiadosa lo largo de los bimestres enlos que se divide  Positivos:
un ciclo escolar
Existe una seleccién y

Conjunto de

situaci

evalu

ones o

ar las

competencias
durante un

actividades para

proyecto, semestre
o ciclo escolar

Para el conjunto de situaciones o actividades de
evaluacion disefiadas durante un proyecto concreto
indicar:

Frecuencia y ordenacion temporal de las actividades
evaluativas desarrolladas durante un proyecto
Proposito o consigna

Presencia o ausencia de las caracteristicas de una
evaluacién por competencias

Caracteristicas de las actividades de evaluacién
incluyendo la organizacidn social de los alumnos

Para el conjunto de situaciones o actividades de
evaluacion realizadas en un proyecto concreto indicar:
Consigna global

Numero total de sesiones en las que se desarrolla el
proyecto

Ndmero y ubicacion de las situaciones de evaluacion
identificadas en el proyecto

Participantes

Variaciones en el grado de complejidad de
situaciones de evaluacion

las

Presencia o ausencia de relacionentre las situaciones de
evaluacion identificadas

secuenciacion en las
actividades para evaluar las
competencias y campos de
formacion

Existe una priorizacion y
equilibrio de las
competencias y de los
campos de formacion

Se identifican niveles
progresivos de complejidad
en las actividades de
evaluacién

Se identifican
progresivos
responsabilidad
por los
participantes

grados

en la
asumida
distintos

Negativos:

Ausencia de uno 0 mas
indicadores positivos

Las situaciones de evaluaciéon

Para esta dimension se utilizé el programa para el andlisis cualitativo Atlas ti V.7 para identificar

las situaciones de evaluacién que fueron desarrolladas a lo largo de las 5 sesiones —ver figura 3.5-

w
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Edicien Documentos Citas Codigos Memeos Redes Andlisis Herramientas Visualizaciones Ventanas Ayuda
L-PH| E-#|S- [ CRERE-/~«-&F
ps (B Pt 1o e v| | Gitas o | Cétigos || ¢ ACLCIERRE @0 v| || Merna || 48 ACT_ALUM: ELPLATO DEL BUEN COMER (1-0 Comentario} - Super ¥
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(imagen autorizada por profesoray alumnos).
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Una vez identificadas las situaciones de evaluacion distinguimos los momentos o segmentos que
las componen —preparacion, evaluacion propiamente dicha, correcciéon, comunicacion/devoluciony
aprovechamiento-. Posteriormente, caracterizamos tanto las situaciones de evaluacién como cada
uno de los segmentos -ver tabla 3.9-. Respecto a las situaciones de evaluacion reparamos en: i. Los
datos de identificacion; ii. La consigna global y contenidos y competencias que aborda; iii. La
caracterizacion general de los segmentos que conforman cada situacion de evaluacion
-preparacion evaluacion propiamente dicha, correccién, comunicacion/devolucion y
aprovechamiento pedagdgico- asi como el origen y responsabilidad en la configuracién de la
situacion de evaluacion. Por su parte, para los segmentos de preparacion y evaluacion en sentido
estricto observamos: i. Presentacién/consigna y foco; ii. Formas de organizacion de la actividad
conjunta; iii. Productos o materiales generados por los participantes; y iv. Cierre. Para los
correccion/comunicacion identificados atendimos a: i. El contexto, consigna y agentes; ii. Los
criterios de correccion; iii. Los destinatarios; iv. La modalidad; y v. La publicidad. Para cada uno
de los segmentos de aprovechamiento pedagdgico identificados advertimos: i. Consigna, foco y
participantes; ii. Formas de organizacion de la actividad conjunta; iii. Productos o materiales

generados por los participantes; y iv. Cierre.

Por ultimo, y para dar cuenta de las caracteristicas que dichas situaciones de evaluacion tienen
alrededor de las competencias se analizaron a partir de las diferentes dimensiones y categorias
derivadas del marco tedrico y que fueron utilizadas para el estudio de los datos correspondientes

alos 2 objetivos anteriores.

Tabla 3.9. Pauta para el analisis de las situaciones de evaluacion (Elaboracién propia basada en Coll et al.,, 1998; Coll et al., 2000; Coll et al.,
2012; Martinez, 2014)

Situaciones o actividades de evaluacion

Definicion

Subdimensiones

Indicadores

Caracterizacion
general de cada una
de las situaciones o

actividades
desarrolladas en el
proyecto para
valorar las
competenciasy
saberes que los
alumnos han
adquirido

Para cada situacion de evaluacion identificada
sefalar:

Datos de identificacion

Consigna global y contenidos y competencias
que aborda

Caracterizacion general de los segmentos que
conforman cada situacion de evaluacion:
Preparacion

Evaluacion propiamente dicha

Correccion

Comunicacion/Devolucién

Aprovechamiento pedagdgico

Origen y responsabilidad en la configuracion
de la situacion de evaluacion

Positivos:

Se explicita la consigna global de la
actividad

Se explicita la competencia y/o los
contenidos promovidos y evaluados

Se explicita el rol del alumno durante
las actividades de evaluacion

Existe una progresiva complejidad en
las situaciones o actividades de
evaluacién identificadas en la SD

Existe un cierre general de la situacion
de evaluacion

Negativos:

Ausencia de dos o mas indicadores
positivos
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Tabla 3.9. Pauta para el andlisis de las situaciones de evaluacion (Elaboracion propia basada en Coll et al., 1998; Coll et al., 2000; Coll et al.,
2012; Martinez, 2014) (continuacion)

Definicion

Subdimensiones

Indicadores

Situaciones o actividades de evaluacion

Caracterizacion de
los tipos de
segmentos

identificados en cada
situacion de
evaluacion

Para cada uno de los segmentos de preparacion/
evaluacion en sentido estricto identificados
indicar:

Presentacion/consigna y foco

Formas de organizacion de la actividad conjunta
Productos o materiales generados por los
participantes

Cierre

Para cada uno de los segmentos de
correccion/comunicacion identificados indicar:

Contexto, consigna y agentes
Criterios de correccion
Destinatarios, modalidad y publicidad

Para cada uno de los segmentos de
aprovechamiento pedagdgico identificados
indicar:

Consigna, foco y participantes

Formas de organizacidn de la actividad conjunta
Productos o materiales generados por los
participantes

Cierre

Positivos:

Se explicita la consigna de cada segmento

Foco centrado en la competencia evaluada
Presencia de patrones dominantes de
actuacion que den cuenta del ajuste
progresivo de la ayuda por parte del
profesor

Participacién conjunta del profesor y los
alumnos como agentes de correccion

Se explicita el rol del alumno durante las
actividades de evaluacion

Presencia de productos que den cuenta de
los contenidos evaluados

Presencia de productos que den cuenta del
aprendizaje declarativo e instrumental del
alumno

Existe un cierre general de cada segmento

Negativos:

Ausencia de tres o mas indicadores
positivos

Las tareas de evaluacién

Para el analisis de esta dimension consideramos las subdimensiones que aparecen en latabla 3.10

en las cuales se incluye el grado de autenticidad de las actividades de evaluacién en términos de

realismoy relevancia, en concreto, hacen referencia al contexto en el que se desarrollan las tareas

que son valoradas. En ese sentido, y de acuerdo con Martinez (2014) el grado de autenticidad se

determina por actividades sociales que sean culturalmente relevantes y contextualmente

pertinentes, es decir, tareas que sean cercanas a la realidad de los alumnos y a su entorno social.

Asimismo, el nivel de complejidad lo determinamos a partir de la presencia o ausencia de los

diferentes tipos de saberes evaluados: i. Referencia a un solo contenido; ii. Referencia a 2 de los

contenidos; o iii. Integraciéon de los 3 tipos de contenidos. Por altimo, el nivel de exigencia

cognitiva se establece a partir de: i. Actividades que son resueltas mediante el uso literal de

conocimientos; ii. Actividades que son resueltas por medio de la relacion de varios saberes; v iii.

Actividades que son resueltas a través de la relacion de multiples conocimientos.
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Tabla 3.10. Pauta para el andlisis de las tareas de evaluacion (Elaboracién propia basada en Coll et al., 1998; Coll et al., 2000; Coll et al.,
2012; Martinez, 2014)

Tareas de evaluacion

Definicion

Subdimensiones

Indicadores

Caracterizacion de
las tareas de
evaluacion
atendiendo a las
preguntas,
problemas o
trabajos que
resuelven o
realizan los
alumnos

Para cada tarea de evaluacion identificada
indicar:

Numero de alumnos participantes
Organizacion social de los alumnos durante la
realizacion de la tarea (individual o grupal)
Consigna y resultado o producto esperado
Criterios de evaluacion: nivel y tipo de dominio
de una competencia

Autenticidad del contexto de evaluacion en
términos de realismo y relevancia
Contenidos evaluados: tipos e integracion
(conceptos, procedimientos,  actitudes,
valores)

Nivel de complejidad y grado de exigencia
cognitiva que implica la realizacion de la tarea
Grado de autorregulacion exigido:
planificacion, reflexion sobre el ciclo de
aprendizaje y proyeccion de futuro
Instrumentos y material de apoyo a
disposicion de los alumnos

Ayudas proporcionadas a los alumnos

Patron o patrones de las actuaciones
dominantes de la profesora y los alumnos

Positivos:

Presencia de una consigna explicita
que aluda a la competencia evaluada
y a la organizacién de los alumnos
Comunicacion a los alumnos de los
criterios de evaluacién

Presencia de criterios de evaluacion
claros y no arbitrarios que den
cuenta del nivel de logro de las
competencias  y/o0  contenidos
evaluados

Presencia de dos 0 mas rasgos que
den cuenta de la autenticidad de las
tareas

Presencia de un grado medio o
superior de exigencia cognitivay que
represente un reto abordable
Presencia de un grado medio o
superior de complejidad

Promocion de la auto y coevaluacion
Utilizacion de materiales diversos
Presencia de patrones dominantes
de actuacion que den cuenta del
ajuste progresivo de la ayuda por
parte del profesor

Explicitacion del papel de los alumno
durante las actividades de
evaluacién

Negativos:

Ausencia de cuatro 0 mas
indicadores positivos

Grado bajo o muy alto de exigencia
cognitiva y complejidad

Tras presentar el disefio de la investigacion, exponemos en los siguientes tres capitulos los

principales resultados obtenidos a lo largo de la investigacion.
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CAPITULO IV. PRESENTACION Y ANALISIS DE RESULTADOS: LAS
CARACTERISTICAS SOBRE LA EVALUACION DE COMPETENCIAS PROPUESTAS
EN LOS DOCUMENTOS GENERADOS EN EL MARCO DE LA RIEB
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CAPITULO IV. Presentacion y analisis de resultados: las caracteristicas sobre la evaluacién de competencias propuestas en los
documentos generados en el marco de la RIEB

4.1. Las caracteristicas y orientaciones sobre la evaluacion de competencias y su progresiva
concrecion en los diferentes documentos que la orientan

En este apartado describimos de forma muy sucinta cada uno de los documentos derivados de la
RIEB que dan cuenta de la evaluacion en el marco de la Educacion Basica: i. Ley General de
Educacion (LGE/2011, de 21 de junio); ii. Normativa General de Evaluacion para la Educacion
Bésica: Acuerdo 648 (DOF, 2012); iii. Plan de Estudios de Educacion Basica (SEP, 2011a); iv.
Programas de Estudio de Primaria y Guias para el Maestro (SEP, 2011b); y v. Libro de texto de
Espafiol (SEP, 2011c). Dichos documentos son analizados y presentados de mayor a menor
concrecion através de dimensiones y categorias de andlisis revisadas en el capitulo 11 relacionado

con el disefio de la investigacion.
4.1.1.Ley General de Educacién

Este documento fue publicado en 1993 y regula la educacién impartida por el Estado a toda la
Republica mexicana —federacion, entidades federativas y municipios. En la figura 4.1 podemos
observar que esta dividido en ocho capitulos y 85 articulos —junto con articulos tnicos derivados
de reformas que se han implementado a lo largo de los afios-. Esta ley establece la obligatoriedad
y el derecho que tienen los nifios a la educacion basica —preescolar, primaria y secundaria-
gratuita y laica con la finalidad de favorecer su desarrollo integral.

Capitulo 2 SR Del federalismo educativo
Capitulo 3 . De laequidad en la
gatio educacion
Ley general de
educacion
Capitulo 5 - De la educacion que
! impartan los particulares
. De la validez oficial de
Capitulo 6 — estudiosy de lacertificacion
de conocimientos
Capitulo 7 7% la participacion social en
4z la educacion
Capitulo 8 w De las infracciones, las
12 sanciones y el recurso

Figura 4.1. Division y caracteristicas generales de la Ley General de Educacion (Elaboracion
propia basada en LGE/2011, de 21 de junio).
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Para no ser exhaustivos en la descripcion del documento sobre la Ley General de Educacion
(LGE/2011, de 21 de junio) —ver tabla 4.1-, revisaremos Unicamente los lineamientos sobre la
evaluacion, de los capitulos 1, 2,y 4 -ver figura 4.1y anexo 4.1- de acuerdo con las dimensiones

derivadas de nuestro marco de referencia.

Tabla 4.1. Descripcién general de los capitulos en donde se presentan lineamientos sobre evaluacion

Capitulo Nombre Descripcion
1 Disposiciones Incluye 11 articulos —del 1 al 11- y en ellos se presenta una caracterizacion
generales general de la educacién en México (gratuita, obligatoria, laica, etc.)
. Incluye 20 articulos —del 12 al 31- y se divide en cuatro secciones relacionadas
Del federalismo S - . - .
2 educativo con la distribucion de la funcidn educativa, los servicios educativos, el

financiamiento de la educacion y la evaluacion del sistema educativo nacional.
Incluye 17 articulos —del 37 al 53- y se divide en tres secciones relacionadas con
los tipos y modalidades de la educacion-, los planes y programas de estudio y el
calendario escolar.

Del proceso
educativo

Concepto de evaluacion

Si bien no hemos identificado una conceptualizacion concreta alrededor de la evaluacion, a partir
del andlisis realizado de esta ley -capitulo 1V, articulo 50, pag. 17- deducimos que la evaluacion en
este documento se entiende como la: “medicion individual de los conocimientos, habilidades,
destrezasy en general, de los propdsitos establecidos en los planes y programas de estudio”. Podemos
observar que Unicamente se centra en el juicio de valor, a nivel individual, sobre los resultados
que los alumnos obtienen alrededor de los objetivos establecidos. Asimismo, aunque se hace
mencion de las habilidades y destrezas, no hay ninguna evidencia sobre la presencia de las

competencias.

Finalidades de la evaluaciéon

En esta dimension hemos encontrado que los fines de la evaluacién estan dirigidos hacia fines
acreditativos: medicion sistematica y permanente del desarrollo y avances de la educacién en
México, acreditacion de competencias docentes, el logro de los alumnos a partir de los planes y
programas de estudio, validacion de estudios a través de la expedicion de certificados,
constancias, grados académicos, etc. Asimismo, identificamos la presencia del componente
comunicativo en cuanto a la informacién que deben proporcionar periddicamente las
instituciones a los alumnos y padres de familia sobre los resultados de la evaluacion —capitulos Il
y 1V, articulos 12-vii, 29, 30 y 50 pags. 6, 11, 17 y 18-. Desde estos resultados advertimos la

ausencia de elementos regulativos y de elementos relacionados con las competencias.
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Objeto de la evaluacién

El objeto de evaluacién en este documento —capitulo IV, articulos 44, 47-iv y 50, pags. 15,16 y 17-
, Se centra principalmente en los criterios y procedimientos que permiten la evaluacion y la
acreditacion para verificar el cumplimiento de los propésitos de cada nivel educativo. Asimismo,
considera los conocimientos habilidades, destrezas, asi como el logro de lo establecido en los
planes y programas de estudio, en otras palabras se toma en cuenta el nivel de logro alcanzado y
los criterios para identificarlo. Sin embargo, no hay evidencia sobre elementos sustanciales que
son necesarios al momento de valorar aprendizajes en términos de competencias -integracion de
diferentes tipos de saberes, ejecucién competente en contextos reales o las competencias

especificas de cada campo de formacion.

Modo de la evaluaciéon

En cuanto a esta dimensién —capitulos I y 11, articulos 11-iv-a, 29 y 30, pags. 5y 11-, Unicamente
se hace mencion de los instrumentos y métodos para evaluar sistematicamente el sistema
educativo a través de examenes estandarizados. De igual forma, establece la investigacion,
estudios y anélisis técnico-pedagdgicos que deben realizarse al respecto dichos instrumentos y
métodos como parte de la consulta que deben hacer el Consejo Técnico de Investigacién de la
Educacion y los organismos de las diferentes entidades federativas. En concreto, no se presentan
detalles especificos sobre los métodos e instrumentos para evaluar ni sobre la autenticidad que
debe estar presente en la valoracion de aprendizajes en términos de competencias —diversidad de
situaciones contextualizadas, materiales, valoraciones cualitativas y cuantitativas ni tampoco el

uso de metodologias de ensefianza-.

Momentos de la evaluacién

En cuanto a la evaluacion sistematica del Sistema Educativo, se establece una evaluacion
sistematica y permanente. Por otro lado, los profesores evallan a los alumnos de forma parcial y
final —se deduce que corresponden a las evaluaciones bimestrales y finales-. No se determinan
evaluaciones (iniciales) diagndésticas ni tampoco continuas durante los bimestres que integran el

ciclo escolar —capitulos 1y 1V, articulos 29 y 50, pags. 11y 18-.
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Agentes de la evaluacién

El documento —capitulo, Il, articulo 29, pag. 11- indica como responsable de la evaluacién del
Sistema Educativo Nacional a la Secretaria de Educacion Publica Federal y las autoridades
educativas locales mientras que para la valoracion de los aprendizajes, es el profesor. No existe

indicacién sobre el papel que juegan los alumnos en este proceso —coevaluacién, autoevaluacion-
4.1.2.Normativa general de evaluacion para la Educacion Bésica: Acuerdo 648

Este documento, tal y como lo establece el articulo 1° tiene como objetivo la “regulacién,
acreditacién, promocién y certificacion de los alumnos que cursan la Educacion Bésica” (DOF,
2012: 2). En el anexo 4.1 se pueden observar dichos lineamientos organizados a partir de las

diferentes dimensiones tedricas.

Concepto de evaluacion

De acuerdo con lo establecido en el documento —articulo 3°, pag. 2- la evaluacién de aprendizajes
en términos de competencias se concibe como la: “valoracion del desempefio en relacién con los
aprendizajes esperados y las competencias que favorecen, en congruencia con los programas de
estudio de estudio de educacion basica” (DOF, 2012: 2). Asimismo, sefiala los resultados deben
utilizarse para la mejora de la ensefianza y el aprendizaje. Para su desarrollo se han de tomar en
cuenta las caracteristicas de los alumnos —pluralidad social, de lengua y cultural, asi como sus
necesidades, capacidades, intereses, estilos y los ritmos que tienen para aprender-. Podemos
inferir que se orienta hacia la elaboracion de un juicio de valor sobre el logro de los aprendizajes

para determinar decisiones de promocion/no promocién.

Finalidades de la evaluaciéon

Los fines de la evaluacion establecidos en el acuerdo analizado —articulos 3°,4°y 7°, pags. 2y 3-,
se dirigen a la acreditacién, promocion, certificacién y mejora del aprendizaje de los alumnos, asi
como a la comunicacion de resultados a partir de la Cartilla de Evaluacién Bésica4 -ver anexo 4.2-
. En cuanto a este Ultimo se sefiala el uso de los resultados para la mejora de los aprendizajes a
partir de las ayudas que el alumno requiera. En relacién con los tres primeros, se establecen
criterios especificos para los diferentes grados de primaria -ver tabla 4.2-. La Unica ausencia que

observamos es el elemento de la regulacion de la ensefianza.

4La Cartilla de Educacion Basica es el documento oficial en el que se proporciona la informacion sobre el desempefio de los alumnos
y legitima la acreditacion y certificacion total o parcial de cada uno de los grados que integran la educacion basica.

87



CAPITULO IV. Presentacion y analisis de resultados: las caracteristicas sobre la evaluacién de competencias propuestas en los
documentos generados en el marco de la RIEB

Tabla 4.2. Criterios de acreditacion y promocion para el nivel de primaria (Elaboracion propia basada en DOF, 2012)

Criteriode o - e
Grado L Criterios de promocién Certificacion
acreditacion
10 e Los alumnos que concluyan el grado escolar seran promovidos al
------------------ siguiente.
20 Grado . . . ~
__________________ cursado e Podran repetir el afio escolar aquellos alumnos que no hayan alcanzado
30 los aprendizajes correspondientes al grado cursado y que exista
autorizacion concreta y expresa de los padres del alumno en cuestion. ]
o e En cuartoy quinto de primaria se promovera al siguiente afio cuando el gg&'gggﬁ
alumno acredite todas las asignaturas u obtenga un promedio final basica
""""""""" minimo de 6.0 sin presentar mas de dos asignaturas no acreditadas.
o Promedio e Cuando un alumno no cumpla con los requisitos anteriores, los padres
5 minimo de se apegaran a los compromisos de una promocion condicionada,
6.0 en cada orientados por los profesores o autoridades escolares,
una de las
asignaturas e Para ser promovido a la educacion secundaria el alumno debe acreditar .
6° el sexto grado o en su defecto, acreditar una evaluacion general de  Certificado
o iy de Educacién
conocimientos del grado en cuestion. - ;
Primaria

Objeto de la evaluacién

De acuerdo con el documento analizado -articulo 3°, pag. 2-, el objeto de evaluacién de
aprendizajes en términos de competencias se hace en torno al logro de los aprendizajes esperados
y las competencias que son favorecidas en coherencia con los programas de estudio. No hay
evidencia de valoraciones integradas alrededor de los diversos tipos de contenido, y la ejecucion

competente en contextos reales.

Modo de la evaluaciéon

Los resultados obtenidos para dar cuenta de esta dimensién, se dirigen principalmente al
establecimiento de valoraciones cuantitativas. Este acuerdo —articulos 3°, 4°y 7°, pégs. 2 y 3-
sefiala que de acuerdo con los programas de estudio y las evidencias se hara uso de los niveles de
desempefio y referencia numeérica para ubicar el nivel del alumnoy asi asignar una calificacion en
cada momento de la evaluacion, incluyendo valoraciones cualitativas en la cartilla de evaluacion.
Por otro lado, identificamos que para la evaluacion se sefiala la necesidad de considerar las
caracteristicas de los alumnos -pluralidad social, de lengua y cultural, asi como sus necesidades,
capacidades, intereses, estilos y los ritmos que tienen para aprender-. Sin embargo, hay ausencia
de elementos que hagan referencia a una evaluacion auténtica —diversidad de situaciones de
evaluacion situaday contextualizada que impliquen la resolucion de un problema o la elaboracion
de un producto del mundo real, diversidad de instrumentos, (a excepcion de la Cartilla de
Educacion Bésica) y material.
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Momentos de la evaluacién

El documento —articulo 8°, pag. 4- establece la evaluacién dentro de los 200 dias que conforman
el ciclo escolar divididos en cinco bimestres, 1° Agosto — Octubre, 2° Noviembre - Diciembre, 3°
Enero — Febrero, 4° Marzo — Abril y 5° Mayo — Junio (en este bimestre se las evaluaciones finales
se aplican durante los ultimos ocho dias habiles del ciclo escolar). En funcion de estos resultados
podemos advertir que no hay indicaciones que hagan referencia a las evaluaciones iniciales

(diagnosticas) y continuas durante los bimestres.

Agentes de la evaluacion

La informacion obtenida —articulo 4°, pag. 4- indica que los profesores, el director del centroy las
autoridades educativas competentes en materia de certificacion y acreditacion son los
responsables de la evaluacion de los alumnos, dejando de lado su participacion en el proceso.

4.1.3.Plan de Estudios de Educacién Béasica 2011

Este documento rige y articula a nivel nacional la Educacién desde Preescolar hasta Secundaria.
Define el perfil de egreso de los alumnos, las competencias que han de ser desarrolladas durante
el trayecto formativo, establece los lineamientos sobre la evaluacion -ver anexo 4.1- y tiene como

finalidad la formacién de los ciudadanos que requiere el pais.

Concepto de evaluacion

La evaluacién en este documento —pag. 31- es concebida como: “el proceso que permite obtener
evidencias, elaborar juicios y brindar retroalimentacion sobre los logros de aprendizaje de los
alumnos a lo largo de su formacion; por tanto, es parte constitutiva de la ensefianza y del
aprendizaje” (SEP, 2011a: 31). Asimismo, sefiala que los resultados deben derivar en la toma de
decisiones por parte de los agentes involucrados con la finalidad de mejorar los aprendizajes de

los alumnos.

Finalidades de la evaluaciéon

Podemos identificar la presencia del componente regulativo dirigido a la mejora de la ensefianza
y al aprendizaje a partir de lacomunicacion de resultados a todos los agentes involucrados —pags.

31y 32-. En esa misma linea, indica la necesidad de comunicar a los padres de familia y a los
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alumnos sobre las expectativas del aprendizaje que se ha de lograr y al mismo tiempo, sobre los
criterios de evaluacion y los instrumentos a utilizar. Por otro lado, hace mencion sobre el uso de
la Cartilla de Educacién Basica para determinar el progreso de los alumnos a lo largo de los
bimestres asi como la acreditacion y promocion a niveles superiores. Sin embargo, y aunque
identificamos finalidades adecuadas podemos advertir que no se hace mencion de ninguno de los

componentes constitutivos de las competencias.

Objeto de la evaluacién

Encontramos que la evaluacion, de acuerdo con este documento —pég. 31-, toma los aprendizajes
esperados en cada bloque de las asignaturas como el objeto de las valoraciones asi como, criterios
y evidencias elaboradas por los alumnos. Seran los referentes de la evaluacion que permitiran dar
seguimiento a los logros de los estudiantes. No hay especificidad en cuanto a la evaluacién
integrada de diferentes tipos de conocimiento, ni sobre las competencias que han de ser
desarrolladas a lo largo del trayecto formativo asi como la ejecucién competente en contextos

reales.

Modo de la evaluacién

El Plan de Estudios de Educacion Béasica —pégs. 32 y 33- determina que con el fin de lograr
identificar de manera adecuada los aprendizajes de los alumnos es necesario identificar
estrategias e instrumentos acordes a su nivel, desarrollo y aprendizajes. Entre los instrumentos
gue se mencionan se encuentran: rabricas, listas de cotejo, anecdotarios, observaciones directas,
producciones escritas y graficas, proyectos, mapas conceptuales, portafolios y/o exdmenes
escritos. Asimismo, y Unicamente en la Cartilla de Evaluacion Bésica se consideran evaluaciones
cualitativas y cuantitativas. Hay ausencia de algunos elementos relacionados con la evaluacion

auténtica como el disefio de situaciones contextualizadas y los materiales para elaborarlas.

Momentos de la evaluacién

En congruencia con el andlisis del documento —pég. 32-, se promueven distintos momentos para
el desarrollo de la evaluacion: diagndsticas, formativas y sumativas. La primera de ellas se orienta
a la recuperacion de los aprendizajes, la segunda dirigida a valorar el proceso de aprendizaje
mientras que la tercera tienen una naturaleza mas acreditativa puesto que tienen como finalidad

de acreditar los niveles de aprendizaje adquiridos por los alumnos.
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Agentes de la evaluacién

Se menciona que el profesor es quien se encarga de evaluar los aprendizajes asi como de dar
seguimiento y crear oportunidades para los alumnos para mejorar su aprendizaje y al mismo
tiempo mejorar la practica —pags. 31 y 32-. De igual manera, sefiala que en este proceso
intervienen los mismos alumnos a través de autoevaluaciones y coevaluaciones —la primera para
conocer y valorar sus procesos de aprendizaje mientras la segunda tienen como fin la validacion
y valoracién de las actuaciones de sus compafieros de grupo, la responsabilidad que implica entre
otras-.

4.1.4.Programas de Estudio y Guias del Maestro

Indican el trayecto educativo que se ha de recorrer a lo largo de un ciclo escolar en cada grado de
Educacion Primaria. En ellos se describen y establecen los propoésitos, enfoques, estandares
curriculares y aprendizajes esperados en cada asignatura. Se centran en las competencias
generales y especificas que han de ser desarrolladas durante la educacion primaria. Asimismo, y
junto con dichos programas viene integrada la guia para el maestro que ofrece las directrices para

el desarrollo y evaluacion de los campos de formacion —ver anexo 4.1-.

Concepto de evaluacion

Si bien no identificamos una conceptualizacion concreta del término, podemos deducir, a partir
del analisis elaborado —pags. 250 y 262-, que es el proceso por medio del cual se da seguimiento
al nivel de logro de competencias alcanzado por el alumnado a través de procesos/productos, y
su interpretacion para evidenciar el logro de los aprendizajes esperados. Dicho proceso permite,
por un lado, identificar los logros y factores que influyen o dificultan el aprendizaje, por otro,
brindar la retroalimentacion necesaria y asi promover su mejora. De igual forma es considerada

como una herramienta que permite tomar decisiones sobre la acreditacion.

Finalidades de la evaluaciéon

Tal y como fue mencionado anteriormente, las finalidades identificadas en el documento —péags.
250 y 262- se relacionan con la regulacion de la ensefianza y el aprendizaje y la acreditacion en
los niveles de primaria y secundaria —concretando dicha informacion en la Cartilla de Educacion
Bésica-. De igual manera, este proceso tiene como fin identificar el nivel de logro alcanzado por

los alumnos en relacion con las competencias a partir de los aprendizajes esperados.
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Objeto de la evaluacién

En este documento —pag. 250- se establecen los aprendizajes esperados como el objeto a valorar.
Se hace hincapié en que para el desarrollo y evaluacion de competencias —de manera general y en
todas las asignaturas- es necesario la movilizacion e integracién de los diferentes tipos de
contenido para poder identificar el nivel de logro alcanzado. Aunque no se hace evidente,
podemos deducir que la ejecucion competente en contextos reales es una caracteristica a

considerar.

Modo de la evaluacién

En cuanto a laformaen la que se hade llevar a cabo la evaluacion en la primaria—pég. 262-, hemos
advertido una relevancia al uso de metodologias como los proyectos asi como a situaciones de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion que representen un reto intelectual para los alumnos y que
sean atractivas para ellos considerando su la cercania que tienen con el contexto en el que se
desenvuelven. Con la finalidad de que dichas actividades se implementen de forma adecuada se
sefiala la importancia del trabajo en grupo que promueva la movilizacion de aprendizajes. Ahora
bien, se proponen diversos instrumentos que, dependiendo de las caracteristicas de los alumnos
y de la actividad, pueden ser utilizados para identificar si los aprendizajes esperados fueron
alcanzados. Entre dichos instrumentos se encuentran: rabricas, listas de cotejo, anecdotarios,
observaciones directas, producciones escritas y gréaficas, proyectos, mapas conceptuales,
portafolios y/o exdmenes escritos, entre otros.

Momentos de la evaluacién

Al igual que en el documento analizado anteriormente, -Plan de Estudios de Educacion Bésica
2011- se mencionan tres momentos en los que se ha de desarrollar la evaluacion: diagnosticas,
formativas sumativas —pégs. 262 y 263-. Las primeras con el fin de recuperar los aprendizajes
previos para detectar las dificultades que presentan los alumnos, las segundas a lo largo de todo
el proceso para valorar los avances y el proceso de movilizacion de saberes, y las terceras con

fines de acreditacion.

Agentes de la evaluacion

En el documento —pég. 263- se indica que a pesar de que el responsable de la evaluacion es el

profesor, se promueve la participacién de los alumnos en el proceso evaluativo por medio de
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autoevaluaciones —orientadas a la identificacion, valoracion del proceso de aprendizaje asi como
la responsabilidad que implica un proceso de esta naturaleza- y coevaluaciones —dirigidas a

compartir estrategias entre todo el grupo y producir conocimientos colectivos-.
4.1.5.Libro de texto de Espafiol

Es el libro correspondiente al Campo de Formacién de Lenguaje y Comunicacién. Esta dividido en
cinco bloques correspondientes a los cinco bimestres en los que se divide el ciclo escolar y se
establecen 14 proyectos junto con sus respectivas tareas y actividades. Al inicio de uno de los
proyectos se expone el ambito al que pertenece —estudio, literatura y participacion social-, el
propésito, las actividades a desarrollar y el producto que se ha de obtener al término del proyecto.
Asimismo, identificamos ocho secciones —ver tabla 4.3- que guian el trabajo y ofrecen elementos

para la evaluacion en el aula —ver anexo 4.1-.

Tabla 4.3. Secciones y caracteristicas de los proyectos establecidos en el libro de texto de Espafiol

Seccidn Descripcion
Ficheroo Carpeta  El alumno escribe conceptos, definiciones y aprendizajes construidos por él mismo alrededor del
del Saber tema o temas revisados
Lo que conozco Actividad para recuperar aprendizajes
A buscar Indicaciones para encontrar informacion para desarrollar el proyecto

Establece las caracteristicas del producto final para que el alumnos verifique y haga las

Producto Final e . .
modificaciones necesarias

Logros del Indica el término del proyecto y se utiliza para verificar que el producto es el adecuado
Proyecto
Un dato Contiene informacién que puede ser Util para la formacién del alumno
interesante
Mi diccionario Estrategias para la construccion de definiciones de palabras no conocidas por los alumnos
Consultaen Sugerencias de libros y paginas web con informacion sobre el proyecto

Concepto de evaluacion

No hay evidencia de una definicion, sin embargo, a partir del anélisis desarrollado, podemos
inferir que es el medio que permite identificar los aprendizajes adquiridos durante la evolucion

de proyecto.

Finalidades de la evaluaciéon

Se han identificado algunas finalidades al término de los proyectos en la seccion “Logros del
proyecto” -pag. 5- en las que se indica el cierre de las actividades asi como las caracteristicas y
cualidades del producto final. En primer término, permite verificar la adquisicion de los
aprendizajes esperados, la socializacién de los saberes desarrollados y la reflexion de los alumnos

sobre lo aprendido con las autoevaluaciones establecidas al término de cada proyecto.

93



CAPITULO IV. Presentacion y analisis de resultados: las caracteristicas sobre la evaluacién de competencias propuestas en los
documentos generados en el marco de la RIEB

Objeto de la evaluacién

Durante los proyectos determinados en el libro de texto podemos advertir que aquello que se
valora son los conocimientos previos, las evidencias o productos parciales elaborados e
integrados a la carpeta o fichero del saber, los logros del proyecto que incluye la verificaciéon de
las cualidades del producto final en el que se aplican los diversos tipos de saberes -pags. 4y 5-. De
igual forma, los alumnos evaltan los aprendizajes adquiridos durante la evolucién del proyecto

asi como su participacion en el mismo con las autoevaluaciones que se presentan al final.

Modo de la evaluacién

En los proyectos se integran diversas actividades que implican la resolucién de un problema o la
elaboracién de un producto del mundo real. Se evaltan con a través de los productos parciales
que se integran a la carpeta o fichero del saber y rubricas para que los alumnos evalten lo que
aprendieron y su participacion en el mismo. Podemos inferir que los profesores, evaltian el trabajo
de los alumnos a través de la observacion y del uso de los instrumentos que son propuestos en los

dos documentos anteriores que fueron analizados.

Momentos de la evaluacién

La evaluacion se lleva a cabo al inicio con la recuperacion de los conocimientos previos —en la
seccion: “Lo que conozco”-, durante el proyecto con los productos parciales y evidencias
generadas de las tareas y actividades y al término del mismo con la autoevaluacion que el alumno

realiza al final -pags. 4 y 5-.

Agentes de la evaluacién
La evaluacion es realizada tanto por los alumnos —de forma individual y grupal- durante y al
término del proyecto mientras que el profesor estd encargado durante todo el proceso -pags. 4 y
5-.
A continuacion, presentaremos el segundo capitulo de resultados dedicado al enfoque evaluativo

que tienen los profesores de un centro de educacién primaria en torno a su practica evaluativa,

las dificultades, asi como la informacidn sobre los lineamientos derivados de la reforma educativa.
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CAPITULO V. PRESENTACION Y ANALISIS DE RESULTADOS: CARACTERISTICAS

SOBRE LA PRACTICA EVALUATIVA, DIFICULTADES E INFORMACION SOBRE LA

RIEB PERCIBIDAS POR LOS PROFESORES RELACIONADAS CON LA EVALUACION
DE COMPETENCIAS
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percibidas por los profesores relacionadas con la evaluacién de competencias

5.1. Caracterizacion de las practicas de evaluacion de competencias declaradas por el
profesorado a partir de la implementacion de la RIEB

Comenzaremos este apartado explorando la concepcién que los profesores tienen alrededor de
los términos de competencia y evaluacion, los cuales son fundamentales en el proceso de

ensefianza y aprendizaje —ver anexo 5.1-.

Concepto de competencia

Para obtener la informacién de esta dimension se considerd la pregunta 1 -concepto de

competencia- del cuestionario.

En la figura 5.1 se presentan los resultados relacionados con el término de competencia. Los
profesores declaran que este concepto implica: el uso de diversos tipos de saberes (habilidades
précticas y cognitivas, valores y actitudes) combinandolos para resolver una tarea (100%); la
capacidad de actuar adecuada y eficazmente en diversos contextos (91,7%); la capacidad para
realizar una actividad o tarea (83,3%); la disposicion e intereses individuales para la realizacion
de una actividad (58,3%); la capacidad para solicitar y obtener ayuda en el momento que el

alumno la necesite y le sea util (58.3%).

Uso y combinacién de diversos l l l l 1(|)O 12 l l l l
I I I
Actuacién adecuada en diversos
contextos | | | 91,7 (11) | | | | 83(1
Realizar una actividad o tarea 83,3 (10) 16,7 (2)
Disposicion e intereses 58,3 (7) 41,7 (5)
Solicitar y obtener ayuda 58,3 (7) 41,7 (5)
! ! ! ! ! ! ! | .
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
de acuerdo en desacuerdo

Figura 5.1. Concepto de competencia

De acuerdo a lo que manifiestan los profesores, se puede inferir que el elemento cognitivo de las
competencias -uso de diversos saberes combinandolos para realizar una tarea actuando
adecuadamente en diversos contextos- es el que estd més claroy presente para ellos. Sin embargo,
mas de un cuarta de la muestra no considera que la disposicion y el interés por aprender asi como
la capacidad para solicitar y obtener ayuda sean componentes que integran este concepto, por lo
gue se puede entrever que tanto los elementos afectivos y motivacionales como los sociales

qguedan desdibujados de la construccion que ellos hacen de este término.
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Concepto de evaluacion

Para obtener la informacién de esta dimension se consider6 la pregunta 2 -concepto de

evaluacién- del cuestionario.

En lafigura 5.2 se presentan los resultados relacionados con el término de evaluacion. De acuerdo
con la opinion del profesorado, este término representa: un medio que les permite informar a los
padres de familia sobre el desempefio académico de sus alumnos (100%); lo que les permite
ofrecer informacion a los alumnos sobre los resultados de aprendizaje (100%); un medio que les
permite redisefiar su practica docente (100%); lo que ofrece informacién a los alumnos sobre
errores para su correcciéon (83,3%); la comprobacion de estas correcciones por parte de los
profesores (83,3%); lo que permite la acreditacion ante la sociedad sobre los resultados
académicos de los alumnos (58,3%) y lo que les permite asignar una calificacion al final del
bimestre (50%).

Informacién de resultados a padres 100(12)
Informacién de resultados a alumnos 100 (12)
Redisefio de préactica docente 100 (12)
Informacion a alumnos para correccion de 83,3(10) 167(2)
errores |
Devolucion de evaluacion a QOcentes para 83,3(10) 167 (2
corroborar correcciones |
Acreditacion social 583 (7) 41,7(5)
Asignacion de calificacion 50(6) 50(6)
! ! ! !
0% 20% 40% 60% 80% 100%
de acuerdo en desacuerdo

Figura 5.2. Concepto de evaluacion

En funcién de los datos obtenidos, en coherencia con lo que declaran los profesores, se puede
observar un predominio del componente comunicativo dirigido a informar a los padres y a los
propios alumnos sobre los resultados de la evaluacion. De igual forma, se otorga una gran
importancia a que la informacion obtenida a través de la evaluacién permite regular la practica
docente promoviendo su redisefio. Asimismo, el elemento regulador o de ayuda de la evaluacion
para el aprendizaje de los alumnos adquiere una gran relevancia como lo demuestran las
puntuaciones obtenidas en los items relacionados con la informacion que se entrega a los alumnos
para corregir los errores, su uso y aprovechamiento. Esto indica la importancia otorgada a la

funcidn pedagdgica. Por lo tanto, la evaluacién no sélo es dirigida hacia los alumnos sino también
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hacia el propio profesor, en otras palabras, se orienta a una doble direccion, a los alumnos para la
mejora del aprendizaje y a los profesores para la mejora de la ensefianza. Por Gltimo, se observa
que la importancia atribuida a la funcién pedagogica es mayor que la otorgada a la funcion social
como se puede distinguir en los resultados relacionados con la asignacion de calificaciones y la

acreditacion social.

Finalidades de la evaluaciéon

Para obtener esta informacion se considerd la pregunta 7 (finalidades de la evaluacién) del

cuestionario.

En la figura 5.3 se presentan los resultados relacionados con las finalidades de la evaluacion. A
partir de lo que los profesores indican, los resultados de la evaluacion, al trabajar por proyectos,
se utilizan con el fin de: conocer lo que es necesario saber o mejorar en la préctica (100%);
informar a los padres de familia (100%); distinguir a los alumnos mas capacitados de los que
tienen dificultades para aprender (91,7%); concienciar a los alumnos sobre lo que han aprendido
y lo que no (91,7%); acreditar el logro de competencias (91,7%); tomar decisiones sobre la
promocién/no promocién (91,7%); ayudar a los alumnos a revisar el proceso de aprendizaje
seguido y a tomar decisiones para su mejora (83,3%); planificar actividades y tareas de
recuperacion y reforzamiento para los alumnos que no han alcanzado los aprendizajes esperados
(83,3%); conocer los logros que se han conseguido como docente (83,3%); decidir si es
conveniente repasar los saberes evaluados o continuar con la programacion establecida (83,3%)

y transmitir informacion a otros profesores (33,3%).

Conocer para mejorar la practica ] ' ' 100(12) : :
Informacion a padres | | | 100(12) | |
Distincion de alumnos capacitados | | | 91,7(11) | | 83(1
Acreditar el logro de competencias | | | 91,7 (11) | | 83(
Decisiones de promacidn/no promocion | | | 91,7(11) | | 83(1)
Conscientizar aalumnos sobre aprendizajes | | | 91,7 (11) | | 83(1
Ayuda de revision de proceso a alumnos y toma de decisiones : 1%3,3(10) : : 16,7(2)
Recuperacion y reforzamiento | | ?3,3(10) | | 16,7(2)
Logros como docente ] ?3,3(10) | | 16,7(2)
Repaso de saberes o continuacion de programacion | ?3,3(10) 16,7(2)
Informacién a otros docentes | 333 *4) | 50!(6) ! 16,7(2)
0% 20% 10% 60% 80% 100%
muy/bastante frecuente poco frecuente nunca

Figura 5.3. Finalidades de la evaluacién
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A partir de estos resultados, de acuerdo con lo declarado por los profesores, se puede deducir que
en su pensamiento existen multiples finalidades dirigidas tanto a la funcién social como a la
funcion pedagdgica. En relacion con la primera funcién mencionada, se puede observar que una
ampliamayoria considera los resultados de la evaluacion para tomar decisiones de promocion/no
promocién, acreditar el logro de competencias y para distinguir a los alumnos que no han
alcanzado los objetivos de aprendizaje establecidos de los que estan més capacitados. Dentro de
lasegunda funcién, se pueden observar actuaciones dirigidas a la regulacion de la ensefianza, pues
de acuerdo con lo manifestado por la mayoria de la muestra, la evaluacion es muy util para
identificar los logros que han alcanzado como profesores y asimismo, les permite conocer lo que
es necesario saber o mejorar en su practica. Lo anterior con el fin de continuar con la
programacion establecida o redisefiar la practica mediante el repaso de los saberes evaluados y/o
la planificacién de actividades y tareas de reforzamiento. En cuanto a la regulacion del aprendizaje
manifiestan la utilidad de la evaluacion para hacer conscientes a los alumnos sobre los
aprendizajes que han adquirido y los que no han adquirido, ademas de ser una ayuda para revisar
junto con ellos el proceso de aprendizaje seguido y asi tomar decisiones para su mejora. Por
altimo, la totalidad de la muestra otorga un papel relevante a la dimensiéon comunicativa que
comporta la evaluacion, en especial, en lo que se refiere a la informacion que se proporciona a los
padres de familia. Sin embargo, una minoria declara transmitir informacion sobre los resultados

de la evaluacion a otros profesores.

Objeto de la evaluacién

Para hacer este anélisis se consideraron las preguntas 8 (uso de niveles o criterios), 9
(afirmaciones relacionadas con los trabajos o producciones de los alumnos), los items Ay C
correspondientes a la pregunta 3 (evaluacion de los aprendizajes en términos de competencias) y

los items A, C, D y F correspondientes a la pregunta 13 (diversos aspectos de la evaluacion).

En lafigura 5.4 se presentan los resultados relacionados con la frecuencia con la que se consideran
ciertos niveles o criterios al disefiar la evaluacién de un proyecto. A partir de lo que los maestros
afirman, los que toman maés en cuenta son: el nivel inicial de los alumnos (100%); los aprendizajes
esperados establecidos en los programas del grado que imparte (100%); el nivel de logro
establecido en el libro de texto como resultado del desarrollo del proyecto (83,3%) y los
estandares curriculares para cada ciclo determinados en el Plan de Estudios de Educacion Basica
(83,3%).
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Nivel inicial de los alumnos 100(12)

Aprendizajes esperados establecidos en 100(12)

programas de cada grado | ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
Nivel de logro en libro de texto de
< 2
Espafiol | ‘ ‘ ‘83'3(10) ‘ ‘ ‘ ‘ ‘16,7( )
Estandares curriculares establecidos en
. 10 16,7
el Plan de estudios 2011 | | | |83’3( ) | | | | | 6.7(2)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
muy/bastante frecuente poco frecuente nunca

Figura 5.4. Uso de niveles o criterios al disefiar actividades de evaluacion

Al analizar estas cifras, de acuerdo con lo que los profesores manifiestan, se puede suponer que
hay una adecuacion entre los niveles y criterios que consideran al evaluar a sus alumnos y los
lineamientos psicopedagogicos que establece la reforma. La totalidad del profesorado declara
hacer uso de los aprendizajes esperados establecidos en los programas del grado especifico que
imparten otorgandole un papel relevante al nivel con el que inician sus alumnos, mientras que
una mayoria importante considera el nivel de logro establecido en el libro de texto y los

estandares curriculares que se determinan en el Plan de Estudios de Educacién Bésica.

En la figura 5.5 se presentan los resultados referentes a la frecuencia con la que se presentan
algunas afirmaciones relativas a las situaciones y actividades de evaluacién en los que hay un
trabajo o produccion que es justamente el objeto directo de la evaluacion de un proyecto. A partir
de lo que los maestros apuntan, las que se presentan con mas regularidad son: la evaluacion y
valoracion de los trabajos es muy util para tomar decisiones de promocion/no promocién de los
alumnos (83,3%); los alumnos conocen previamente los criterios con los que sera evaluado el
producto final (83,3%); la evaluacién se regresa a los alumnos para que puedan ver sus errores e
introducir los cambios correspondientes (66,7%); los trabajos se regresan a los alumnos con las
correcciones y valoraciones correspondientes (66,7%); después de hacer las correcciones, los
alumnos devuelven el trabajo para que los profesores comprueben los cambios realizados
(58,3%); lo que se evalta supone algo nuevo para los alumnos en relacion con los trabajos que
realizan habitualmente en clase durante el desarrollo del proyecto (50%); lo que se valora es
fundamentalmente la calidad y correccion del trabajo, por encima del proceso seguido para
realizarlo (50%) y ademas de la correccion individual de cada trabajo, se realiza una correccion y

unadiscusién con el grupo en general (41,7%).
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| | | | |
Utilidad para decisiones de promocién/no promocion | t|33,3(10) | | 83(1) 83(1]
Conocimiento de criterios | t|33,3 (10) | | 16,7(2)
Devolucién de evaluacion a alumnos para correccion de 667(8) 333(4)
errores | | | | |
Regreso del trabajo a alumnos con correcciones y 667(8) 333(4)
valoraciones | | | | |
Devolucion del trabajo a dgcentes para corroborar 583(7) 4176)
correcciones | | | | |
Evaluacion supone algo nuevo | 50(6) | 16,1(2) | 333(4)
Valoracion de calidad y correccion del trabajo por encima del 50(6) 333(4) 167(2)
proceso | | | |
Correccion y discusion individual y grupal 4|1,7 (5) I I 583(7) I
0% 20% 40% 60% 80% 100%
muy/bastante frecuente poco frecuente nunca

Figura 5.5. Trabajo o produccién generados en un proyecto

Alaluz de estos resultados, desde lo que la muestra indica, se puede inferir que los alumnos tienen
conocimiento de las caracteristicas que han de tener los trabajos/producciones finales pues se
observa que una gran mayoria de los profesores les informan sobre los criterios con los que seran
evaluados. Sin embargo, la mitad sefiala que lo que se termina evaluando supone algo nuevo para
los alumnos en relacion con la ejecucion y el desarrollo de los productos, lo que puede indicar
incoherencias entre lo que se ensefia y se termina evaluando. Por otro lado, el nivel de logro
alcanzado en dichos trabajos/producciones es utilizado por la mayor parte de profesores con fines
acreditativos -decisiones de promocion/no promocion-. En cuantoa latoma de dichas decisiones,
se aprecia que la mitad de la muestra considera fundamentalmente el producto final para poner
de relieve los diferentes niveles de aprendizaje. Asimismo, casi dos tercios de los profesores
declaran identificar los niveles de logro a partir de actuaciones méas formadoras y provechosas
para los alumnos como lo es el caso de los items que hacen referencia a las correcciones y
valoraciones que se entregan junto con la evaluacion y el regreso de los trabajos a los profesores
para comprobar que se hayan hecho las correcciones indicadas. De igual forma, dos tercios del
profesorado sefiala tener actuaciones dirigidas a la gestion del error al devolver a cada alumno los
trabajos con el fin de hacerlos reflexionar sobre los errores cometidos y un poco menos de lamitad

tiene este tipo de actuaciones con el grupo en general.

En lafigura 5.6 se presentan los resultados relacionados con el grado de acuerdo/desacuerdo que
tienen los profesores sobre algunas afirmaciones referentes a diversos aspectos de la evaluaciéon
y la valoracion de los aprendizajes en términos de competencias. A partir de lo que los maestros
afirman, y tomando como punto de referencia su préactica docente, estdn de acuerdo con: la

valoracién de aprendizajes de los alumnos que ha de tener especialmente en cuenta el uso que
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hacen de los aprendizajes en contextos reales (100%), el esfuerzo que han puestoy el interés que
han demostrado para aprender (100%); el uso y la integracion de diversos tipos de conocimiento
(100%); actividades en las que se observen los niveles de logro alcanzados (100%); lo que se
establece en el Plan de Estudios de Educacién Bésica sobre la evaluacion (91,7%) vy la reflexion

que los alumnos hacen de su propio aprendizaje (83,3%).

Importancia de uso de aprendizajes en contextos reales | | | | 1(|JO (12) | | | |
Importancia del esfuerzo/interés para evaluacion - ‘ ‘ ‘ ‘ 1(‘J0 (12) ‘ | | ‘
Actividades con diferentes tipos de conocimiento - ‘ ‘ ‘ ‘ 1(‘J0 (12) ‘ | | ‘

Actividades para observar niveles de logro | ‘ ‘ ‘ ‘ 1(‘J0 (12) ‘ | | ‘
Fundamental planteamientos Plan de estudios 2011 | ‘ ‘ ‘ ‘ 917 (‘11) ‘ | | ‘ 83(1
Importancia de reflexion para evaluacion | ] ] ] 1133,3 (10) ] ] ! ! ]16,7 )
0% 10I% 20I% 30I% 40I% 50I% 6(;% 7(;% 8(;% 90I% 100%
deacuerdo  mnomuydeacuerdo  Hen desacuerdo

Figura 5.6. Diversos aspectos para la evaluacion de aprendizajes en términos de competencias

A la luz de estos datos, de acuerdo a lo que la mayoria de los profesores declara, se puede deducir
que para la evaluacién de competencias se otorga un papel relevante al Plan de Estudios de
Educacion Bésica ademas de considerar que la situaciones/actividades disefiadas deben permitir
la identificacion de los niveles de logro que han alcanzado sus alumnos. En la misma linea, se
aprecia que la totalidad de la muestra otorga un valor importante a que los alumnos ejecuten las
tareas establecidas de forma competente en contextos reales como se puede observar en el item
relacionado con el uso que los alumnos hacen de los aprendizajes en este tipo de escenarios. Por
otro lado, se percibe un consenso general en el grupo de profesores cuando sefialan que para
evaluar competencias es necesario que las actividades y situaciones que tienen como
consecuencia un producto/trabajo deben implicar el uso de contenidos conceptuales,
procedimentales, actitudinales y estratégicos (como es el caso del item que hace referencia a la
reflexion). Asimismo, declaran que dichas situaciones y actividades deben considerar los
elementos cognitivos, afectivos, motivacionales y sociales caracteristicos de las competencias,
como se observa cuando todos los profesores sefialan que para las evaluaciones se ha de tener en

cuenta el esfuerzo y el interés que los alumnos han demostrado para aprender.
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Modo de la evaluaciéon

Las respuestas se recopilaron de las preguntas 4 (uso de tipos de situaciones, actividades y/o
producciones para evaluar proyectos sistematicamente), 6 (de uso de materiales 0 documentos
para crear situaciones y actividades evaluativas), 10, 11 y 12 (situaciones o actividades para
evaluar contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales) y los items B, D y E
correspondientes a la pregunta 3 (evaluacion de aprendizajes en términos de competencias).

En la figura 5.7 se presentan los resultados relacionados con el grado de acuerdo/desacuerdo
sobre laforma de evaluar competencias. A partir de lo que los maestros afirman, se deberian: usar
diversas metodologias de ensefianza como el trabajo por proyectos (100%); disefiar actividades
relacionadas con la vida cotidiana que impliquen la resolucion de problemas y/o la elaboracién
de un producto (100%) y hacer uso de diversos instrumentos (como las rabricas) que permitan

medir el nivel de logro de los alumnos (91,7%).

Uso de diversas metodologias como proyectos 100(12)
Actividades reales con problemas y/o productos 100 (12)
Uso se instrumentos 91,7(11) 8,3(1
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
de acuerdo en desacuerdo

Figura 5.7. Diversos aspectos para la evaluacion de aprendizajes en términos de competencias

En funcion de los datos analizados, conforme a lo que la totalidad del profesorado manifiesta, para
la evaluacion de competencias es necesario el uso de diversos tipos de metodologias, en este caso
los proyectos, que implican una diversidad de actividades auténticas y cercanas a la realidad del
alumno, ademas de permitir una conexién entre el conocimiento y los contextos de aplicacion
teniendo como finalidad la resolucion de un problema o el desarrollo de un producto real tangible
—p.e. periddico escolar, ensayo- o intangible —p.e. obra de teatro, exposiciones orales-. Asimismo,
una amplia mayoria considera que, es pertinente el uso de diversos instrumentos, como las

rabricas, para acreditar el nivel de logro de las competencias alcanzado por los alumnos.

En lafigura 5.8 se presentan los resultados relacionados con la frecuencia con que los profesores
utilizan diferentes tipos de situaciones, actividades y/o producciones de los alumnos para la
evaluacion sistematica de un proyecto. A partir de lo que los maestros afirman, los que toman mas

en cuenta son: sesiones de preguntas y respuestas con la participacion de todo el grupo (100%);
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observacion de los alumnos mientras realizan algin trabajo o actividad grupal (100%);
trabajos/producciones individuales elaborados en clase (100%); observacion de los alumnos
mientras realizan algin trabajo o actividad individual (100%); el uso de valoraciones
cuantitativas (100%); el uso de valoraciones cualitativas (83,3%); trabajos/producciones
grupales elaborados en clase (83,3%); uso de listas de cotejo (75%); uso de rubricas (75%);
examenes escritos individuales (75%); evidencias que integran la carpeta o fichero del saber
(66,7%); tareas hechas en casa (66,7%); uso de registros de observacion (58,3%); uso de
portafolios (41,7%); trabajos/producciones grupales elaborados fuera de clase (16,7%) vy

exdmenes orales individuales (0%).

Sesiones de preguntas/respuestas | : . 100 (12)I :
Observacion de actividad grupal | | | 100 (12)I |
Trabajos/producciones individuales en clase | | | 100(12)I |
Observacién de actividad individual | | | 100(12) l |
Valoracién cuantitativa | | | 91,7(11) | | 83(1)
Valoracion cualitativa | | 33(10) l | 16,7(2)
Trabajos/producciones grupales en clase | | 3,3(10) | | 16,7(2)
Uso de listas de cotejo | | 75(9) | | 25(3)
Uso de rdbricas | 75 kg) l | 25(3)
Exémenes escritos individuales | | 75k9) l | 25(3)
Evidencias de carpeta o fichero del saber | | 66,7(8 l 16,7 (L) 16,7(2)
Tareas hechas en casa | | 66,7(8 l |33,3(4)
Uso de registros de observacion | | 58,3(7) | 33,3(L) 83(1)
Uso de portafolios 4}1,7(5) : : 50 (6) : 83(1)
Trabajos/producciones grupales fuera de clase 16,7(2) 58,3(7) 25(3)
Exédmenes orales individuales | ! 583(7) ! ! 41!7 (5
0% 20% 40% 60% 80% 100%
muy/bastante frecuente poco frecuente nunca

Figura 5.8. Uso de actividades y/o producciones para evaluar sistematicamente los proyectos

De acuerdo con los resultados obtenidos, a partir de lo indicado por los profesores, se puede
entrever que dentro de las actividades o producciones que utilizan habitualmente para evaluar
sisteméaticamente los proyectos se encuentran aquellas que requieren de la observacion,
desarrolladas durante la clase, que implican tanto al grupo en general, como al alumno en
particular haciendo uso de valoraciones cuantitativas y cualitativas. De igual forma, se encuentran
diversos instrumentos de registro, siendo las rubricas, las listas de cotejo y en menor medida los
portafolios, los mas utilizados. No obstante, méas de un tercio de la muestra afirma no emplear
frecuentemente pautas que les permitan asentar y/o gestionar los resultados de las observaciones
que realiza. Asimismo, un alto porcentaje sefiala el uso de examenes escritos individuales, las
evidencias del fichero del saber y las tareas hechas en casa siendo los productos elaborados

grupalmente fuera de clase y los examenes orales individuales son los menos empleados.
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En la figura 5.9 se presentan los resultados relacionados con la frecuencia con la que los
profesores hacen uso de diferentes materiales o documentos para crear las situaciones y

actividades evaluativas.

A partir de lo que los maestros afirman, las que utilizan continuamente son: programas del grado
que imparten (100%); libros de texto de espafiol (91,7%); materiales e informacion de fuentes
externas (83,3%); Plan de Estudios de Educacién Basica (83,3%); guias del maestro (75%);
Acuerdo 648 (66,7%); material de formacion y actualizacion para maestros en servicio (50%);
planeaciones y experiencias de otros comparieros profesores (25%) y planeaciones y experiencias

de otros comparieros de otras escuelas (16,7%).

83,3(10)

83,3(10)

Programas de cada grado i
|
|
|
75(9)
|
|
|
|
|

100(12)
Libros de texto de espafiol 91,7(11)
Fuentes externas

Plan de estudios 2011

Guias de maestro

|
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Acuerdo 648 66,7(8)

Material de formacién y actualizacion 50(6)

Planeaciones y experiencias de compafieros 25(3)

16,7(2)

Planeaciones y experiencias docentes de otras escuelas 16,7|(2) 58,3(7I) 25(?)

muy/bastante frecuente poco frecuente nunca

Figura 5.9. Materiales/documentos para la creacién de situaciones y actividades de evaluacion

A partir de estos datos, en consonancia con lo que afirma la mayoria de los profesores, se puede
deducir que existe una adecuacion entre las fuentes de informacion que manejan cotidianamente
y las que se derivan de la reforma educativa para la creacion de situaciones y actividades de
evaluacion. Lo anterior se puede apreciar cuando se observa que dentro de los principales
materiales o documentos que los maestros utilizan habitualmente como punto de referencia para
crear las situaciones y actividades evaluativas, se ubican las que estan directamente relacionados
con el grado especifico que cada uno de ellos imparte (programas de cada grado y libros de texto
de espafiol). De la misma forma, una gran parte de la muestra hace uso del Plan de Estudios de
Educacion Basica, las guias del maestro y fuentes externas. Sin embargo, es interesante observar
gue un tercio de la muestra indica no hacer uso del Acuerdo 648, en el cual se establecen las
normas generales para la evaluacién, acreditacion, promocion y certificacion de la educacion
basicay Unicamente la mitad de la muestra manifiesta hacer uso de los materiales de formacién y
actualizacién, mientras que una minoria indica tomar en cuenta experiencias y planeaciones de

otros comparneros, ya sean de la misma escuela o de otras.
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En la figura 5.10 se presentan los resultados relacionados con las situaciones, actividades y/o
producciones para evaluar los contenidos conceptuales. A partir de lo que los maestros afirman,
son muy/bastante adecuadas: observacion de los alumnos mientras realizan una actividad grupal
(100%); trabajos y/o producciones grupales elaborados en clase (100%); trabajos y/o
producciones individuales elaborados en clase (100%); observacion de los alumnos mientras
realizan una actividad individual (100%); evidencias que integran la carpeta o fichero del saber
(83,3%); sesiones de preguntas y respuestas con la participacion de todo el grupo (83,3%);
examenes escritos individuales (83,3%); tareas hechas en casa (66,7%); trabajos y/o

producciones grupales elaborados fuera de clase (50%) y examenes orales individuales (25%).

Observacion de actividad grupal ] : : : : 1l|)0(12) l l : l

Trabajos/producciones grupales en clase | | | | | 1(|)0(12) | | | |

Trabajos/producciones individuales en clase | | | | | 1(|)0(12) | | | |

Observacion de actividad individual | | | | | 1(|)0(12) | | | |
Evidencias de carpeta o fichero del saber | | | | |83,3 (10) | | | | |16,7(2)
Sesiones de preguntas/respuestas grupales | | | | |83,3(10) | | | | |16,7(2)
Examenes escritos individuales | | | | |83,3 (10) | | | | |16,7(2)

Tareas hechas en casa | | | | 66,7(8) | | | | | 333(4) |
Trabajos/producciones grupales fuera de clase | | | 50(6)| | | | 33,3(|4) | |16,7(2)
Exémenes orales individuales | ! 25(3) ! ! ! ! 58,3(7)! | ! !16,7(2)

0%  10% 20% 30% 40% 50%  60%  70%  80%  90%  100%
muy/bastante adecuadas poco adecuadas nadaadecuadas

Figura 5.10. Situaciones, actividades y/o producciones para evaluar contenidos conceptuales

En funcion de estas cifras, de acuerdo a lo que la totalidad de maestros indica, se puede suponer
que para evaluar las situaciones, actividades y/o producciones, relativas a contenidos
conceptuales, consideran primordialmente, aquellas que requieren del uso de la observacion,
desarrolladas durante la clase y que implican tanto al grupo en general, como al alumno en
particular. Por otra parte, un alto porcentaje de profesores sefiala hacer uso de evidencias
derivadas del libro de texto, actividades de preguntas y respuestas a todo el grupo y exdmenes
escritos individuales que requieren de los alumnos la reproduccion de informacion especifica, lo
cual es coherente con la evaluacion de saberes de esta naturaleza. Asimismo, las producciones
individuales y grupales elaboradas fuera de clase son empleadas por aproximadamente dos

tercios de la muestra, siendo los examenes orales individuales los menos utilizadas.
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En la figura 5.11 se presentan los resultados relacionados con las situaciones, actividades y/o
producciones para evaluar los contenidos procedimentales. A partir de lo que los maestros
afirman, son muy/bastante adecuadas: observacién de los alumnos mientras realizan una
actividad grupal (100%); trabajos y/o producciones grupales elaborados en clase (100%);
trabajos y/o producciones individuales elaborados en clase (100%); observacién de los alumnos
mientras realizan una actividad individual (100%); evidencias que integran la carpeta o fichero
del saber (83,3%); sesiones de preguntas y respuestas con la participacion de todo el grupo
(83,3%); examenes escritos individuales (58,3%); tareas hechas en casa (58,3%); examenes

orales individuales (25%); trabajos y/o producciones grupales elaborados fuera de clase (25%).

Observacion de actividad grupal ] : : : : 1(|)0(12) l l I l
Trabajos/producciones grupales en clase ] | | | | 1(|)0(12) | | | |
Trabajos/producciones individuales en clase ] | | | | 1(|)0(12) | | | |
Observacion de actividad individual ] | | | | 1(|)0(12) | | | |
Evidencias de carpeta o fichero del saber ] | | | L3,3(10) | | | | |16,7(2)
Sesiones de preguntas/respuestas grupales ] | | | L3,3(10) | | | | |16,7(2)
Examenes escritos individuales ] | | 58,|3(7) | | | | 41|7(5) |
Tareas hechas en casa ] | | 58,|3(7) | | | | 33,3(4)] | 8,3(
Examenes orales individuales ] | 25(3) | | | 5|0(6) | | | 25(|3)
Trabajos/producciones grupales fuera de clase ] ! 25(3) ! ! ! ! 58,3(7)! ! ! !16,7(2)
0%  10% 20%  30%  40%  50%  60%  70%  80%  90%  100%
muy/bastante adecuadas = poco adecuadas ' nada adecuadas

Figura 5.11. Situaciones, actividades y/o producciones para evaluar contenidos procedimentales

A la luz de estos resultados, desde lo que profesorado en su totalidad apunta, se puede entrever
que para evaluar las situaciones, actividades y/o producciones relativos a contenidos
procedimentales consideran primordialmente aquellas que requieren del uso de la observacion,
desarrolladas durante la clase y que implican tanto al grupo en general, como al alumno en
particular. Por otro lado, un alto porcentaje de profesores sefiala hacer uso de evidencias
derivadas del libro de texto y de actividades de preguntas y respuestas con todo el grupo. La mitad
de la muestra indica que utiliza exdmenes escritos individuales, mientras que un tercio sefiala
hacer uso de las producciones elaboradas fuera de clase. Por Ultimo, se aprecia que una cuarta
parte del profesorado declara recurrir a productos elaborados de forma grupal fuera de clase y a

examenes orales individuales.

107



CAPITULO V. Presentacion y analisis de resultados: Caracteristicas sobre la practica educativa, dificultades e informacion sobre la RIEB
percibidas por los profesores relacionadas con la evaluacién de competencias

En la figura 5.12 se presentan los resultados relacionados con las situaciones, actividades y/o
producciones para evaluar los contenidos actitudinales. A partir de lo que los maestros afirman,
son muy/bastante adecuadas: observacion de los alumnos mientras realizan una actividad grupal
(100%); trabajos y/o producciones grupales elaborados en clase (100%); trabajos y/o
producciones individuales elaborados en clase (100%); observacion de los alumnos mientras
realizan una actividad individual (100%); sesiones de preguntas y respuestas con la participacion
de todo el grupo (91,7%); evidencias que integran la carpeta o fichero del saber (75%); exdmenes
escritos individuales (66,7%); tareas hechas en casa (50%); trabajos y/o producciones grupales
elaborados fuera de clase (25%); exdmenes orales individuales (16,7%).

Observacion de actividad grupal ] : : : : 1(|)0(12) : : I I
Trabajos/producciones grupales en clase ] | | | | 1(|)0(12) | | | |
Trabajos/producciones individuales en clase ] | | | | 1(|)0(12) | | | |
Observacion de actividad individual _ | | | | 1(|)o(12) | | | |
Sesiones de preguntas/respuestas grupales | | | | | 91,7(1|1) | | | | 83(L
Evidencias de carpeta o fichero del saber | | | | 75(|9) | | | | ZS(L)
Exémenes escritos individuales _ | | | 66,7(8) | | | | | 333(4) |
Tareas hechas en casa _ | | 50(6) | | | | 33,3(‘|1) | |16,7(2)
Trabajos/producciones grupales fuera de clase | | 25(3) | | | 5|0(6) | | | 25(|3)
Examenes orales individuales | 16,7!(2) ! ! ! 58,3(7|? ! ! ! 25(!3)
0%  10% 20%  30%  40%  50%  60%  70%  80%  90%  100%
muy/bastante adecuadas poco adecuadas nada adecuadas

Figura 5.12. Situaciones, actividades y/o producciones para evaluar contenidos actitudinales

A partir de estos datos, en funcién de lo que indican todos los maestros, para evaluar las
situaciones, actividades y/o producciones relativas a contenidos actitudinales el profesorado
considera primordialmente aquellas que requieren del uso de la observacion, desarrolladas
durante la clase y que implican tanto al grupo en general, como al alumno en particular. Por otro
lado, un alto porcentaje de profesores sefiala hacer uso de actividades de preguntas y respuestas
con todo el grupo y evidencias derivadas del libro de texto. De igual forma, se aprecia que dos
tercios de la muestra recurre a examenes escritos y producciones individuales elaborados fuera
de clase mientras que una cuarta parte de los profesores manifiesta hacer uso de productos
elaborados de forma grupal fuera de clase y un pequefio porcentaje de exdmenes orales

individuales.
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Momentos de la evaluacién

Para obtener esta informacion se consider6 la pregunta 5 (momentos de la evaluacién) del

cuestionario.

En la figura 5.13 se presentan los resultados relacionados con los momentos en los que los
profesores acostumbran crear situaciones y desarrollar actividades con una finalidad
basicamente evaluativa. A partir de lo que los maestros declaran, evaltan: al final del bimestre
(91,7%); al principio del ciclo escolar (91,7%); cuando los profesores intuyen que los alumnos
pueden tener algunas dificultades (83,3%); al concluir un proyecto (83,3%); al inicio de un nuevo
proyecto (83,3%); al inicio del bimestre (75%); 1 0 2 veces como minimo durante el desarrollo de
un proyecto (66,7%); al final del curso escolar (66,7%) y cada vez que hay que realizar un informe

para la familia (50%).

Fin de bimestre | : : : 91,7(1'1) : : : 83(1)
Principio de ciclo escolar | | | | 91,7(11) | | | 83(1)
Cuando hay dificultades | | | | 83,3(10) | | | 16,7(2)
Fin de un proyecto | | | | 83,3(10) | | | | 16,7(2)
Inicio de nuevo proyecto | l l l 83,3(10) l | | | 83(1) 83(1)
Inicio de bimestre | | | | 75(9) | | | | 16,7(2) 83(1)
10 veces en un proyecto | | | | 66,7(8) | | | | 333(4) |
Fin de curso escolar | | | | 66,7(8) | | | | 333(4) |
Para realizar un informe | ! ! 50(6) ! | ! ! 4!1,7(5) ! ! 83()
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 0%  100%
muy/bastante frecuente poco frecuente nunca

Figura 5.13. Momentos de la evaluacion

De acuerdo con los datos revisados, en consonancia con lo declarado por la mayoria de los
profesores, se puede entrever que la evaluacion de los aprendizajes se realiza en diferentes
momentos del proceso instruccional. Sin embargo, se aprecia una ligera tendencia hacia
evaluaciones dirigidas mas hacia la funcién social dejando un poco de lado el papel de la funcién
pedaglgica. Lo anterior se percibe al identificar que la mayoria de los maestros realiza
evaluaciones iniciales y finales (fin/inicio de bimestre, fin/inicio de un proyecto, etc.) y un tercio
de lamuestra declara no hacer evaluaciones continuas durante un proyecto a menos que se intuya
la existencia de dificultades. Estos resultados indican que si bien en la concepcion que los
profesores tienen sobre el concepto de la evaluacion la funcion pedagdgica tiene un lugar
ligeramente por encima de la funcion social, en la caracterizacion que hacen de su practica se

aprecia lo contrario.
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Agentes de la evaluacién

Para obtener esta informacion se considerd la pregunta 14 (actores que intervienen en la
evaluacion de un proyecto) y los items B y E correspondientes a la pregunta 13 (diversos aspectos

de la evaluacién) del cuestionario.

En la figura 5.14 se presentan los resultados relacionados con el nivel de adecuacion que tienen
las actividades de autoevaluacién en el desarrollo de los proyectos. A partir de lo que los maestros
declaran, estan de acuerdo con: las actividades de autoevaluacion son particularmente adecuadas
para hacer conscientes a los alumnos de que han aprendido y lo que no (100%) y para obtener

informacion fiable sobre el nivel de los aprendizajes alcanzados por los alumnos (50%).

Adecuadas actividades de autoevaluacion 100(12)

Adecuadas actividades de autoevaluacion

para obtener informacion fiable 2lg 476) g

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

de acuerdo no muy de acuerdo en desacuerdo

Figura 5.14. Adecuacion de actividades de autoevaluacion

Al analizar estas cifras, conforme a lo que todos los profesores sefialan, para la evaluacion de
competencias las actividades de autoevaluacién son adecuadas para promover la reflexién en los
alumnos sobre los resultados de su proceso de aprendizaje. Sin embargo, es interesante observar
que la mitad de la muestra analizada no las considera lo suficientemente fiables para tomarlas en
cuenta en la evaluacién que finalmente se termina llevando a cabo en el aula. A partir de lo
anterior, se puede inferir que la potencialidad que tiene este tipo de actividades de evaluacién no

es aprovechada por los profesores y el papel del alumno en este proceso se ve disminuido.

En la figura 5.15 se presentan los resultados relacionados con la frecuencia con la que diversos
actores intervienen en la evaluacion de un proyecto. A partir de lo que los profesores declaran:
son ellos quienes evaltan con base en las evidencias de aprendizaje y el nivel del logro alcanzado
(100%); el alumno realiza la autoevaluacién de su proceso de aprendizaje al término de un
proyecto (83,3%); y los alumnos se evaltan entre ellos y a ellos mismos, pero el profesor es quien
realiza la valoracion final (66,7%).
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Heteroevaluacion

Autoevaluacion

Coevaluacion

100 (12)

66,7 (8)

83,3(10)

16,7 (2)

25(3)

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

0% 100%

muy/bastante frecuente poco frecuente nunca

Figura 5.15. Agentes de la evaluacién

A la luz de estos resultados, de acuerdo a lo que el profesorado manifiesta, los actores que
intervienen en la evaluacion de un proyecto son los mismos profesores, quienes en cierta medida
continban manteniendo el control del proceso evaluativo. Como se puede observar, aquellas
situaciones de evaluacion en las que participan los alumnos (autoevaluacion y coevaluacion)
tienen una menor presenciaen el proceso, por lo que se puede inferir que laautonomia del alumno
paragestionar su aprendizaje, y las creencias positivas que tiene sobre sus capacidades se pueden

ver perjudicadas al no tener una presencia mas relevante.

Para cerrar con este apartado de resultados presentamos, a modo de resumen, los resultados
generales mas relevantes explorados en este apartado. Es importante recalcar que dicho resumen
se deriva de las respuestas proporcionadas por el profesorado de acuerdo con la percepcion que

ellos tienen sobre sus précticas de evaluacion.

De manera general y como se puede observar en la figura 5.16 los profesores, en su conjunto,
describen su préactica evaluativa por arriba del promedio y la diferencia entre cada una de las
dimensiones es muy ligera de acuerdo con los valores de cada categoria de respuesta — concepto,
finalidades y objeto de evaluacion, (3,2), concepto de competencia y momentos de evaluacion
(3,1), modo y agentes (3,0)-. Para facilitar la lectura de este resumen presentamos los resultados

bajo la misma secuencia utilizada en este apartado.

4,0
35
3,0
25
2,0
15
1,0

0,5

0,0

Modo Momentos

Concepto de Concepto de Finalidades
competencia evaluacion

Objeto Agentes

Figura 5.16. Resumen general de los resultados sobre la caracterizacion de las préacticas de evaluacion de
competencias declaradas por el profesorado a partir de la implementacion de la RIEB
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En el caso de los conceptos de competencia evaluacion, y de acuerdo a lo que fue sefialado por el
profesorado, podemos inferir que tienen el componente cognitivo de las competencias presente y
es comprensible para ellos. Sin embargo, tanto los componentes afectivos y motivacionales como
los sociales quedan desdibujados de la construccidén que hacen de este término. Ahora bien, en
cuanto a su concepcion sobre la evaluacion pudimos observar, en primer término, un predominio
del componente comunicativo. En segundo término, para los profesores la evaluacion se orienta
aunadoble direccion: a los alumnos para regular su aprendizaje y a ellos mismos para mejorar su
préctica lo cual nos indica la relevancia que le otorgan a la funcion pedagogica por encima de la
social.

En cuanto a las finalidades de la evaluacion existen multiples finalidades en el pensamiento de los
profesores dirigidas tanto a la funcion social -promocién/no promocion, acreditacion de logro de
competencias, etc.- como a la funcién pedagogica, en especial, para la mejora de la préctica

docente sin dejar de lado la mejora de los aprendizajes de los alumnos.

En relacion con el objeto de la evaluacién podemos suponer que hay una adecuacion entre los
niveles y criterios que consideran al evaluar a sus alumnos y los lineamientos psicopedagdgicos
gue establece la reforma. Consideran los aprendizajes esperados, el nivel inicial de los alumnos
asi como los criterios y estandares curriculares establecidos en los documentos. Declaran
informar a los alumnos sobre los criterios con los que serén evaluados aunque hay declaraciones
gue hacen referencia a ciertas incongruencias entre lo que se ensefia y lo que se termina
evaluando. Por otro lado, el nivel de logro alcanzado se utiliza con fines acreditativos
considerando Unicamente el producto final, aunque al mismo tiempo, le otorgan una importancia
relevante a la ejecucién competente en contextos reales y al uso de saberes conceptuales,
procedimentales y actitudinales. Dichos niveles de logro son identificados a partir de actuaciones
formadoras —correcciones y valoraciones- y dirigidos a la gestion del error.

Alrededor del modo de evaluacion los profesores indican el uso de diversos tipos de metodologias
como los proyectos que implican el desarrollo de actividades y/o productos auténticos que
permitan una conexion entre el conocimiento y los contextos de aplicacion. A su vez, hemos
podido entrever que para evaluar, el profesorado considera actividades/producciones que
requieren del uso de la observacion, desarrolladas durante la clase y que implican tanto al grupo
en general como al alumno en particular. De igual forma, no encontramos diferencias relevantes
en cuanto a la evaluacion de los diferentes tipos de contenido —conceptuales, procedimentales y
actitudinales-. Desde su percepcion, los examenes escritos individuales, las sesiones grupales de
preguntas y respuestas asi como las tareas hechas en casa son adecuadas para evaluar los
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diferentes saberes. Por otro lado, hacen uso de diversos instrumentos para evaluar siendo las
rabricas y las listas de cotejo las mas utilizadas y en menor medida, los registros de observacion
a pesar de que los profesores observan de manera constante el desarrollo de las actividades para
evaluar los diferentes niveles de logro. Asimismo, las fuentes que utilizan para el disefio de
situacionesy actividades de evaluacion se corresponden con los documentos derivados de laRIEB
puesto que en primer término, se ubican aquellos documentos relacionados directamente con el
grado especifico que imparten seguidos del Plan de Estudios de Educacion Basica, las guias del
maestro y fuentes externas. No obstante, declaran no utilizar el Acuerdo 648 —en el que se
establecen las normas generales para la evaluacion, acreditacion, promocion y certificacion de la

educacion basica.

Acerca de los momentos de evaluacion, podemos deducir que la valoracién de aprendizajes se
realiza en diferentes momentos. Sin embargo, se aprecia una ligera tendencia hacia las
evaluaciones dirigidas a la funcion social por encima de la funciéon pedagdgica pues son mas
frecuentes las iniciales y las finales a pesar de que en la concepcidn que tienen sobre la evaluacion

se aprecia lo contrario.

Por ultimo, y con respecto a los agentes de la evaluacion, los profesores indican que las actividades
de autoevaluacién son adecuadas para promover la reflexion de los alumnos aunque sefialan que
no son suficientemente fiables como para considerarlas en la evaluacién que finalmente se
concreta en el aula. Por otro lado, identificamos que el profesorado continia manteniendo el
control del proceso evaluativo puesto que aquellas evaluaciones en las que participan los alumnos

—coevaluacion y autoevaluacion- tienen una menor presencia.

Continuamos con la presentacion de los resultados relacionados con las dificultades percibidas

por el profesorado al evaluar competencias en el aula.

5.2. Dificultades percibidas por el profesorado sobre la evaluacion de competencias a partir
de laimplementacién de la RIEB

En este apartado del capitulo revisaremos los resultados que hacen referencia a las dificultades
que los maestros de primaria declaran tener al evaluar competencias —ver anexo 5.1-. Para
comenzar, en lafigura 5.17 se presentan los resultados relacionados con el nivel de problema que
les representa a los profesores todo lo relacionado con la evaluacion desde la implementacién de

la reforma educativa.
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Para hacer este anélisis se considero la pregunta 15 (nivel de problema en la préactica en su

conjunto).

A partir de lo que los maestros declaran, la valoracion de los aprendizajes de los alumnos es, en
su conjunto, un proceso muy problematico (66,7%). Mas adelante en este apartado se exponen

con mas detalle estas dificultades percibidas por los profesores.

Evaluacién continua de cada alumno 583 (7) 333 (4) 83 (1)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
muy/bastante problematico poco problemético nada problematico

Figura 5.17. Nivel de problematica que les representa a los profesores la evaluacion en su conjunto

Finalidades de la evaluaciéon

Para hacer este analisis se consideraron los items G, H, I, J, K, V, Y, Zy AA correspondientes a la

pregunta 19 (aspectos problemaéticos relacionados con la evaluacion).

En la figura 5.18 se presentan los resultados relacionados con una serie de situaciones sobre la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos que a veces plantean dificultades o problemas al
profesorado referentes a las finalidades de la evaluacion. A partir de lo que los maestros declaran
son muy/bastante problematicos: informar sobre los criterios de correcciébn de los
trabajos/producciones de los alumnos a sus padres/tutores (50%); informar sobre los criterios
de correccion de los trabajos/producciones de los alumnos a sus padres/tutores (41,7%); el
caracter formativo de la evaluacién (41,7%); uso de los resultados de la evaluacion para hacer
conscientes a los alumnos de lo han aprendido y lo que no y para mejorar sus proceso de
aprendizaje (33,3%); el uso de los resultados de la evaluacion para tomar decisiones sobre la
promocién/no promocién de los alumnos (33,3%); el papel docente para establecer criterios de
promocién/no promocion y certificar aprendizaje (33,3%); el uso de los resultados para revisar,
y si es su caso, modificar aspectos determinantes de la préactica docente (16,7%); comunicacion

de resultados a los alumnos (16,7%) y la comunicacion de resultados a padres/tutores (8,3%).
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Informacion de procedimientos, estrategias e instrumentos a padres ] I I 50(6 | I | 33,3|(4) | 1|6,7(2)
Informacion de criterios de correccion a padres ] | 4|1,7(5) | | |41,7(5)| | 16,7(2)
Caracter formativo de la evaluacion ] | 4|1,7(5) | | | 33,L(4) | | 25(3)
Uso de resultados para reflexion de alumnos ] | 33,3|4) | | | |58,3(7)| | 83(1)
Uso de resultados para decisiones de promocién/no promocion ] | 33,3(4) | | | 50|(6) | | 16,7(2)
Papel docente para establecer criterios y certificar aprendizajes ] | 33,3‘4) | | | |58,3(7)| | 83(1)
Comunicacion de resultados a alumnos ] 16,|7(2) | | 66!,7(8) | | | 16,7(2)
Uso de resultados para modificar practica docente ] 16,|7(2) | | | 66!,7(8) | | | 16,7(2)
Comunicacion de resultados a padres/tutores ] 8,3(1)! ! ! 58,?4(7) ! ! ! !33,3(4)I
0% 10I% ZOI% 30I% 40I% 50I% 60I% 70I% 80I% 90I% 100%
muy/bastante problematico poco problematico nada problematico

Figura 5.18. Dificultades relacionadas con las finalidades de la evaluacion

A partir de lo que el profesorado apunta se puede inferir que las dificultades que se presentan al
evaluar competencias, se relacionan tanto con la funcion pedagdgica como la funcion social,
siendo esta ultima la que consideran méas conflictiva especialmente en la certificacion de
aprendizajes y las decisiones de promocién/no promocién. Asimismo, presentan dificultades al
proporcionar informacion a los padres de los alumnos, por lo que podriamos inferir que el
componente comunicativo es un factor obstaculiza el proceso evaluativo. En cuanto a la funcion
pedag0gica, observamos que casi la mitad de los profesores perciben problemas relacionados con
el caracter formativo de la evaluacion y en menor medida, al usar los resultados de la evaluacion

para promover la reflexion de los alumnos.

Objeto de la evaluacién

Para hacer este analisis se consideraron los items L, N, N, O, P, Q, R, S, Ty V correspondientes a la
pregunta 19 (aspectos problemaéticos relacionado con la evaluacion).

En la figura 5.19 se presentan los resultados relacionados con una serie de situaciones sobre la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos que a veces plantean dificultades o problemas al
profesorado referentes al objeto de evaluacion. A partir de lo que los maestros declaran son
muy/bastante problematicos: la evaluacion de la competencia relacionada con la valoracion
linguistica y cultural de México (66,7%); la evaluacion de la competencia relacionada con
identificacién de las propiedades del lenguaje en diversas situaciones para aprender (50%); los
criterios de calificaciones de los trabajos/producciones de los alumnos (41,7%); papel docente

para establecer criterios de promocion/no promocion y certificar aprendizaje (33,3%); la
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evaluacion de lacompetencia relacionada con el anélisis de la informacién y el empleo del lenguaje
paralatoma de decisiones (33,3%); la evaluacién de los saberes integrados (33,3%);la evaluacion
de los saberes actitudinales (33,3%); la evaluacion de los saberes procedimentales (33,3%); la
evaluacion de la competencia relacionada con el empleo del lenguaje para comunicarse y como

instrumento para aprender (25%) y la evaluacién de los saberes conceptuales (16,7%).

Evaluacién de competencia de valoracion de diversidad lingtiistica y cultural ] : : 66,7(8) : : : : : 333(4) :
Evaluacion de competencia de identificacion de propiedades del lenguaje ] | 50(6)| | | | | 50(6) | |
Criterios de calificacion de trabajos/producciones | | 41,7(5) | | | | 50(6|f | | 831
Papel docente para establecer criterios y certificar aprendizajes ] | 333(4) | | | |58,3(7) | | 83(L
Evaluacion de competencia de anélisis de informacién para toma de decisiones ] | 333(4) | | | | 66,7(L) | |
Evaluacion de saberes integrados | | 333(4) | | | |58,3(7) | | | 83(1
Evaluacion de saberes actitudinales | | 333(4) | | | 50|(8) | | |16,7(2)
Evaluacion de saberes procedimentales ] | 333(4) | | | |58,3(7) | | | 83(1
Evaluacién de competencia de empleo del lenguaje ] | 25(3) | | | 66,7|(8) | | | 83(1
Evaluacion de saberes conceptuales ] 16,7!(2) ! ! 6{!5,7(8) ! ! ! !16,7(2)
0% 10I% 20% 3(3% 4(3% 5(3% GOI% 70% 80I% 90I% 100%
muy/bastante problematico poco problematico nada problematico

Figura 5.19. Dificultades relacionadas con el objeto de evaluacion

A la luz de estos datos, las mayores dificultades que perciben los profesores sobre el objeto a
evaluar se relacionan en primer lugar, con la evaluacién de la mayoria de las competencias
comunicativas especificas que han de ser desarrolladas durante toda la educacion primariay la
certificacion de los aprendizajes como en el caso de los criterios para calificar los trabajos y/o
producciones elaboradas por los alumnos. En segundo lugar, la evaluacion de los saberes
actitudinales y procedimentales les representa una dificultad relevante al igual que la evaluacion
integradora por lo que puede inferirse que la evaluacion que se lleva a cabo en las aulas de este
centro escolar garantiza, hasta cierto punto, la coherencia y la continuidad del proceso de

concrecion de las competencias.

Modo de la evaluaciéon

Para hacer este analisis se consideraron los items C, D, M, AB, AC, AD, AE y AF correspondientes

ala pregunta 19 (aspectos problemaéticos relacionado con la evaluacién).

En la figura 5.20 se presentan los resultados relacionados con una serie de situaciones sobre la

evaluacion de los aprendizajes de los alumnos que a veces plantean dificultades o problemas al

116



Las practicas de evaluacion de competencias a partir de proyectos: un andlisis de casos en la escuela primaria mexicana

profesorado referente al modo de evaluacion. A partir de lo que los maestros declaran, es
muy/bastante problemético: uso de registros de observacion (83,3%); uso de rubricas (66,7%);
uso de portafolios (58,3%); la toma en consideracién de la diversidad de los alumnos en la
planificacion de actividades/situaciones de evaluacion (58,3%); uso de la metodologia de
proyectos (50%); documentos formales de la evaluacion -cartilla de evaluacion- (41,7%); el
disefio de diversas actividades y/o situaciones contextualizadas y cercanas a la realidad del
alumno (33,3%) y uso de listas de cotejo (8,3%)

Uso de registros de observacion 333(4)

Uso de rdibricas 83(1)

Uso de portafolios 83(2)

Consideracion de diversidad de los alumnos
Uso de metodologia de proyectos

Documentos formales (cartilla de evaluacion)

Disefio de actividades y/o situaciones contextualizadasy |
cercanas al alumno

Uso de listas de cotejo | 83(1) 83,3(10) 83(1)

|

|
|
|
|
|
|
|

&
—

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

muy/bastante problemético poco problematico nada problematico

Figura 5.20. Dificultades relacionadas con el modo de la evaluacién

De acuerdo con estos resultados, mas de la mitad del profesorado del centro escolar considera
que el uso de los instrumentos con los que llevan a cabo la evaluacion —registros de observacion,
rabricas, portafolios- representan la mayor dificultad al evaluar, asi como la implementacion del
ABPr y la diversidad de alumnos que han de considerar para el disefio de actividades. En menor
medida, méas de una cuarta parte de los profesores considera que tanto los documentos formales
—la cartilla de evaluacion- y el disefio de actividades y/o situaciones contextualizadas y situadas

resultan conflictivas para la evaluacion de competencias.

Momentos de la evaluacion
En la figura 5.21 se presentan los resultados relacionados con una serie de situaciones sobre la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos que a veces plantean dificultades o problemas al

profesorado referentes a los momentos de evaluacion. A partir de lo que los maestros declaran, es

muy/bastante problematico: la evaluacién continua de cada alumno (58,3%).
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Evaluacion continua de cada alumno 58,3 (7) 33,3(4) 83(1)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

muy/bastante problematico poco problematico nada problematico

Figura 5.21. Dificultades relacionadas con los momentos de evaluacion

De acuerdo con las cifras analizadas, en congruencia con lo que manifiestan los profesores, la
evaluacion continua de los alumnos resulta problemaética para la mayoria de ellos. Este resultado
es consistente con la descripcidon que hacen de su practica evaluativa, descrita en el apartado

anterior, en donde afirman realizar primordialmente evaluaciones iniciales y/o sumativas.

Agentes de la evaluacion

Para hacer este analisis se consideraron los items E, F, U y X correspondientes a la pregunta 19

(aspectos problematicos relacionado con la evaluacion).

En la figura 5.22 se presentan los resultados relacionados con una serie de situaciones sobre la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos que a veces plantean dificultades o problemas al
profesorado referentes a los actores de la evaluacion. A partir de lo que los maestros declaran, es
muy/bastante problematico: la planeacion y realizacion de actividades de coevaluacién (58,3%);
la participacion de los alumnos en el proceso de evaluacion (50%), la planeacion y realizacién de
actividades de autoevaluacion (41,7%) y el papel del docente para la toma de decisiones sobre la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos (25%).

Planeacion y realizacion de actividades de coevaluacion

8,3 (1)

Participacion de alumnos en proceso evaluativo

Planeacién y realizacién de actividades de autoevaluacién 8,3 (1]

Papel docente para toma de decisiones 66,7 (8) 8.3 (1

0% 10% 2% 40% 50% 60% 70% 80% 20% 1009

muy/bastante problematico poco problematico nada problematico

Figura 5.22. Dificultades relacionadas con los agentes de evaluacion

En funcion de estos datos, de acuerdo con lo que los profesores indican, puede percibirse que las
actividades y/o situaciones de evaluacion en las que los alumnos participan son particularmente
complicadas para el profesorado. Como se pudo apreciar en el apartado sobre las caracteristicas
de la préctica, son ellos quienes tienen el control completo del proceso evaluativo dejando un poco
de lado las evaluaciones que hacen los alumnos entre ellos o0 a ellos mismos por considerar que

no ofrecen informacién fiable.
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Diversos factores

Para hacer este andlisis se consideraron los items A y B correspondientes a la pregunta 19
(aspectos problematicos relacionado con la evaluacién) y la pregunta 20 (factores que pueden
obstaculizar las propuestas de la RIEB).

En la figura 5.23 se presentan los resultados relacionados con una serie de situaciones sobre la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos que a veces plantean dificultades o problemas al
profesorado referentes a la informacién y comprensién de los planteamientos sobre la evaluacion
que se desprenden de la RIEB. En funcién de lo que los maestros sefialan es muy /bastante
problematico: la comprension de los lineamientos de evaluacion (50%) vy la falta de informacion

sobre los lineamientos de evaluacion (25%).

Comprensidn de lineamientos de evaluacion 50(6) 41,7(5) 83(1)

Falta de informacidn sobre lineamientos de evaluacion | 25(3) 66,7(8) 83(1)
| | | | | | | |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

muy/bastante problematico ¥ paco problematico  nada problematico

Figura 5.23. Dificultades relacionadas con la informacion y comprension de lineamientos

A partir de estos resultados, de acuerdo con lo que el profesorado declara, hay suficiente
informacion relacionada con los lineamientos de evaluacién. Sin embargo, la mitad de la muestra

considera que tienen dificultad para comprenderlos en su totalidad.

En la figura 5.24 se presentan los resultados relacionados con una serie de factores que pueden
obstaculizar las propuestas de la RIEB sobre la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos. A
partir de lo que los maestros declaran, estos factores son: la falta de asesoramiento especializado
que ayude a revisar en profundidad las préacticas de evaluacion y concretar las modificaciones
necesarias (83,3%); el nimero excesivo de alumnos por aula (83,3%); una formacion insuficiente
del profesorado para llevar a cabo las propuestas de la reforma (83,3%); una informacion
insuficiente del profesorado en cuanto a las propuestas de la reforma (83,3%); ausencia de
instrumentos y materiales didacticos inadecuados e incoherentes (66,7%) y un horario laboral y
condiciones de trabajo poco satisfactorias (66,7%).
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Falta de asesoramiento especializado 83,3(10) 16,7(2)
Mimero excesivo dealumnos 83,3(10) 167(2)
Formaciéninsuficiente 83,3(10) 16,7(2)
Informaciéninsuficiente 83,3(10) 16,7(2)
Ausencia de instrumentos adecuados para evaluar 66,7(8) 167(2)
Materiales didacticosincoherentes conlaRIEB 66,7(8) 333 (81}
Horario laboral y condiciones poco satisfactorias 66,7(8 33.3(4)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 7'.‘;% 3'.‘;% 90% 100%
mucho /bastante poce

Figura 5.24. Dificultades relacionadas con diversos factores

En funcion de los datos obtenidos, en coherencia a lo que los profesores sefialan, se identifican 3
grupos de factores que de alguna u otra forma obstaculizan la implementacién de las propuestas
sobre evaluacion derivadas de la RIEB. En primer lugar, se encuentran los relacionadas
directamente con el centro escolar y aquellas que se corresponden con cuestiones de capacitacion
y asesoramiento sobre lo que implica la reforma educativa para el trabajo que realizan en el aula.
En segundo lugar, se ubican factores de naturaleza mas actitudinal y en tercer lugar, los

relacionados especificamente con los materiales e instrumentos para evaluar.

A continuacion y para concluir la presentacion de los resultados en este apartado, ofrecemos un
resumen que permite tener una panoradmica general de las dificultades percibidas por los
profesores que integran el caso analizado. Presentamos el resumen siguiendo con la I6gica en la
que se han estado presentando los resultados durante este capitulo recordando al lector que es la
percepcioén del profesorado.

De manera general, como se puede observar en la figura 5.25, y de acuerdo con los valores de
categoria de respuesta, el profesorado del centro escolar percibe la mayoria de la dificultades
relacionadas con la evaluacion de competencias principalmente en los diversos factores que
obstaculizan su préctica evaluativa (3,0) -falta de informacién y de formacion, numero de
alumnos, etc.- sequido del modo (2.6), los agentes (2,5) y el objeto de evaluacion (2,4) siendo sus
finalidades (2,2) las que en menor medida les representan problemas.
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Finalidades Objeto Modo Momentos Agentes Diversos
factores

Figura 5.25. Resumen general sobre las dificultades percibidas por el profesorado sobre la evaluacién de
competencias a partir de la implementacion de la RIEB

Acerca de las finalidades de la evaluacion, el profesorado apunta a que las principales dificultades
que presentan durante las evaluaciones se relacionan mas con la funcién social asi como en el
componente comunicativo. En cuanto a la funcion pedagdgica, la mayoria de los problemas se
presentan alrededor del caracter formativo de la evaluacion y el uso de los resultados para

promover la reflexion de los alumnos.

Por lo que se refiere al objeto de la evaluacion, el conjunto del profesorado sefiala que, en general,
son las competencias comunicativas especificas que se han de desarrollar durante la educacién
basica y la certificacion de los aprendizajes lo que les representa mas conflicto durante la
evaluacion. Por otra parte aunque en menor grado, dificultades para evaluar los saberes

procedimentales y actitudinales asi como la evaluacién integradora.

En lo que respecta modo de evaluacion, los profesores indican que el aspecto mas problematico
para desarrollar el proceso evaluativo se centra en el uso de los instrumentos y el disefio de
actividades y/o situaciones contextualizadas y situadas que consideren la diversidad de los

alumnos que tienen en las aulas. Asimismo, sefialan dificultades con la implementacion del ABPr.

En relacién con los momentos de evaluacion, se ha identificado que el grupo de profesores indica
que la evaluacion continua de los alumnos es probleméatica para ellos siendo congruentes con la

caracterizacion que hacen de su préctica.

Ahora bien, en cuanto a los agentes involucrados en la evaluacion desarrollada en el aula, las
actividades en las que el profesorado percibe las mayores dificultades se orientan a aquellas en
las los alumnos tienen una participacion relevante—coevaluacion y autoevaluacion- siendo ellos

quienes contintian teniendo el control del proceso evaluativo.
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Para concluir con este resumen, existen diversos factores —en promedio es el aspecto més alto de
acuerdo con las respuestas de los profesores- que obstaculizan su practica evaluativa entre los
que destacan la falta de informacién y compresion sobre los lineamientos sobre la evaluacion
establecidos en los documentos dela RIEB asi como un asesoramiento especializado insuficiente.
De igual forma consideran que la ausencia de instrumentos adecuados para evaluar, materiales
didécticos incoherentes con la reforma y condiciones laborales poco satisfactorias son aspectos

conflictivos que afectan su préactica evaluativa diaria.

Asi, damos paso a la presentacion de resultados sobre la informacion que los profesores
consideran fue proporcionada para llevar a cabo la evaluacion de aprendizajes en términos de

competencias desde la implementacion de la RIEB.

5.3. Informacion percibida por el profesorado relacionada con los lineamientos de
evaluacion de competencias establecidos en los documentos generados a partir de la
RIEB

En este apartado del capitulo revisaremos los resultados que hacen referencia a la informacion
que los maestros de primaria declaran tener al evaluar competencias de acuerdo con las
propuestas establecidas en la reforma educativa. Tal y como se mencioné en la introduccion de
este capitulo, se presenta una Unica interpretacion dado que las preguntas elaboradas a los

profesores —ver anexo 5.1-.

Finalidades de la evaluaciéon

Para hacer este andlisis se consideraron los items A, B, D, G, Hy K correspondientes a las pregunta
16 (cantidad de informacién), 17 (opinién sobre propuestas de evaluacion) y 18 (comprension de

informacion).

En la figura 5.26 se presentan los resultados relacionados con la cantidad de informacion sobre
los cambios en la evaluacién de los aprendizajes que han recibido los profesores desde la RIEB. A
partir de lo que los maestros declaran, han recibido mucha informacion relativa a: la
comunicacion de los resultados de evaluacién de los alumnos a los padres o tutores (100%); el
uso de los resultados para tomar decisiones sobre la promocion/no promocién de los alumnos
(91,7%); el papel de los profesores en la toma de decisiones sobre la evaluacion del aprendizaje
de los alumnos (91,7%); el papel de los profesores en el establecimiento de los criterios de
promocién/no promociony en la certificacion de los aprendizajes que se han alcanzado (91,7%);
el uso de los resultados para revisar, y si es el caso, modificar la préactica docente (83,3%); el
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carécter formativo de la evaluacién (83,3%) y la comunicacién de los resultados a los alumnos
(83,3%).

| | | | | | | | |
Comunicacion de resultados a padres/tutores 100 (12)
Uso de resultados para promocién/no promocion 91,7(11) 83 (1)
Papel docente para establecer criterios y certificar aprendizajes 91,7 (11) 83(1)
Uso de resultados para revisar/modificar la préctica 833(10) 167 (2)
Carécter formativo de la evaluacién 833 (10) 167 (2
Comunicacion de resultados a alumnos 833 (10) 167 (2)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
mucha/bastante informacion poca informacion nada de informacion

Figura 5.26. Informacion sobre las propuestas de la RIEB relacionadas con las finalidades de la evaluacion

Los datos obtenidos, en coherencia con lo que declaran los profesores, muestran que han recibido
mucha informacién sobre los cambios en la evaluacion de aprendizajes a partir de la RIEB
relacionados con las finalidades y las funciones de la evaluacion. Como podemos observar, el total
de la muestra indica tener conocimiento sobre la comunicacion de resultados a los padres de
familia y en menor medida, a los mismos alumnos. Por otro lado, aparece la informacion
correspondiente a la funcion social dirigida a la acreditacion de los aprendizajes seguida la
pedag0gica orientada a la regulacion de la ensefianza y el aprendizaje.

En lafigura5.27 se presentan los resultados relacionados con la opinién que tienen los profesores
sobre las propuestas referentes a la evaluacion desde la RIEB. A partir de lo que los maestros
declaran, estan de acuerdo con: el uso de los resultados para revisar, y si es el caso, modificar la
préctica docente (100%); la comunicacién de los resultados de la evaluacion de los alumnos a los
padres o tutores (100%); el caracter formativo de la evaluacion (91,7%); la comunicacion de los
resultados a los alumnos (91,7%); el uso de los resultados para tomar decisiones sobre la
promocién/no promocién de los alumnos (83,3%) y el papel de los profesores en el
establecimiento de los criterios de promocién/no promocién y en la certificacion de los

aprendizajes que se han alcanzado (75%).
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Uso de resultados para revisar/ modifiear la practica 100 (12)
Cowwnicacion de resultadosa padres /tut ores 100 (12)

Caracter formativo dela evalwcion 91,7 (1) 83(1)

Comunication de resultados alumnos 917 (11) 83(1)

Uso deresulrados para prototion/no promotion 833 (10) 167(2)
Papel docente para establecer critariosy certificar aprendizajes 750) 25(3)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 0% 0% 80% 90 100%
de acnendo 1o uny de acnendo eudesnendo

Figura 5.27. Opinion sobre las propuestas de la RIEB relacionadas con las finalidades de la evaluacion

Al analizar estas cifras, de acuerdo con lo que los profesores manifiestan, se puede inferir que
tienen una impresion positiva sobre las propuestas dirigidas a las finalidades de la evaluacion. En
primer lugar, podemos entrever que un minimo de la muestra indica no estar muy de acuerdo con
los planteamientos relacionados con la funcion pedagdgica, especificamente en cuanto al caracter
formativo de la evaluacién. En segundo lugar, y casi en la misma medida que el punto anterior,
los lineamientos sobre el componente comunicativo tienen una alta aceptacién entre el
profesorado. Por ultimo y en tercer lugar, identificamos que aquellos correspondientes a la
funcion social no tienen el mismo nivel de aprobacion puesto que una cuarta parte de los
profesores sefiala no estar muy de acuerdo con el papel que deben asumir para establecer

criterios y certificar aprendizajes.

En lafigura 5.28 se presentan los resultados relacionados con el grado de dificultad que tienen los
profesores para comprender las propuestas que hace la RIEB sobre la evaluacién de los
aprendizajes. A partir de lo que los maestros declaran, tienen mucha dificultad con: el caracter
formativo de la evaluacion (41,7%); el papel de los profesores en el establecimiento de los
criterios de promocion/no promocion y en la certificacion de los aprendizajes que se han
alcanzado (33,3%); el uso de los resultados para revisar, y si es el caso, modificar la practica
docente (25%); el uso de los resultados de evaluacion de los aprendizajes para tomar decisiones
sobre la promocion/no promocién de los alumnos (25%); la comunicacién de los resultados a los
alumnos (16,7%) y la comunicacion de los resultados de la evaluacion de los alumnos a los padres
o tutores (8,3%).
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Carécter formativo de la evaluacion 47(5) 333(4) 25(3)
Papel docente para establecer criterios y certificar aprendizajes 333 (4) 583(7) 83(1)
Uso de resultados para revisar/modificar la practica 25(3) 583(7) 167(2)

Uso de resultados para promocion/no promacién 25 (3) 583(7) 167(2)

Comunicacién de resultados a alumnos 167(2) 667 (8) 167(2)

Comunicacion de resultados a padres/tutores | 83(1) 53(7) 333(4)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 0% 80% 90% 100%

mucha/bastante dificultad = poca dificultad nada de dificultad

Figura 5.28. Comprension de las propuestas de la RIEB relacionadas con las finalidades de la evaluacion

A la luz de los datos obtenidos, en congruencia con lo que declaran los profesores, podemos
apreciar que las mayores incomprensiones se corresponden con la funcién pedagdgica puesto que
casi la mitad de la muestra indica tener una mayor dificultad en cuanto al carécter formativo de la
evaluacion y en menor medida, la modificacion de la practica a partir de los resultados obtenidos.
Por otro lado, se identifican algunas dificultades sobre la funcién social -implementar los
planteamientos de la reforma sobre el uso de los resultados y su papel para la toma de decisiones-
seguido del componente comunicativo dirigido a informar a los padres/ tutores y a los mismos

alumnos sobre los resultados del proceso evaluativo.

Objeto de la evaluacién

Para hacer este andlisis se consideraron los items C, L y K correspondientes a las pregunta 16
(cantidad de informacion), 17 (opinién sobre propuestas de evaluacién) y 18 (comprension de

informacion).

En la figura 5.29 se presentan los resultados relacionados con la cantidad de informacion sobre
los cambios en la evaluacién de los aprendizajes que han recibido los profesores desde la RIEB. A
partir de lo que los maestros declaran, ellos han recibido mucha informacion relativa a: su papel
en el establecimiento de los criterios de promocién/no promociéon de los alumnos y en la
certificacion de los aprendizajes que se han alcanzado (91,7%); la importancia de evaluar

diferentes tipos de saberes (91,7%) y la evaluacion global e integradora de los alumnos (83,3%).
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91,7 (11)

83,3 (10) 16,7(2)

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Papel docente para establecer criterios y certificar

aprendizajes 83(1)

Importancia evaluacion de diferentes tipos de saberes 91,7 (11) 8,3(1)

Evaluacion global e integradora

0% 100%

mucha/bastante informacion nada de informacion

poca informacién

Figura 5.29. Informacidn sobre las propuestas de la RIEB relacionadas con el objeto de la evaluacion

A la luz de estos resultados, de acuerdo con lo que los profesores declaran, se puede entrever que
la mayoria conoce los cambios propuestos por la reforma correspondientes al objeto de la
evaluacion. En concreto, el profesorado tiene conocimiento sobre el papel que juega en el
establecimiento de los criterios, en la certificacion de aprendizajes y tanto en la importancia de
considerar los diversos tipos de saberes para la construccion de las competencias como en la

evaluacion global e integradora que requiere un proceso de esta naturaleza.

En la figura 5.30 se presentan los resultados relacionados con la opinién que tienen los profesores
sobre las propuestas referentes a la evaluacion desde la RIEB. A partir de lo que los maestros
declaran, estén de acuerdo con: la importancia de evaluar diferentes tipos de saberes (100%); la
evaluacion global e integradora de los alumnos (100%) y su papel en el establecimiento de los
criterios de promocion/no promocién de los alumnos y en la certificacion de los aprendizajes que

se han alcanzado (75%).

Importancia evaluacién de diferentes tipos de saberes

Evaluacioén global e integradora

Papel docente para establecer criterios y certificar aprendizajes

75 (9)

100(12)

100 (11)

25(3)

0%

de acuerdo

10%

20% 30%

no muy de acuerdo

40%

50%

en desacuerdo

60%

70%

80%

90% 100%

Figura 5.30. Opinion sobre las propuestas de la RIEB relacionadas con el objeto de la evaluacion

De acuerdo con los datos recabados, se puede deducir que casi la totalidad de los profesores
declaran tener una impresion favorable sobre los planteamientos de la RIEB, especialmente, en
cuanto a los saberes que implican las competencias. Sin embargo, podemos observar que una
cuarta parte de la muestra no manifiesta estar del todo a favor con el papel docente en el
establecimiento de los criterios de evaluacion asi como en la certificacion de los aprendizajes

adquiridos por los alumnos.
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En lafigura5.31 se presentan los resultados relacionados con el grado de dificultad que tienen los
profesores para comprender las propuestas que hace la RIEB sobre la evaluacién de los
aprendizajes. A partir de lo que los maestros declaran, tienen mucha dificultad con: laimportancia
de evaluar los diferentes tipos de saberes (33,3%); su papel en el establecimiento de los criterios
de promocién/no promocion de los alumnos y en la certificacion de los aprendizajes que se han

alcanzado asi como en la evaluacion global e integradora de los alumnos (25%).

Importancia evaluacion de diferentes tipos de saberes

Papel docente para establecer criterios y certificar aprendizajes

Evaluacion global e integradora

333(4)

333(4)

25(3)

58,3(7)

583(7)

58,3(7)

167(2)

83(1)

83(1)

0% 10%

20%

mucha/bastante dificultad

30%

poca dificultad

40%

50%

nada de dificultad

60%

70%

80%

90%

100%

Figura 5.31. Comprension de las propuestas de la RIEB relacionadas con el objeto de la evaluacion

En funcién de los resultados obtenidos, en congruencia con lo manifestado por el profesorado,
podemos inferir que la mayoria de las incomprensiones que presentan se relacionan principalmente
con la evaluacion de los diferentes tipos de saberes seguido del establecimiento de criterios de
promocion/no promociény la certificacion de aprendizajes asi como lo que implica una evaluacion

global e integradora.

Modo de la evaluacién

Para hacer este analisis se consideraron los items F, M, N, N Oy P correspondientes a las pregunta
16 (cantidad de informacién), 17 (opinién sobre propuestas de evaluacion) y 18 (comprension de

informacion).

En la figura 5.32 se presentan los resultados relacionados con la cantidad de informacion sobre los
cambios en la evaluacién de los aprendizajes que han recibido los profesores desde la RIEB. A partir
de lo que los maestros declaran, han recibido mucha informacién relativa a: los documentos formales
de la evaluacion -cartilla de evaluacion- (100%); uso de portafolios (83,3%); uso de la metodologia de

proyectos (83,3%); uso de registros de observacion, listas de cotejo y rubricas (75%).
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B e s R
Uso de portafolios 83,3(10) 16,7(2)
Uso de metodologia de proyectos 1 | | | |ss,3(10) | | | |16,7(2)
Uso de registros de observacién 1 | | | 75 (s|a) | | | | 25(3!)
| ———_————|———————
Uso de rabricas | ! ! ! 75(9!) ! ! ! ! 16,7 (2) ! 83(1)
mucha/bastante informacion poca informacion nada de informacion

Figura 5.32. Informacién sobre las propuestas de la RIEB relacionadas con el modo de la evaluacion

Al analizar estas cifras, en funcion de lo que los profesores declaran, se puede inferir que los
profesores tienen conocimiento de los requerimientos formales que involucra el proceso de
evaluacion puesto que sefialan que estan familiarizados con la cartilla de evaluacion —documento
en el que se registran las calificaciones obtenidas a lo largo de los bimestres-. En menor medida,
aparece el uso del ABPr y de diversos instrumentos para desarrollar y evaluar los aprendizajes en
términos de competencias. Sin embargo, es interesante observar que mas de una cuarta parte de
los profesores manifiesta no tener suficiente informacién relativa a instrumentos que son
fundamentales para un proceso de evaluativo de competencias efectivo -como las rabricas y los

registros de observacion-.

En la figura 5.33 se presentan los resultados relacionados con la opinién que tienen los profesores
sobre las propuestas referentes a la evaluacion desde la RIEB. A partir de lo que los maestros
declaran, estan de acuerdo con: uso de registros de observacion (100%); uso de listas de cotejo
(100%); los documentos formales de la evaluacion -cartilla de evaluacién- (100%); uso de
portafolios (83,3%); uso de rabricas (83,3%) y uso de la metodologia de proyectos (83,3%).

| | | | | | | | |
Uso de registros de observacion 100 (12)
Uso de listas de cotejo 100 (12)
Documentos formales (cartilla de evaluacién) 100 (12)
Uso de portafolios 83,3 (10) 16,7 (2)
Uso de rabricas 83,3 (10) 16,7(2)
Uso de metodologia de proyectos 83,3 (10) 16,7 (2)
! ! ! ! ! ! ! ! !
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
de acuerdo/bastante de acuerdo ® no muy de acuerdo men desacuerdo

Figura 5.33. Opinion sobre las propuestas de la RIEB relacionadas con el modo de la evaluacion
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A partir de lo que el profesorado apunta, podemos inferir que hay un consenso positivo en la
opinion que tienen respecto a los requerimientos formales de la evaluacion -cartilla de evaluacion-
. Asimismo, tienen una elevada opinion en cuanto a los instrumentos propuestos para la
valoracion de competencias, principalmente, los registros de observacion y las listas de cotejo
seguidos de los portafolios y las rubricas, al igual que el uso del ABPr como metodologia para el

desarrollo de competencias.

En lafigura 5.34 se presentan los resultados relacionados con el grado de dificultad que tienen los
profesores para comprender las propuestas que hace la RIEB sobre la evaluacién de los
aprendizajes. A partir de lo que los maestros declaran, tienen mucha dificultad con: el uso de la
metodologia de proyectos (83,3%); uso de rubricas (66,7%); uso de portafolios (58,3%); los
documentos formales de la evaluacion -cartilla de evaluacion- (41,7%); uso de registros de

observacion (41,7%) y el uso de listas de cotejo (8,3%).

|
Uso de metodologia de proyectos 83,3(10)

|
Uso de rubricas 66,7 (8)
Uso de portafolios 583 (7)

|
Documentos formales (cartilla de evaluacién)
Uso de registros de observacion

Uso de listas de cotejo 83(1) 83(1)

|
|
| | |
|
! 83|‘,3(10)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mucha/bastante dificultad poca dificultad nada de dificultad

Figura 5.34. Comprension de las propuestas de la RIEB relacionadas con el modo de la evaluacion

Al analizar estas cifras, en funcion de lo que sefialan los profesores, se puede entrever que las
incomprensiones mas relevantes se relacionan con el ABPr puesto que indican un alto nivel de
dificultad para su implementacion. Por otra parte, el uso de los documentos formales y de
instrumentos para la evaluacién de competencias no parecen estar completamente claros para los
profesores —-mas de la mitad de la manifiestan gran dificultad para comprender el uso de rabricas

y portafolios mientras que una cuarta para los registros de observacion-.

Momentos de la evaluacién

Para hacer este analisis se considero el item E correspondiente a la pregunta 16 (cantidad de

informacion), 17 (opinién sobre propuestas de evaluacién) y 19 (comprension de informacion).
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En la figura 5.35 se presentan los resultados relacionados con la cantidad de informacion sobre
los cambios en la evaluacién de los aprendizajes que han recibido los profesores desde la RIEB. A
partir de lo que los maestros declaran, han recibido mucha informacion relativa a la evaluacion

continua de los alumnos (100%).

100(12)

Evaluacion
continua

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mucha/bastante informacién m poca informacién nada de informacion

Figura 5.35. Informacidn sobre las propuestas de la RIEB relacionadas con los momentos de la evaluacion

En funcidn de este resultado, en consonancia con lo que afirman los profesores, se puede apreciar
claramente que el total de la muestra ha recibido una gran cantidad de informacion sobre la

evaluacion continua tal y como lo plantea la reforma educativa.

En la figura 5.36 se presentan los resultados relacionados con la opinién que tienen los profesores
sobre las propuestas referentes a la evaluacion desde la RIEB. A partir de lo que los maestros

declaran, estén de acuerdo con la evaluacion continua de los alumnos (91,7%).

Evaluacién continua 91,7(11) 8,3(1)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

de acuerdo no muy de acuerdo en desacuerdo

Figura 5.36. Opinion sobre las propuestas de la RIEB relacionadas con los momentos de la evaluacion

A la luz de este dato, en congruencia con lo que los profesores declaran, una gran mayoria de la
muestra considera favorables los planteamientos que hace la RIEB en relacion con la evaluacion

continua de los alumnos.

En lafigura 5.37 se presentan los resultados relacionados con el grado de dificultad que tienen los
profesores para comprender las propuestas que hace la RIEB sobre la evaluacién de los
aprendizajes. A partir de lo que los maestros declaran, tienen mucha dificultad con la evaluacion

continua de los alumnos (33,3%).
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Evaluacién continua 33,3(4) 41,7(5) 25(3)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
mucha/bastante dificultad poca dificultad nada de dificultad

Figura 5.37. Comprension de las propuestas de la RIEB relacionadas con los momentos de la evaluacion

De acuerdo con los datos recabados, en congruencia con lo que manifiestan los profesores, se
puede observar que un tercio de ellos tienen incomprensiones referentes a la evaluacion continua
de los alumnos pues a su entender implementar esta propuesta les representa conflicto en su

préctica evaluativa.

Agentes de la evaluacién

Para hacer este andlisis se consideraron los items | y J correspondientes a las pregunta 16
(cantidad de informacion), 17 (opinién sobre propuestas de evaluacién) y 19 (comprension de

informacion).

En la figura 5.38 se presentan los resultados relacionados con la cantidad de informacion sobre
los cambios en la evaluacién de los aprendizajes que han recibido los profesores desde la RIEB. A
partir de lo que los maestros declaran, han recibido mucha informacion relativa a: su papel como
profesores en la toma de decisiones sobre la evaluacion del aprendizaje de los alumnos (100%) y
la participacion de los alumnos en el proceso de evaluacion (100%).

Papel docente para toma de decisiones 100(12)

Participacion de alumnos en la evaluacién 100(12)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

mucha/bastante informaciéon m poca informacién nada de informaciéon

Figura 5.38. Informacidn sobre las propuestas de la RIEB relacionadas con los agentes de la evaluacion

Al analizar estas cifras, de acuerdo con lo que los profesores afirman, se puede percibir que han
recibido informacion respecto al papel que tienen tanto ellos, como los alumnos durante el
proceso de evaluacion. De igual forma, conocen lo relacionado con su labor como profesores en la

toma de decisiones sobre la valoracion de aprendizajes.
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En la figura 5.39 se presentan los resultados relacionados con la opinién que tienen los profesores
sobre las propuestas referentes a la evaluacion desde la RIEB. A partir de lo que los maestros
declaran, estan de acuerdo con: su papel como profesores en la toma de decisiones sobre la
evaluacion del aprendizaje de los alumnos (100%) y la participacion de los alumnos en el proceso

de evaluacion (100%).

Papel docente para toma de decisiones 100 (12)

Participacion de alumnos en la evaluacién 100 (12)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

de acuerdo = no muy de acuerdo en desacuerdo

Figura 5.39. Opinion sobre las propuestas de la RIEB relacionadas con los agentes de la evaluacion

Desde estos resultados, en congruencia con lo que los profesores afirman, se puede entrever que hay
una respuesta positiva ante las propuestas que hace la reforma sobre el papel que tienen, tanto ellos

como los alumnos en el proceso de evaluacion.

En lafigura 5.40 se presentan los resultados relacionados con el grado de dificultad que tienen los
profesores para comprender las propuestas que hace la RIEB sobre la evaluacién de los
aprendizajes. A partir de lo que los maestros declaran, tienen mucha dificultad con: la
participacion de los alumnos en el proceso de evaluacion (33,3%) y su papel como profesores en

la toma de decisiones sobre la evaluacion del aprendizaje de los alumnos (25%).

Participacion de alumnos en la evaluaciéon 33,3(4) 50(6) 16,7(2)
Papel docente para toma de decisiones 23E) 66,7(3) 8.3
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
mucha/bastante dificultad poca dificultad nada de dificultad

Figura 5.40. Comprension de las propuestas de la RIEB relacionadas con los agentes de la evaluacion

De acuerdo con estos resultados, en funcion de lo que indican los profesores, se puede inferir que
hay incomprensiones en cuanto al papel que los diferentes agentes tienen durante el proceso
evaluativo -un tercio de la muestra indica, que a su entender, poner en préactica las propuestas
sobre el papel del alumno en la evaluacion les representa mucha dificultad mientras que una

cuarta parte las manifiesta en cuanto a su papel como docente para la toma de decisiones-.
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A continuacién y para concluir este apartado presentamos un resumen general de los resultados
mas relevantes relacionados con la informacién que tienen los profesores sobre la informacion
recibida desde la implementacion de la RIEB. Presentamos este resumen siguiendo con la l6gica
en la que se han estado presentando los resultados durante el capitulo recordando al lector que

es la percepcion del profesorado sobre la informacion recibida.

De manera general y como podemos apreciar tanto en la figura 5.41 como en el anexo 5.1, de
acuerdo con el valor de categoria de respuesta -que va de 1 a 4-, el profesorado en su conjunto
indica que han recibido mucha informacién sobre las propuestas de la RIEB —agentes (3,5)
finalidades y momentos (3,3), objeto y modo (3,2)-. Por su parte, declaran tener una opinién
positiva sobre dichas propuestas momentos (3,6), finalidades y agentes (3,5), objeto y modo
(32). En cuanto al grado de dificultad que implica, al entender de los profesores, la
implementacion de las propuestas sobre la evaluacion derivadas de la reforma, podemos
identificar que la mayoria de encuentra ligeramente por encima del promedio -modo (2,6), objeto

y agente (2,3), momentos (2,2) y finalidades (2,1).
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Figura 5.41. Informacién percibida por el profesorado relacionada con los lineamientos de evaluacion de competencias establecidos
en los documentos generados a partir de laRIEB

Acerca de las finalidades de la evaluacion, la mayoria de los profesores sefiala que han recibido
mucha informacion al respecto, especialmente sobre el componente comunicativo —comunicacion
de resultados a padres y alumnos- asi como de la funcion social —establecimiento de criterios de
promocién/no promocién, certificacion de aprendizajes, decisiones de promocién/no promocion-
y la funcion pedagdgica —caracter formativo de la evaluacion, uso de resultados para modificar la
préactica-, aunque esta ultima en menor medida. Asimismo, declaran tener una opinion positiva
sobre estos elementos establecidos desde la RIEB, aunque sefialan que no logran comprenderlos
en su totalidad, puesto que a su entender implementarlos en el aula les resultan problematicos

para su préctica evaluativa.
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En cuanto al objeto de la evaluacién, de manera general, los profesores declaran tener un alto
conocimiento sobre lo que se evalla en el aula y tienen una impresién favorable en cuanto al
carécter formativo de la evaluacién y laimportancia de valorar diferentes tipos de saberes. Ahora
bien, a pesar de la cantidad de informacion recibida y de la opinion que tienen sobre estos
lineamientos presentan complicaciones para integrarlos de manera efectiva en el aula, en especial,
en lo relacionado con su papel para el establecimiento de criterios de promocion/no promocion y
la certificacion de aprendizajes.

Asuvez, y en relacién con el modo de evaluacion, la mayor parte de los profesores indican tener
informacion alrededor de los documentos formales —cartilla de evaluacién-, el uso de portafolios
y el ABPr. Sin embargo, observamos que requieren mas datos sobre los instrumentos que utilizan

al valorar competencias como lo son los registros de observacion, las listas de cotejoy las rubricas.

En la misma linea, se expresan positivamente sobre estas modificaciones en la forma de evaluar
los aprendizajes de sus alumnos. No obstante, manifiestan, de acuerdo a su comprension, es
complicado adoptarlas en su préactica, en especial, la implementacion de la metodologia de

proyectos y los instrumentos con los que han de evaluar.

En referencia a los momentos en los que evallan a sus alumnos, el conjunto de profesores
menciona tener un conocimiento elevado en cuanto a la evaluacion continua asi como una
impresion favorable sobre la misma. Por el contrario, consideran que valorar los aprendizajes de
los alumnos de forma continua puede llegar a obstaculizar el proceso evaluativo desarrollado en

el aula debido a que su implementacién no es completamente comprensible para ellos.

Con respecto a los agentes involucrados en la evaluacién, observamos que los profesores indican
tener mucha informacién asi como una opinion positiva sobre su papel y el de los alumnos en este
proceso. Sin embargo, observamos que, desde su comprension, la participacion de los alumnos y
de ellos mismos en dicho proceso, es un factor que podria entorpecer sus practicas de evaluacion

en el aula.

De esta forma concluimos con la presentacion de resultados relacionados con la informacién
alrededor de la informacion percibida por el profesorado alrededor de los lineamientos sobre la
evaluacion de competencias. Continuamos este capitulo con la fotografia de la profesora que fue
seleccionada para profundizar en las préacticas de evaluacion que desarrollas en el aula, tal y como

fue revisado en el disefio metodolégico de la investigacion descrito en el capitulo tal.
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5.4. Una fotografia de la profesora seleccionada

De acuerdo con las decisiones metodoldgicas tomadas para analizar las préacticas de evaluacién
en la primaria mexicana, ademas de conocer las percepciones alrededor de los lineamientos sobre
la evaluacion de competencias desde la implementacion de la RIEB declaradas por el grupo de
profesores, profundizamos nuestro estudio con el analisis de la préctica evaluativa de una
profesora seleccionada de dicho grupo. Este caso nos permite ahondar en la préctica evaluativa
real de una profesora en un contexto natural mientras desarrolla un proyecto de espafiol. Con la
finalidad de contextualizar al lector, revisaremos la forma en como esta profesora describe su
préctica evaluativa antes de conocer su practica real. Para evitar ser exhaustivos en este apartado,
Unicamente damos un panorama global sobre cada una de las dimensiones analizadas a lo largo
del capitulo, muy bien la I6gica de tu disefio, el panorama de conjunto y luego la mirada a fondo
de un caso; es importante que digas por qué reportas éste en concreto. Cabe mencionar que dicha
profesora tiene el grado académico mas alto del conjunto de profesores puesto que tiene una
maestria de Educacion.

5.4.1.Caracterizacion de las practicas de evaluacion de competencias declaradas por la
profesora a de laimplementacion de la RIEB

De manera general y como se puede observar tanto en la figura 5.42 como en el anexo 5.2 la
profesora describe su préctica evaluativa por arriba del promedio y la diferencia entre cada una
de las dimensiones es muy ligera de acuerdo con los valores de cada categoria de respuesta —
objeto de evaluacién (3,4), finalidades, modo y momentos de evaluacion, (3,2), concepto de
evaluacion y agentes (3,0), concepto de competencia (2,6)-. Para facilitar la lectura de esta
caracterizacion de la préactica presentamos los resultados bajo la misma secuencia utilizada a lo

largo del capitulo.
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Figura 5.42. Caracterizacion de las précticas de evaluacion de competencias declaradas por la profesora seleccionada
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En referencia al concepto de competencia, la profesoratiene claro y presente el elemento cognitivo
de las competencias —uso de diversos saberes combinandolos para realizar una tarea eficazmente
en diversos contextos. No obstante, los elementos afectivos, motivacionales y sociales no forman

parte de la construccién que ella hace de este concepto.

En cuanto al concepto de evaluacidon, podemos observar que, la profesora otorga un papel
relevante al componente comunicativo dirigido a informar a los padres y alumnos sobre los
resultados obtenidos. Asimismo, podemos inferir que la evaluacion que realiza se dirige a una
doble direccién, tanto para el redisefio de su practica docente como para la mejora de los
aprendizajes de sus alumnos. En otras palabras, le otorga una gran importancia a la funcién

pedagdgica por encima de la social.

En relacion con las finalidades de la evaluacion, podemos entrever que, de acuerdo con la
profesora, en su pensamiento existen diversas finalidades dirigidas por igual tanto a la funcién
social como a la funcién pedagogica. Por un lado, considera los resultados de evaluacion para las
decisiones de promocion/no promocion y acreditar el logro de competencias. Por otro, los
resultados proporcionados indican actuaciones dirigidas a la regulacién de la practica docente asi
como para la mejora de los aprendizajes de los alumnos. Asimismo, otorga un papel relevante al
componente comunicativo, especialmente, a la informacion proporcionada a los padres de los

alumnos.

Alrededor del objeto de evaluacion, la profesora considera principalmente el nivel inicial los
alumnos asi como los aprendizajes esperados establecidos en el programa del afio que imparte -
5° grado- y menor medida, los estandares curriculares de cada ciclo. A su vez, indica que informa
a sus alumnos sobre los criterios con los que seré evaluado el producto final aunque sefiala que
en ocasiones hay incongruencias en lo que termina valorando. Ahora bien, en los
trabajos/producciones desarrollados por los alumnos la profesora evalla el proceso seguido e
incluye valoraciones cualitativas y cuantitativas. Disefia actividades que integren diversos tipos
de saberes asi como su uso en contextos reales, que promuevan la reflexion y que al mismo
tiempo, permitan observar los diferentes niveles de logro alcanzados los cuales son utilizados con
fines de acreditacion. Asimismo, observamos actuaciones formativas dirigidas a la gestion del

errory a la correccion de incomprensiones.

Por lo que se refiere al modo de evaluacion, la profesora indica que para valorar los aprendizajes
en términos de competencias es necesario hacer uso de metodologias como el ABPr, integrar

actividades situadas que impliquen la resolucién de problemas y/o la elaboracion de un producto,
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el cual, sera evaluado a través de diversos instrumentos -rubricas, listas de cotejo y pautas de
observacion-. Para el disefio de dichas actividades, la profesora utiliza materiales congruentes con
la RIEB —Programa de 5° grado, Plan de Estudios de Educacion Bésicay el Acuerdo 648-. De igual
forma, indica que para evaluar sisteméaticamente el desarrollo de los proyectos —incluyendo los
diferentes tipos de conocimiento- la profesora hace uso de la observacién mientras los alumnos
trabajan de forma individual o grupal dentro/fuera del salon de clases. Cabe mencionar que para
los saberes conceptuales utiliza de forma frecuente los exdmenes escritos individuales mientras
que para los procedimentales y los actitudinales hace uso principalmente de sesiones de
preguntas y respuestas con la participacion de todo el grupo.

Los momentos en los que la profesora indica evaluar son continuos durante los proyectos, en
especial, al inicio, al final y una o dos veces como minimo mientras son desarrollados. Asimismo,

aunque con menor frecuencia realiza evaluaciones con fines acreditativos (fin de bimestre).

Acerca de los agentes de evaluacion, la profesora sefiala que si bien ella es la responsable de la
evaluacion de los alumnos, con mucha frecuencia utiliza actividades que implican la participacion
de los alumnos como lo son las de autoevaluacion. Considera adecuadas estas actividades para
promover la reflexiéon de los alumnos aunque no las considera fiables para obtener informacion

sobre el nivel de aprendizaje alcanzado.

5.4.2.Dificultades declaradas por la profesora seleccionada sobre la evaluacion de
competencias a partir de la implementacion de la RIEB

Como se puede observar tanto en la figura 5.43 como en el anexo 5.2, y de acuerdo con los valores
de categoria de respuesta, la profesora seleccionada percibe la mayoria de la dificultades
principalmente en los momentos de evaluacién (3,0), seguido del modo (2.6), las finalidades (2,1)
y el objeto de evaluacion (2,0) siendo los diversos factores (1,7) y los agentes (1,5) los que en

menor medida le representan problemas.
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Figura 5.43. Dificultades declaradas por la profesora seleccionada sobre la evaluacion de competencias a partir de la
implementacion de laRIEB
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En relacién con las dificultades alrededor de las finalidades de la evaluacion, la profesora sefiala
que la mayoria de ellas se centran, principalmente, alrededor del componente comunicativo, en
especial, cuando tiene que informar a los padres de los alumnos sobre los procedimientos,
estrategias, instrumentos y criterios de evaluacion. Asimismo, manifiesta tener algunos
obstaculos relacionados con la funcion social, —establecimiento de criterios y uso de resultados
para la promocién/no promocion y la certificacién de aprendizajes- y en menor media, con la

funcién pedagdgica —uso de los resultados para promover la reflexion de los alumnos-.

Acerca del objeto de evaluacion, la profesora considera que las competencias comunicativas que
han de ser desarrolladas a lo largo de educacion bésica resultan dificiles de evaluar. Asimismo,
manifiesta tener problemas con el establecimiento de criterios para calificar los
trabajos/producciones de los alumnos asi como los orientados a las decisiones de promocién/no
promocién. Es interesante observar que declara no tener ningun tipo de dificultad para evaluar
los diferentes tipos de conocimiento durante el desarrollo de los proyectos y tampoco para

evaluar integradamente.

En cuanto al modo de evaluacion, la profesora indica que la principal problematica que presenta
se refiere, en primer lugar, a la implementacion del ABPr y en segundo lugar, el uso de diversos
instrumentos —ruabricas, portafolios y registros de observacion-. Por otra parte, si bien especifica
que no tiene conflictos relevantes para el disefio de actividades que sean contextualizadas si que
manifiesta dificultades para que dichas actividades consideren la diversidad de alumnos que tiene

en el aula.

De acuerdo con las respuestas proporcionadas por la profesora alrededor de los momentos y los
agentes que intervienen en la evaluacion, sefiala que hacerlo de forma continuada para cada uno
de los alumnos le representa bastante dificultad mientras que indica lo contrario en cuanto a su
participacion y la de los alumnos en el proceso evaluativo. A su vez, la profesora declara poca
dificultad en referencia a lacomprension de los lineamientos psicopedagdgicos establecidos en la
reforma alrededor de la evaluacion, asi como el niumero de alumnos que tiene su aula y las

condiciones laborales no satisfactorias.

5.4.3.Informacidn percibida por la profesora seleccionada relacionada con los lineamientos
de evaluacién de competencias establecidos en los documentos generados a partir de
laRIEB

De manera general y como podemos apreciar tanto en la figura 5.44 como en el anexo 5.2, de
acuerdo con el valor de categoria de respuesta -que va de 1 a 4-, la profesora indica que ha recibido
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mucha informacién sobre las propuestas de la RIEB —-momentos y agentes (4,0) modo (3,7),
finalidades (3,5) y objeto (3,3)-. Por su parte, declara tener una opinién positiva sobre dichas
propuestas —-momentos y agentes (4,0), modo (3,8), objeto (3,7) y finalidades (3,5). En cuanto al
grado de dificultad que implica, al entender de la profesora, la implementacion de las propuestas
en cuanto a los agentes que participan en la evaluacion es la que se encuentra por encima del
promedio (2,5), seguido de la finalidades (2,0), modo (1,8) y objeto (1,7) mientras que los

momentos (1,0) es lo que considera que menos complicaciones de implementacién le representa.
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Figura 5.44. Informacion percibida por la profesora seleccionada relacionada con los lineamientos de evaluacion de competencias
establecidos en los documentos generados a partir de la RIEB

En cuanto a las finalidades de la evaluacién podemos apreciar que la profesora indica que ha
recibido mucha informacién y al mismo tiempo, tiene una opinion positiva al respecto. Sin
embargo, manifiesta dificultades alrededor de la comunicacion de resultados a los padres de los
alumnos y al papel que tiene para establecer los criterios de promocion/no promocion y la
certificacion de aprendizajes. En otras palabras, la profesora desde su comprension, tiene
dificultades relacionadas con la funcién social contrario a la funcion pedagdgica que, de acuerdo

con ella, no tiene problemas para su implementacion.

Asu vez, harecibido mucha informacién sobre el objeto de evaluacion e indica tener unaimpresion
favorable aunque apunta, que a su entender, el establecimiento de criterios, la certificacion de
aprendizajes y los diferentes tipos de saberes que ha de tener en cuenta la evaluacion le
representa cierto nivel de dificultad.

Por su parte, para el modo de evaluar, que incluye el uso de diversos tipos de instrumentos, la
profesora indica tener un alto conocimiento sobre ellos ademéas de estar de acuerdo con esta
propuesta. No obstante, la evaluacién a través de rudbricas, portafolios, registros de observacion
asi como la misma implementacion del ABPr pueden llegar a ser, hasta cierto punto, conflictivos

en su practica.
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En relacion con los momentos en los que realiza la evaluacion, la profesora indica que tiene mucha
informacion sobre las valoraciones continuas, esta de acuerdo con ellas y no le representa

dificultad en el aula por lo que se puede inferir que tiene una comprension clara al respecto,

Por ultimo, y sobre los agentes involucrados en el proceso evaluativo, la profesora manifiesta
tener mucha informacion y estar de acuerdo sobre su papel y el de los alumnos en dicho proceso
aunque en cuanto la participacién de estos ultimos en la evaluacion le implica cierto grado de
dificultad.

En siguiente capitulo presentaremos los resultados correspondientes a la caracterizacion de las

précticas de evaluacion de una profesora de primaria mientras desarrolla un proyecto en la

asignatura de Espariol.
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CAPITULO VI. PRESENTACION Y ANALISIS DE RESULTADOS: LAS PRACTICAS DE
EVALUACION DE COMPETENCIAS DE UNA PROFESORA DE PRIMARIA QUE
IMPLEMENTA EL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS
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6.1. El enfoque evaluativo docente

En esta seccidn de capitulo revisaremos los resultados que se derivan de la entrevista realizada a
la profesora de 5° grado de primaria para conocer su enfoque evaluativo —ver anexo 6.1-. Este
analisis fue realizado a través de la pauta para el anélisis de las préacticas de evaluacion revisada
en el capitulo Il —ver tabla 3.7-. Con el fin de lograr una mejor coherencia, presentaremos la
informacion més relevante en torno a las subdimensiones que se integran en la pauta que
revisamos en el capitulo 3: i. Conceptualizacion, finalidades, objeto, instrumentos y métodos para
la ensefianza y el aprendizaje en la educacion primaria; ii. Conceptualizacion, finalidad, objeto,
formas, instrumentos, momentos y agentes del proceso de evaluacion en la educacion primaria;
iii. Conceptualizacion de competencias, formas e instrumentos para llevar a cabo la ensefianza y
evaluacion de competencias y; iv. Implicaciones del cambio y percepcion de necesidades de
orientacion y capacitacion ante la implementacion del nuevo curriculum (SEP, 2011a; 2011b).

6.1.1. Pensamiento docente sobre la ensefianza y el aprendizaje en primaria

Para la profesora la ensefianza es concebida fundamentalmente como una guia mientras que el
aprendizaje lo define como una capacidad a desarrollar: “La ensefianza es una guia para lograr un
aprendizaje. El aprendizaje se desarrolla 'y que permite un cambio: cuando se aprende se cambia”.
Asimismo, considera que estos 2 procesos no pueden ser separados puesto que uno es
consecuencia del otro y que ambos son fundamentales en la educacion primaria dando un énfasis
especial en el papel que ella tiene en el proceso: “La ensefianza y el aprendizaje son basicos en la
primaria. La ensefianza es importante porque ahora el papel de docente es de guia, de mediador

para conseguir el aprendizaje”.

En cuanto al objetivo que tiene la ensefianza y el aprendizaje en el nivel educativo que imparte
—primaria-, encontramos que la profesora tiene claro que un proceso de esta naturaleza tiene
como finalidad preparar a los alumnos para que sean capaces de tomar decisiones, asi como de
afrontar y resolver los problemas que se les presenten a lo largo de la vida. Para lograr lo anterior,
ella considera que lo que se ensefia a los alumnos no es informacion y contenidos puros sino mas
bien estrategias que les permiten ir construyendo el conocimiento. Por otro lado, establece que
los elementos que deben estar incluidos en estos 2 procesos son: “la planeacion, la evaluacion y
dentro de la planeacién las competencias, los aprendizajes esperados y la propia evaluacién; también

la metodologia y las estrategias que uso como los proyectos”.

Cuando la cuestionamos sobre el papel que tiene la evaluacion, la profesora sefiala por un lado,

que se dan de forma conjunta y por otro, que no puede haber ensefianza sin evaluacién puesto
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que esta ultima la considera como un medio para modificar su practica: “la ensefianza forma parte
de la evaluacion, de hecho, es el mediador y voy modificando lo que hago si no consigo una buena

evaluacion”.
6.1.2. Pensamiento docente sobre la evaluacion en primaria

Desde su concepcion, la profesora define la evaluacion como: “un proceso continuo para recaudar
informacion sobre el grado de aprendizaje y si es el caso, modificar las estrategias” y que
especificamente en la primaria su objetivo es: “obtener informacion para modificar mis estrategias,
ver el grado en que el nifio ha avanzado y buscar estrategias de como ayudar al nifio si no ha
conseguido el aprendizaje”. De igual forma, manifiesta que la evaluacion es muy importante y
determinante por lo que no puede ser excluida del proceso de ensefianza y aprendizaje pues es lo
que le permite saber si la estrategia o el método que utiliza funciona o si los alumnos aprenden o
no. De acuerdo con ella, para lograr una evaluacion adecuada es necesario identificar el propdsito
a la que va dirigida y es importante que tenga un inicio, un desarrollo y un final. Asimismo,
considera que la evaluacion debe estar presente en toda la educacion primariay es consciente de
gue debe realizarse a lo largo de todo el proceso en diferentes momentos: “Al inicio de la clase con
la evaluacién diagnostica, para saber qué grado inicial de aprendizaje que tiene el alumno. La
evaluacién formativa, que tiene que estar durante todo el proceso para ver lo que tengo que cambiar
si veo que los nifios no aprenden y la Gltima, es la sumativa en la que voy hacer la suma de los logros
conseguidos”. Por otro lado, comenta que con la misma evaluacion se aprende y que los resultados
que se derivan de ella le permiten tanto a ella como a los alumnos ver el grado de aprendizaje

alcanzadoy, particularmente le ayuda mejorar su préactica docente.

En concreto, la profesora sefiala que evalla a sus alumnos diariamente durante los proyectos a
partir de diversas actividades -mapas conceptuales, exposiciones, etc.- en las que los alumnos
participan activamente con coevaluaciones y autoevaluaciones. De igual forma, hace uso de varios
instrumentos -rubricas, las listas de cotejo, exdmenes orales y escritos-, considera diversos
criterios —en proceso, logrado, no logrado-, hace uso de la observacion, y da un seguimiento
puntual a los alumnos lo que le permite definir el nivel de aprendizaje alcanzado. Asimismo,
comunica previamente la forma de evaluar asi como los momentos en que los alumnos estan
siendo evaluados y los resultados que van obteniendo: “Es importante que ellos sepan que los estan
evaluando, por qué se les esta evaluando. Finalmente ese es el propdsito de la evaluacion, que ellos
vean si lograron o no lograron lo que se les va a evaluar. Se les da a conocer antes la forma de evaluar
y los criterios”. Nos indica que la evaluacion es muy Util para su propia préactica docente, al
desarrollar los proyectos, puesto que le permite comprobar si las estrategias que utiliza han sido

las adecuadas o si debe hacer modificaciones. Por otro lado, promueve la reflexion al término de
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cada proyecto a través de mesas redondas en las que se da una retroalimentacion general sobre
el trabajo que fue realizado haciendo hincapié en que lo ideal seria promover la reflexién de forma

individual y/o en compafiia de los padres.

En el caso particular de que alguno de sus alumnos presente dificultades, la profesora trabaja con
el alumno en el problema especifico y después de comprobar que puede realizar la tarea por el
mismo retoma el proyecto: “Yo lo ayudo y me quedo con €l hasta que puede seguir solito. Creo que
muchas veces nosotros no nos detenemos a observar al nifio en qué proceso o en qué grado llegé a
resolver una situacion, sea cual sea. Creo que tendriamos que dedicarle mas tiempo a eso”. De
acuerdo con lo que comenta, ella puede ver claramente los avances que los alumnos tienen cuando
se les proporcionan las ayudas adecuadas y después les son retiradas: “Ya no se estanca. Se ve
claramente cuando se le estd dando ayuda a un nifio, una ayuda para saltar ese obstaculo que quizas

todavia no logra alcanzar. Se ve el cambio”.

6.1.3.Pensamiento docente sobre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de
competencias en primaria

En cuanto a la opinién que tiene de las competencias, la profesora indica que son determinantes
para la vida: “La persona tiene que ser capaz de resolver una situaciéon tomando en cuenta los
recursos que le rodean. No sélo quedarse con el conocimiento sino también utilizarlo para resolver
problemas.” Las define como una capacidad que permite a las personas resolver problemas
haciendo uso de los conocimientos que tienen y considera que los contenidos que ensefia y las

capacidades son parte de las competencias.

En el aula, la profesora sefiala que para que los alumnos desarrollen competencias, ella tiene un
papel exclusivamente de guia otorgandole el protagonismo a los nifios: “Yo busco que ellos sean los
responsables de descubrir, que ellos hagan las cosas, que sean ellos quienes construyan. Que se
informen y que desarrollen y trabajen diferentes habilidades. Yo tengo que ayudar a desarrollarlas,
pero que el alumno solo llegué a ellas”. Alrededor de la evaluacion, considera que es un proceso
complicado, sin embargo, observa su evolucién gracias al uso de metodologias e instrumentos, lo

que le haimplicado adquirir un mayor conocimiento sobre estos temas.

Ahora bien, en el proyecto especifico de “Hacer un menu” -que analizaremos a fondo mas adelante-
la profesora nos indica que su objetivo principal fue: “lograr que el alumno sepa tomar decisiones
que le beneficien a él por medio de la informacién”. Sefiala que las competencias que se trabajaron
se establecen en el programa de estudios aunque le dio un énfasis mayor a la del “anélisis de la

informacion y el empleo del lenguaje para aprender” sin ahondar en los aspectos més relevantes
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que encierran el resto de las competencias centrdndose mas en los contenidos conceptuales
abordados. En relacion con la planeacién, y como lo revisaremos en el apartado del programa
evaluativo docente, la profesora tiene claro que si bien especifico los aprendizajes esperados —que
es en lo que mas se basa principalmente-, no lo hizo asi con las competencias: “Yo tengo claro los
aprendizajes esperados, pero falta el implementar en mi planificacion semanal las competencias,
tenerlas presentes. Es algo que tengo que modificar y que me fall6”. Por otro lado, y desde su
perspectiva, considera que las actividades disefiadas permiten el desarrollo de las competencias
establecidas en los documentos que rigen su préactica, en este proyecto en particular y también en
general, puesto que ha podido ver cambios en los nifios y ha recibido comentarios al respecto. Sin
embargo, en momentos, las actividades fueron complicadas para ellos y hasta para ella misma —
por ejemplo: identificar las porciones que tienen que consumir las personas de acuerdo con sus
caracteristicas-: “habia cosas que ellos no entendian y yo algunas tampoco, tuve que pedir apoyo a
nutridlogas. Si que es un poco complicado integrar toda la informacion y darle una funcionalidad”.
Asimismo, encuentra que las actividades planeadas y desarrolladas fueron, hasta cierto punto,
interesantes para los alumnos y cercanas a su realidad: “Hubieran sido actividades mas reales o
mas interesantes si fueran propuestas de ellos y lo que me hubiera gustado mas, y que me di cuenta
al hacer la evaluacion, es que fueran alimentos tipicos, alimentos que ellos consumen. Porque hay
algunos de los alimentos que usaron que ellos ni conocen. Lo ideal hubiera sido que ellos hubieran
tomado otro tipo de alimentos que ellos consumen o estdn acostumbrados a comer”. A pesar de la
reflexion que la profesora realiz6 en la entrevista, tiene elementos para afirmar que esas
actividades fueron Utiles para los nifios y que lo que aprendieron pueden utilizarlo en diferentes
situaciones y/o lugares en el futuro: “Los estan utilizando. Yo escucho los comentarios de los nifios
que, no todos, pero al menos en algunos se logré que interesen mas en lo que comen. Por ejemplo:
hay tres nifios que hacen deporte y los oi hablar y ya estaban comiendo los alimentos que les

proporcionan mas energia”.

Alrededor de las actividades de evaluacion, la profesora indica que fueron disefiadas y
desarrolladas para realizarse a lo largo de todo el proyecto. Ahora bien, para cada una de ellas se
utilizaron diferentes tareas e instrumentos como exposiciones, mapas conceptuales asi como
rabricas y listas de cotejo que permitieron llevar un seguimiento de cada alumno, aunque nos
comenta que tiene que modificar algunas de las actividades puesto que no se logro el 100% de lo
que se pretendia y nos da a entender que la razon principal se relaciona con los criterios que
fueron establecidos: “En el momento de elaborar mi planificacion me falta determinar criterios mas
claros y que sean los mismos que evaluamos todos, que tanto los instrumentos que uso yo como el de
los nifios tengan los mismos. Muchas veces yo lo voy haciendo cémo se va dando. Planeo los que se

van a usar, pero en el momento surgen otros que me hicieron falta y que tuve que haber previsto
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antes de iniciar. Tengo que cambiar esto e implementarlo porque no lo logré. Si yo antes de planificar
determino mis instrumentos 0 mi manera de evaluar eso a lo mejor me ayudaria a que cuando inicie
el proyecto ya tenga disefiada mi evaluacion”. Asimismo, sefiala que estas actividades fueron
interesantes para los alumnos aunque considera que el proceso de evaluacion no es agradable
paraellos: “Cuando hacen la autoevaluacién notamos que no le ponen mucho interés. Quizas porque
ya estan cansados o porque o no les interesa o no entienden... No entienden, no analizan lo que estan
evaluando”. Por otro lado, nos comenta que hay muchas cosas que cambiar e implementar —que
ya estan en proceso- para que las actividades de evaluacién sean Gtiles para los alumnos como por
ejemplo que sean aiin mas cercanas a ellos —lo que hacen o ven en su entorno mas préximo- y que
también comprendan la finalidad de la evaluacion. Por dltimo, sefiala que las actividades de
evaluacion que son disefiadas les sirven a los alumnos a aprender a aprender y de hacerlos mas

auténomos en cuanto a su proceso de aprendizaje.

Cuando la cuestionamos sobre los resultados de la evaluacién, nos explica la profesora que ella los
uso6 para modificar su précticay por su parte, los alumnos para identificar sus logros y el papel de
la evaluacion en su proceso de aprendizaje: “Yo la utilicé para modificar lo que tengo que cambiar
por ejemplo: prever y buscar otras formas para que los problemas que se fueron presentando durante
el desarrollo, como la indisciplina y la irresponsabilidad en el momento de cumplir con las fechas
para el trabajo sean menos. Los nifios, la usaron para formarse el habito de que la evaluacion la
deben de tomar como algo importante y para que se den cuenta de lo que tienen que cambiar o lo

que no lograron y que ellos mismos busquen la forma de mejorarlo”.

Ahora bien, entre las dificultades que se presentaron, la profesora comenta que la mas relevante
se relaciona con el tiempo para desarrollar el proyecto. Los dias festivos que se presentaron
durante la semana en la que se planeé el proyecto —algunas de estas suspensiones no establecidas
en el calendario escolar-y también la cercania al final del ciclo académico, ocasionaron una falta
de continuidad en las tareas disefiadas: “Los nifios muchas veces perdian un poco la informacién y
teniamos que reconectar, cosa que nos quitd cierto tiempo”. “También al ser casi el final del ciclo
escolar los alumnos estdn muy inquietos porque ya estan cansados y no quieren trabajar entonces
tengo que buscar maneras de motivarlos para que continten motivados hasta el final”. Por ultimo,
la profesora nos indica que las tareas del proyecto se realizan Gnicamente en el salén de clases
puesto que los alumnos no tienen oportunidad de reunirse en las tardes y esta situacion también
implica mas tiempo de trabajo en el aula aunque hace una reflexién que podria solucionar dicha
dificultad: “A lo mejor seria que trabajaran por el chat o por correo; que ellos me envien sus trabajos

Yy yo revisarlos”.
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Por otra parte, cuando preguntamos a la profesora sobre las acciones que tomé para que sus
alumnos regularan el aprendizaje durante el proyecto, ella manifiesta que a través de las
autoevaluaciones los nifios pudieron identificar aquello que aprendieron y lo que deben mejorar.
En relacion con los errores, comenta que los utiliza para que los nifios aprendan, en especifico,
hace que el nifio sea consciente de su error y le proporciona los pasos que debe seguir para que

no se vuelva a presentar.

6.1.4.Pensamiento docente sobre las implicaciones de cambio y percepcion de necesidades
de orientacion y capacitacion ante la implementacion del nuevo curriculo

En primer lugar, la profesora considera que hay diferencias importantes en la forma de trabajar y
en especial, de evaluar los aprendizajes de los alumnos con respecto al programa anterior: “Ahora
trabajamos con competencias y no con puros contenidos para memorizar. De hecho antes se
asignaba una calificacion y s6lo con un instrumento de evaluacion que eran los exdmenes. Ahora es
todo un proceso para que la evaluacion sea mas confiable, hay que utilizar méas de un método y hay

que estar evaluando constantemente para determinar hasta donde aprendieron los alumnos”.

En segundo lugar, al cuestionarla sobre los documentos derivados de la reforma, la profesora
indica que son digeribles, sencillos de entender y que los ha leido desde que comenz0 la reforma.
Ha encontrado cosas que le parecen muy interesantes y que son importantes para planificar las
clases y regular su practica. Asimismo, reconoce que es necesario leerlos y conocerlos mas,

especialmente, la guia para el maestro.

En tercer lugar y en cuanto a las dificultades que percibe, sefiala que le cuesta trabajo implementar
las directrices marcadas por los documentos: “Muchas veces sabemos que se tiene que hacer, pero
me falta analizarlos e implementarlos en profundidad”. Por otra parte, manifiesta que entre las
dificultades que encuentra para ensefiar y evaluar competencias se encuentran los padres de los
alumnos y el compromiso de sus compafieros docentes: “Los padres de familia que estan
acostumbrados al sistema anterior, que eramas mecanizadoy en el que s6lo habia exdmenes escritos
y calificaciones. El otro problema que encuentro es el compromiso de todos los compafieros.
Anteriormente yo hacia mi trabajo y entregaba buenos resultados; ahora si la de preescolar hace su
trabajo, mis compafieras hacen su trabajo, yo hago mi trabajo y todas hacemos un buen trabajo
podemos conseguir un buen resultado en toda la primaria, pero se necesita ese compromiso”. De
igual forma, comenta que tiene dificultad para identificar los instrumentos adecuados para
evaluar y comenta que el ABPr se le dificultaba al principio pero que ahora lo disfruta y los

desarrolla de mejor manera.
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En cuarto y ultimo lugar, la profesora considera que entre las necesidades de orientaciéon y
capacitacion para desarrollar y evaluar competencias esta un mayor seguimiento de su trabajo a
través de observaciones en el aula y una retroalimentacion de las areas de oportunidad que
presenta. Igualmente, sefiala que seria importante que los mismos profesores investigaran sobre
los cambios que se han hecho desde la reforma. Por otro lado, apunta a la necesidad de que los

padres de los alumnos comprendan la forma en la que se trabaja asi como sus beneficios.

Continuamos el capitulo con la presentacion de los resultados que hacen referencia al programa

de evaluacion.

6.2. El programa de evaluacion

En este apartado presentamos, en primer lugar, la configuracion del programa evaluativo anual
realizado por la profesora para la asignatura de Espafiol durante el ciclo escolar 2012-2013. En
segundo lugar, ubicaremos el programa disefiado para el proyecto que serd objeto de estudio
profundo y finalizaremos con el analisis del programa que termina por implementarse en el aula

—ver anexo 6.1-.
6.2.1. Programa evaluativo disefiado durante el ciclo escolar

Estos programas de evaluacion se desprenden de las planeaciones semanales elaboradas por la
profesora en funcion de los 14 proyectos anuales que son determinados en los documentos
oficiales —Programa de quinto grado y el Libro de texto de Espafiol-. En ese sentido, es importante
mencionar que los proyectos: “Hacer un menud” -seleccionado como objeto de anélisis- y
“Describir personas por escrito con diferentes propositos” se establecen en el libro de texto
utilizado durante el ciclo escolar antes mencionado mas no en el programa de estudios 2011;
aparecen en el del afio 2009 —documento elaborado al inicio de la RIEB-. Ahora bien, aun cuando
se presento este escenario, la profesora disefié, adapté y desarrollo dichos proyectos conforme a

lo dispuesto en el programa maés reciente —el del afio 2011-.

En total se analizaron 36 planeaciones semanales de las que obtuvimos 14 programas de
evaluacion que corresponden a cada uno de los proyectos desarrollados a lo largo del ciclo escolar.
Recordemos que este analisis se realiz6 de acuerdo con la pauta que revisamos en el capitulo 3 -
ver tabla 3.8- que integra las siguientes subdimensiones para el estudio de los programas de
evaluacion que son disefiados a lo largo de un ciclo escolar completo: i. Frecuencia y ordenacion
temporal de los proyectos disefiados a lo largo de los bimestres en los que se divide un ciclo

escolar; ii. Frecuenciay ordenacién temporal de las actividades evaluativas desarrolladas durante
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un proyecto; iii. Propdsito o consigna; iv. Presencia o ausencia de las caracteristicas de una
evaluacion por competencias; y v. caracteristicas de las actividades de evaluacion incluyendo la

organizacion social de los alumnos.

En la tabla 6.1 podemos identificar tanto la ubicacién temporal como la duracion del conjunto de
proyectos desarrollados en cada uno de los 5 bimestres en los que se divide la evaluacion a lo

largo del afio académico segun consta en los documentos derivados de la RIEB.

De acuerdo con lo que revisamos en capitulos anteriores, el Programa de Estudios 2011 establece
que se han de realizar 3 proyectos —uno de cada &mbito: Estudio, Literatura o Participacién Social-
cada bimestre. Como podemos observar, Unicamente se cumple este lineamiento en 2 bimestres:
durante el primero que comprende los meses de agosto y octubre y el tercero que va de enero a
febrero. De igual forma, encontramos que en el segundo y cuarto bimestre —que abarcan los meses
de noviembre—diciembre y marzo—-abril respectivamente- se desarrollan 2 proyectos mientras
que en el altimo bimestre — mayo-julio- se realizan 4. Es interesante advertir que hay 3 momentos
durante el ciclo escolar en los que no hay una planeacion para la asignatura de Espafiol: en la
primeray Gltima semana del ciclo escolar —agosto y julio- y las 3 semanas previas a las vacaciones
navidefias en diciembre; probablemente de ahi se derive que la distribucion de los proyectos no
sea congruente con los planteamientos del programa de estudios. Por otro lado, notamos que la
mitad de los proyectos planeados tiene una duracion de 2 semanas mientras que el resto oscila
entre las 3y 4 semanas.
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Tabla 6.1. Ubicacion temporal y duracion del total de proyectos disefiados durante el ciclo escolar 2012-2013 (Elaboracién propia)

Asignatura: Espafiol

Bimestre
Mes
Semana

Précticas sociales del lenguaje por &mbito
Estudio Literatura Participacion Social

i

Sin planeacion de Espafiol

Agosto

3 Analizar y reescribir relatos histéricos

10

Septiembre

4

5

6 Leer fabulas y escribir narraciones
7 acompafiadas de un refran
8

9

Elaborar y publicar anuncios publicitarios de
bienes o servicios proporcionados por su
10 comunidad

Octubre

Buscar informacion en fuentes diversas
12 para escribir textos expositivos

Noviembre
=
w

2 15 Escribir leyendas y elaborar un compendio

17 Sin planeacion de la asignatura

Diciembre
[
o]

Periodo vacacional

Realizar un boletin informativo radiofénico

Leer, resumir y escribir textos expositivos
24 que impliquen clasificacion

Enero
N
w

30

26 Leer y escribir poemas

Febrero
N
~

30 Expresar por escrito una opinién fundamentada

Marzo
w
=

40 — Periodo vacacional

Hacer una obra de teatro con personajes
prototipicos de cuentos

Abril
w
a

Reescribir un articulo de divulgacion

Mayo

Hacer un ment

41 Describir personas por escrito con diferentes
42 propoésitos
5° 43 Planear, realizar analizar y reportar una
encuesta

Junio
ey
iy

45 Sin planeacion de Espafiol

46 Actividades de cierre del ciclo escolar

Julio

A continuacion, y para no ser exhaustivos, intentaremos caracterizar las tendencias generales del
conjunto de programas evaluativos que fueron disefiados por la profesora durante el ciclo escolar
-ver anexo 6.2- con la finalidad de enmarcar adecuadamente el programa del proyecto especifico

que revisaremos en detalle mas adelante.

En primer lugar, podemos observar que se establece claramente el propdésito o consigna en la
mayoria de los proyectos de acuerdo con el programa de quinto grado y el libro de texto de
espaniol lo que permite que la profesora tenga claros tanto las tareas a realizar como los productos

finales que seran elaborados por los alumnos.
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En segundo lugar, y en relacién con el objeto de evaluacién, encontramos que las 4 competencias
comunicativas que han de ser desarrolladas en la asignatura de Espafiol -ver tabla 2.2- se
establecen Unicamente en el programa evaluativo del proyecto “Buscar informacion en fuentes
diversas para escribir textos expositivos”. En concreto, este proyecto se realiza en el segundo
bimestre durante 3 semanas —de la 11 a 13- y dichas competencias Unicamente se registran en la
semana 12. Por su parte, los aprendizajes esperados se comienzan a sefialar a partir del tercer
bimestre -semana 21-; en otras palabras, al regreso del periodo vacacional decembrinoy al inicio
del proyecto “Realizar un boletin informativo radiofénico”. Asimismo, observamos que en el
conjunto de proyectos se prevé la evaluacion de los 3 tipos de contenido con un marcado
predominio de los conceptuales, seguidos en menor medida por los procedimentales y dejando
para el final la evaluacion de los saberes actitudinales. Por ultimo, identificamos que el cimulo de
valoraciones disefiadas en los programas evaluativos van dirigidas a medir el nivel de logro
alcanzado mientras que la ejecucion competente en contextos reales se evalla exclusivamente

durante la presentacion de los productos finales al término de cada uno de los proyectos.

En tercer lugar, y en referencia a los momentos, los agentes y las finalidades de evaluacion —debido
a que estas tres categorias guardan una estrecha en relacion entre si las caracterizamos de forma
agrupada- distinguimos que, en los 14 programas, las evaluaciones se realizan al inicio, durante
y al término del proyecto, con finalidades concretas y agentes definidos. En detalle, la profesora
es la responsable de la evaluacion inicial que permite por un lado, la presentacién e introduccion
al proyecto en cuestion y por otro, la recuperacion de conocimientos previos y la regulacion de la
enseflanza. Aquellas evaluaciones que se realizan durante la mayoria de los proyectos son
responsabilidad de los alumnos y estan orientadas tanto a la regulacion del aprendizaje como a la
revision de productos parciales aunque destacamos que incluye la presentacion del producto
terminado. Por ultimo, al final del proyecto identificamos 2 autoevaluaciones que, como su
nombre lo indica, son realizadas por cada alumno: la primera a partir de preguntas elaboradas
por la profesora relacionadas con el desempefio y el compromiso demostrado durante las tareas
y la segunda, centrada en la autoevaluacion que aparece en el libro de texto al final de cada
proyecto. Podemos entrever de forma implicita la comunicacion de resultados en las evaluaciones
realizadas por los alumnos puesto que con esa valoracion se pretende, de ser necesario, modificar
aquellos aspectos que permitan mejorar tanto los productos parciales como el producto final por
medio de la retroalimentacion recibida. No obstante, pudimos percatarnos de 2 ausencias
relevantes en el total de programas: las valoraciones enfocadas a la acreditacion del logro de

competencias y aquellas encaminadas a las decisiones de promocién/no promocion.
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En cuarto lugar, y respecto al modo de evaluacion, podemos apreciar el disefio de situaciones
auténticas y contextualizadas en la generalidad de los programas evaluativos. En especifico, en
aquellas que hace la profesora para recuperar los aprendizajes previos y en las que son realizadas
por los alumnos para evaluar el producto final. Por otra parte, advertimos el empleo de preguntas
orales y del libro de texto de Espafiol en la planeacion de las diferentes actividades de evaluacién
gue se llevan a cabo al inicio con la profesoray al final con las autoevaluaciones. Sin embargo, no
gueda definido el uso de valoraciones cualitativas y cuantitativas ni tampoco la forma de evaluar

las actividades que se desarrollan durante el proyecto.

Asi concluimos la caracterizacién de los programas evaluativos disefiados por la profesora
durante el ciclo escolar 2012-2013 y continuamos nuestra presentacion con los resultados

correspondientes al programa de evaluacion disefiado para el proyecto seleccionado.
6.2.2. Programa evaluativo disefiado para el proyecto seleccionado: “Hacer un mena”

El proyecto seleccionado para ser analizado en detalle lleva por titulo “Hacer un menu”. De
acuerdo con el programa de evaluaciéon disefiado, este se planea para ser desarrollado durante el
mes de mayo -quinto bimestre- en el transcurso 2 semanas -39 y 40- y en cual identificamos 6

situaciones de evaluacion -SE-.

La primera SE —prevista al inicio- es dirigida por la profesora para la recuperacién de
conocimientos previos a partir de situaciones auténticas y contextualizadas con la finalidad de
regular la ensefianzay el aprendizaje. Es una introduccion al proyecto y al trabajo que realizaran
los alumnos en la que se pretende retomar los conceptos primordiales sobre un tema que fue
revisado con anterioridad en la asignatura de Ciencias Naturales y que lleva por titulo: “La dieta
correctay su importancia para la salud” en el que se incluye el “Plato del buen comers”: “Presentar
el proyecto al grupo explicando que durante su desarrollo elaborardn menus nutritivos que
respondan a las necesidades particulares de diferentes personas. A partir de preguntas conoceremos
si los alumnos saben lo que es un mend, donde lo han visto, si han elaborado alguno, etc. y
retomaremos la gréafica del Plato del Buen Comer, para recordar sus partes y los requerimientos

alimenticios que necesitamos consumir para estar sanos”.

La segunda y tercera SE se programan durante el proceso instruccional, son conducidas por los
mismos alumnos para regular el aprendizaje y orientadas a la concrecion de los conocimientos

previos mediante actividades especificas que van progresando en complejidad. Observamos que

5 El “Plato del buen comer” hace referencia a un esquema de alimentacion disefiado para la poblacién mexicana que tiene como finalidad promover
hébitos alimenticios saludables.
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en las dos actividades se retoman los conceptos repasados mientras que los procedimientos
Unicamente se valoran en la tercera SE. En detalle, la segunda SE, busca que los alumnos retomen
los elementos que consideren maés relevantes del tema revisado para exponerlas al resto de los
equipos: “Pedir a los alumnos que tomen nota sobre la informacién que consideren mas importante
y que compartan con sus compafieros las conclusiones a las que llegaron, para revisarlas y
corregirlas de ser asi necesario”. En cuanto a la tercera SE, advertimos que se dirige a la resolucion
de una tarea en la que se ha de aplicar la informacidon revisada para indicar los nutrientes que
permitan cubrir las necesidades de una persona con caracteristicas especificas: “Pedir a los
equipos que con la informacion recabada sobre los nutrimentos necesarios, completen la tabla
nutricional y que las comparen entre si para discutir sobre las diferencias que encuentren, revisar la
informacion que se expone y corregir de ser necesario” -ver tabla 6.2-. A partir de esta tarea se
elabora por equipos el producto final que consiste en el menu para un dia dirigido a un nifio que

tenga su misma edad.

Tabla 6.2. Tarea establecida durante la situacion de evaluacién 3 (llenado de informacion nutricional)
Nutrientes para: Proteinas Calorias Carbohidratos Vitaminas Minerales Agua
Mantenerse en peso
ideal
Subir de peso
Deportista de alto
rendimiento
Mujer embarazada
Nifio

La 4 dltimas SE se organizan al final del proyecto. En el caso de la cuarta SE, distinguimos que es
dirigida por los alumnos a partir de preguntas orales y consiste en la presentacion del producto
final —el menu de un dia disefiado para un nifio de su edad-. Es un tarea de evaluacion auténticay
contextualizada en la que se valoran tanto conceptos y procedimientos como la ejecucion
competente en un contexto real: “Pedir a los equipos, que muestren su menu al grupo y expliquen el
por qué es un menu balanceado y cdmo lo hicieron”. “Promover que los alumnos discutan si los menus
presentados al grupo por sus compafieros son balanceados y si coinciden con las sugerencias del
Plato del Buen Comer y promover que aporten sugerencias para mejorarlos y hacer las correcciones

necesarias”.

La quinta y sexta SE son autoevaluaciones que se realizan al término de la presentacion de los
menus o productos finales para reflexionar sobre lo aprendido en el proyecto y considerando los
3 tipos de saberes. La primera de ellas para identificar los avances alcanzados: “Solicitar que cada
alumno exprese los logros y conocimientos a los que lleg6 durante el proyecto. Se comentaran los

resultados y los alumnos propondran actividades que puedan realizar para mejorar sus
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aprendizajes”. La segunda autoevaluacion corresponde a la establecida en el libro de texto de

Espafiol que viene al término de cada proyecto.

Al analizar estos resultados hemos notado que tanto en la caracterizacién anual del conjunto de
programas evaluativos como en el especifico de “Hacer un MenU” se constata la existencia de
diferentes tipos de SE disefiadas por la profesora, las cuales denominamos TiSED y se distinguen
en funcién de sus finalidades y los principales agentes involucrados. Es importante mencionar que
la mayoria de estos tipos de SE disefiados fueron identificados durante el andlisis de las
situaciones de evaluacion, el cual fue realizado a priori y que revisaremos en el siguiente apartado

del capitulo.

A continuacién describimos de forma muy sucinta estos tipos de SE disefiados o TiSED.

El TiSED | -recuperacion de conocimientos previos—, es disefiado para ser realizado por la
profesora, al inicio del proyecto y recuperar los diferentes contenidos de Ciencias Naturales con
fines de regulacion, tanto de ensefianza como de aprendizaje. Por su parte, el TiSED Il -evaluacion
entre alumnos-, se disefia para ser realizado por un alumno diferente, en cada sesién y asi valorar
la participacion de los integrantes de los equipos durante el proyecto, con el propdésito de regular
del aprendizaje. En relacion con el TiSED Ill -comprobacion de lo aprendido, se disefia para ser
desarrollada por la profesora, durante el transcurso del proyecto para constatar si los
aprendizajes han sido adquiridos con dos finalidades diferentes: regular tanto la ensefianza como
el aprendizaje o acreditar el logro de competencias. Por ultimo, el TiSED IV
-autoevaluacion de lo aprendido-, es disefiado para ser realizado por los alumnos de forma
individual en la Gltima sesion y reflexionar sobre los nuevos conocimientos adquiridos con el

objetivo de regular el aprendizaje.

Ahora bien, el TiSED Il1, no ha sido posible identificarlo en el programa evaluativo, sin embargo,
este tipo de SE si que aparece durante la evaluacion del proyecto —el cual revisaremos en el punto
6.4- por lo que consideramos necesario caracterizarlo y asi lograr una mayor contraste en los

resultados.

En el programa evaluativo correspondiente al proyecto seleccionado —Hacer un mend- hemos
logrado identificar tres TiSED que, como indicamos anteriormente, son equivalentes con aquellas
encontrados durante el analisis de las situaciones evaluacién: el TiSED | -recuperacion de
conocimientos previos- puede apreciarse en la SE1 cuando la profesora retoma los conceptos
revisados en el tema de Ciencias Naturales a partir de preguntas orales que hace al grupo en
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general. El TiSE Il -evaluacion entre alumnos- lo observamos en las SE2, 3y 4 en las que los
alumnos son los responsables de la revision y correccion de las tareas mientras que el TiSE IV -
autoevaluacion de lo aprendido- se encuentra en las 2 tltimas SE. El Unico ausente es el TiSE Il -
comprobacion de lo aprendido-, en otras palabras, no hay evidencia del disefio de SE en las que la

profesora confirme que los alumnos han logrado los aprendizajes previstos.

Por otra parte, y como advertimos en el andlisis del programa evaluativo anual, no se establecen
las competencias comunicativas a desarrollar pero si los aprendizajes esperados que aparecen en
el programa de estudios. En cuanto a los instrumentos de evaluacion, advertimos que se indican
exclusivamente en el disefio de la primeray quinta SE -en las que se utilizan preguntas orales y la
rabrica de autoevaluacion del libro de texto de Espafiol- lo que indica que no se establecen en la
mayoria de SE.

A modo de resumen, en la tabla 6.3 se presenta el programa de evaluacién del proyecto hacer un

menu con la informacion que ha sido revisada en esta seccion del capitulo.
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Tabla 6.3. Ubicacion temporal y duracion del total de proyectos disefiados durante el ciclo escolar 2012-2013

Mes

Semana

Proyecto

Propésito

NUmero Situacion

de Evaluacion

Caracteristicasy
Organizacion social
de los alumnos
(OSA)

Dimensiones de la evaluacion de aprendizajes en términos de competencias

Objeto Modo

Finalidad

Momentos
Agentes

Tipo de
situacion
de
evaluacion
Disefiada
-TISED-

Mayo

39

40

Hacer un menu

Reflexionar respecto al propdsito y relevancia de la informacion

Preguntar a los
alumnos si saben lo
que es un menu
retomaremos la
gréfica del plato buen
comery los
requerimientos
alimenticios para
estar sanos.
OSA: Grupal

Elaboracion de
conclusiones sobre lo
revisado del tema de
Ciencias Naturales y
compartirlas con los

comparieros para
revisarlasy
modificarlas si es el
caso.

OSA: Grupal

Elaboracion de tabla
con la informacién
nutricional de
diversos alimentos
presentados en una
lista para después ser
compartida con el
grupo clase para su
revision y correccion.
OSA: Grupal

Presentacidn final al
grupo clase del menu
para un dia dirigido a
un nifio de su edad. Se

hara

retroalimentacion y
se modificara siesel

caso.

OSA: Grupal

Reflexion sobre logros
del proyecto.
OSA: Individual

Autoevaluacion libro
SEP.
OSA: Individual

Inicio
Situaciones auténticasy
contextualizadas
Preguntas orales
Libro de texto

Profesora (Heteroevaluacion)
Regular ensefianzay aprendizaje

TIiSED |

Conceptos

No identificado

Durante
No identificado

Nivel de logro alcanzado

No identificado

Competencias no identificadas
(Coevaluacion)

Procedimientos
Alumnos (grupo-equipo)

No identificado

Aprendizajes esperados establecidos en programa de estudio

Regular aprendizaje

Conceptos y procedimientos
Ejecucién competente en
contextos reales
Situaciones auténticasy
contextualizadas

Final

TIiSED Il

Conceptos, procedimientos
No identificado
Alumno
(Autoevaluacion)

No identificado
Rubrica

Libro de texto

TiSED IV
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De esta forma finalizamos con los resultados relacionados con el programa de evaluacién
diseflado para el proyecto seleccionado —Hacer un menu- y damos paso a la exposicion de

resultados referentes al programa de evaluacion que termina concretandose en el aula.
6.2.3.Programa evaluativo implementado para el proyecto “Hacer un mena”

En esta seccion del capitulo exploraremos el programa de evaluacion que la profesoraimplementa
en el aula durante el desarrollo del proyecto “Hacer un menu”. Este andlisis fue elaborado segun
la pauta revisada en el Capitulo Ill -ver tabla 3.8- y que se compone de las siguientes
subdimensiones: vi. Consigna global; vii. NOmero total de sesiones en las que se desarrolla el
proyecto; viii. NUmero y ubicacion temporal de las situaciones de evaluacion identificadas en el
proyecto; ix. Participantes; x. variaciones en la complejidad de las situaciones de evaluacion; y xi.

Presencia o ausencia de relacién entre las situaciones de evaluacion identificadas.

Consigna global

Aparece al inicio de la primera sesion aproximadamente en el minuto 5 después de que la
profesora indaga, a través de preguntas orales, sobre los conocimientos que tienen los alumnos
sobre el concepto del menu y los diferentes contextos en los que han tenido contacto con uno.
Comienza por presentar el proyecto a partir de preguntas relacionadas con la tarea a realizar:
“¢Qué vamos a hacer? Vamos a elaborar un menu. Para poder elaborar el menu, ;qué necesitamos

conocer? ;Qué tipos de mends vamos a elaborar?”.

Total de sesiones, niumero y ubicacién temporal de las Situaciones de Evaluacion
identificadas

Podemos observar en el mapa global de situaciones y segmentos de evaluacion -ver figura 6.1-
que el proyecto se desarrolla a lo largo de 5 sesiones en el transcurso de 2 semanas. Asimismo, se
aprecia que en total se implementaron 12 situaciones de evaluacion configuradas, en su mayoria,

por 2 0 méas segmentos.

Este andlisis nos ha permitido advertir que se desarroll6 el doble de las 6 SE que la profesora tenia
planeadas originalmente. En esa linea, notamos que 5 de las SE desarrolladas coinciden con las
del programa disefiado, en especifico, la SE1 y SE3 —realizada por la profesora para recuperar los
conocimientos previos a través de preguntas orales al grupo- la SE8 —presentacion del menu-, la
SE10 —autoevaluacion de los alumnos a través de la reflexion de los logros alcanzados durante el

proyecto- y la SE12 —autoevaluacién del libro de texto-. Por ultimo, observamos que 2 de las
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actividades de evaluacion que fueron disefiadas no fueron desarrolladas durante el proyecto: la
elaboracion, revision y correccion de conclusiones de Ciencias Naturales y la elaboracion, revision

y correccion de la tabla nutricional -ver tabla 6.3-.

Ahora bien, encontramos 7 SE que fueron implementadas més no planeadas, 5 de ellas —-SE2, SE4,
SE6, SE7 y SE9- relacionadas con la evaluacién que los alumnos realizan entre ellos mismos para
valorar su desempefio durante cada una de las sesiones en las que se desarrolla el proyecto, otra
para evaluar la exposicion de un mapa mental que fue elaborado con la informaciéon sobre el Plato
del buen comer —SE5- y una Ultima realizada por la profesora en la Ultima sesion para comprobar

gue los conceptos revisados en el proyecto fueron adquiridos por los alumnos.

Participantes, variaciones en lacomplejidad y la relacién entre las situaciones de
evaluacion identificadas

En el transcurso del proyecto participaron la profesora y 29 alumnos, los cuales mostraron
variaciones en su asistencia durante las cinco sesiones. El andlisis realizado nos muestra que las
12 SE identificadas guardan una estrecha relacién entre si y al mismo tiempo, permite observar
su incardinacion en el proceso de ensefianza. Por otro lado, el nivel de complejidad de dichas SE
va aumentando conforme el proyecto va evolucionado. En un primer momento, la profesora
retoma los conocimientos previos de los alumnos sobre lo que conocen del ment y el tema de
Ciencias Naturales para que, en un segundo momento, se concrete la informacién sobre dicho
tema en un mapa mental junto con una exposicion. En un tercer momento, se promueve la
aplicacion de la informacion revisada para analizar un menu real que sirve como modelo para
elaborar y presentar el producto final y asi finalizar con una evaluacion final de contenidos junto
con las autoevaluaciones de los alumnos, sin dejar de lado la evaluacion que hacen los alumnos

entre ellos para valorar su desempefio durante cada una de las sesiones.
Hasta aqui damos por finalizado la caracterizacion del programa evaluativo que termina

implementandose en el aula y continuamos con la presentacion de los resultados referentes al

analisis de las situaciones y tareas de evaluacion que identificamos en el proyecto.
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Proyecto "Hacer un mend"”
Semana 1 Semana 2
Sesién 1 Sesiéon2 Sesion 3 Sesién 4 Sesién 5

p2*

Recuperacion de
conocimientosde
Ciencias Naturales
(Continuacion)

Situacion de evaluacion 1:

Recuperacionde
Mo ] conocimientos de Situaci6n deevaluacion 8**:
— Ciencias Naturales E3 c3 Exposicion de producto final
== | (menu)

Min
0
L]
ER
[ | Situaci6n de evaluacion 3: P3
5 |
6|
7]
[ |
o]

14 Situacion de evaluacion 5: Actividad 4:
Exposiciéon de mapa
= | c1 mental Exposicién de cada equipo sobre

. . E8 c8 CD6
16
1 Actividad 1: el anélisis realizado al men real

s | ” frente al grupo clase
18 Elaboraci6n de mapa mental

19 sobre contenidos revisados en la
20 asignatura de Ciencias Naturales
21 en equipo

22 ES Ccs

24 P2 (continuacion)*

36 Situacion de evaluacion

38 Actividad 5:

40 Elaboracién de menu dirigido a
41 Actividad 2: una persona con caracteristicas
42 especificas en equipo
43 Elaboracion de mapamental e
L1448 2 c2 cp1 || Sobre contenidos revisadosenla @ (R FIES

45 asignatura de Ciencias Naturales
46 en equipo (continuacion)
47 Fin de sesi6n

Situacion de evaluacion 10:
Autoevaluacion de logros
alcanzados

ea Actividad 5 (continuacion)

vidad 3: p5*
Actividad 3: Situacién de evaluacién 11:

. . . - - Evaluacién final de
Anélisis por equipos de un ment Fin de sesion contenidos
63 real para identificar a qué tipo de|
personavadirigido a partir del
=1 E4
65 e S22 aporte nutrimental de los E11 c1io
56 alimentos

67 Fin de sesi6n

[ Situacion deevaluacion 12:
70 Autoevaluacion con
71 rdbrica

P6
74 Situacion de

1 E6 cé CD4

80 Fin de sesion

=1 [Fz Cc11 A2

| S8 | Fin de sesién y proyecto

Codigo Nombre
P Segmento de preparacion
E Segmento de evaluacion en sentido estricto
C Segmento de correccién
CD Segmento de comunicacién/devolucion
A Segmento de aprovechamiento

Figura 6.1. Mapa global de las situaciones y segmentos de evaluacion identificados en el proyecto “Hacer un men(” (Elaboracion
propia).
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6.3. Las situaciones y tareas de evaluacién

En este apartado del capitulo presentamos el anélisis realizado a la practica evaluativa de la
profesora durante el proyecto “Hacer un mend” —ver anexo 6.1-. En primer lugar, revisaremos las
situaciones de evaluacion que fueron implementadas a lo largo de las sesiones para dar paso a la
exposicion conjunta tanto de los segmentos identificados como de las tareas realizadas en cada

una de dichas SE puesto que estas dimensiones guardan una estrecha relacion entre si.

Recordemos que para este analisis se hizo uso de la pauta que fue adaptada para analizar las
situaciones de evaluacion -ver tabla 3.9- que incluye las siguientes subdimensiones: i. datos de
identificacion; ii. Consigna global, contenidos y competencias que aborda; y iii. Caracterizacion
general de los segmentos que conforma cada SE: -Preparacion, Evaluacion en sentido estricto,
Correccién, Comunicacién/Devolucion y Aprovechamiento pedagdgico-. Para el estudio de las
tareas de evaluacion —ver tabla 3.10-: i. nUmero de alumnos participantes; ii. Organizacion social
de los alumnos durante la realizacion de la tarea (individual o grupal); iii. Consigna y resultado o
producto esperado; iv. Criterios de evaluacion: nivel y tipo de dominio de una competencia; v.
autenticidad del contexto de evaluacion en términos de realismo y relevancia; vi. Contenidos
evaluados: tipos e integraciéon (conceptos, procedimientos, actitudes, valores); vi. Grado de
autorregulacion exigido: planificacion, reflexion sobre el ciclo de aprendizaje y proyeccion de
futuro, vii. Instrumentos y material de apoyo a disposicion de los alumnos; y viii. Patrén o patrones
de las actuaciones dominantes de la profesora y los alumnos. Por Gltimo, para la caracterizacion
de los segmentos de preparacion y evaluacion en sentido estricto identificados se indica: i.
presentacion/consignay foco; ii. Formas de organizacion de la actividad conjunta; iii. Productos o
materiales generados por los participantes; y iv. Cierre. Para cada segmento de correccion y
correccion indicar: v. contexto, consignay agentes; vi. Criterios de correccion; y vii. Destinatarios,
modalidad y publicidad. Para cada segmento de aprovechamiento pedagdgico identificados
indicar: viii. Consigna, foco y participantes; ix. Formas de organizacion de la actividad conjunta; x.
productos o materiales generados por los participantes; y xi. Cierre.

De acuerdo con el programa de evaluacién implementado por la profesora -figura 6.2-, a lo largo
de las cinco sesiones en las que se desarrolla el proyecto “Hacer un menu” identificamos doce
situaciones de evaluacién —SE- que categorizamos en 4 tipos —TiSE- de acuerdo con las finalidades
a las que van dirigidas y los principales agentes involucrados en ellas. El TiSE | -recuperacion de
conocimientos previos — es realizado por la profesora, al inicio del proyecto, para recuperar los
diferentes contenidos de Ciencias Naturales con fines de regulacion, tanto de ensefianza como de

aprendizaje. Por su parte, el TiSE Il -evaluacion entre alumnos- es realizado por un alumno
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diferente, en cada sesion, para valorar la participacién de los integrantes de los equipos durante
el proyecto, con el propésito de regular del aprendizaje. En relacion con el TiSE I11 -comprobacion
de lo aprendido- es una evaluacién realizada por la profesora, durante el transcurso del proyecto,
para constatar si los aprendizajes han sido adquiridos con dos finalidades diferentes: regular
tanto la ensefianza como el aprendizaje o acreditar el logro de competencias. Por ultimo, el TiSE
IV -autoevaluaciéon de lo aprendido- es realizado por los alumnos, en la Gltima sesion, para
reflexionar sobre los nuevos conocimientos adquiridos con el objetivo de regular el aprendizaje.
A continuacion, caracterizaremos cada uno de ellos -TiSE I, I, Il y IV- en funcién del orden en el
que aparecen durante el proyecto acentuando nuestra atencién en la informacién mas relevante
incluyendo los segmentos que conforman cada una de las SE. Es importante sefialar que en cada
TiSE se incluye la caracterizacion de las tareas de evaluacion.
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Min Semana 1 Semana 2
Sesién 1 Sesién2 Sesién 3 Sesién 4 Sesién 5
o
i TiSE |
2
3 SE3
I Evaluacion de aprendizajes
5| previos relacionados con la
e asignatura de Ciencias
R Naturales a partir de preguntas
e orales elaboradas por la
e profesora al grupo clase. Uso de
0 rubrica de heteroevaluacion. SE8
11 SE1 Finalidad: Regulam;)_n de Evaluacién del producto final
— . . ensefianza y aprendizaje - N
12| Evaluacién de aprendizajes (continuacion) Actividad: (menLll) y slu exp;)smlonljunto
% previos relacionados con la : con >osda imentos rea els a
T15] EETEEAIE ED CEmEEs Exposicion de cada equipo Ip:mrd y pregILlntas ?ra .
1 NERMEESQFEIL B sobFr)e el anélisis realizqadgal ‘ adOra a’s polrJ . ZTO E'ZOTa ;
17| Preguntas GIEls CEREEEES mend real frente al grupo “ :EEU;PO- SOI " TU e
18 por la profesora al grupo clase grup Fi Tdeder:evelfuam_o'n.d
10 clase. Uso de rabrica de ) |Ina J ad 6L |tta0|qn <
20 heteroevaluacion. COIOICEICOMDELCCIaS
21 Finalidad: Regulaciéon de
22| ensefianzay aprendizaje SES
23 Az A=
| Evaluacion sobre exposicion
251 de cada equipo sobre el mapa
61 mental elaborado la sesi6n
271 anterior frente al grupo clase.
28 Finalidad: Regulacion de
29 ensefianza y aprendizaje
30
31
32
33 SE9
34 Evaluacion de trabajo en
35 Actividad: ~ equipo, por uno de sus.
36 integrantes, sobre la sesion
37 SE2 B o G
37 | B . Elaboracion de mapa mental Actividad: desarrollada con»r'ubrlca de
38 Evaluacion de trabajo en b tenid isad coevaluacion.
o P sobre contenidos revisados
39 equipo, por uno de sus - P inalidad: i6
[ 22 | equipo, p S en la asignatura de Ciencias Elaboracién de men dirigido Finalidad: Regulacion del
40 | integrantes, sobre la sesion Natural " auna persona con aprendizaje
41 | desarrollada con rabrica de aturafes en equipo. P P
22 v caracteristicas especificas en
42| coevaluacion. equipo
43 | Finalidad: Regulacion del ’
ad aprendizaje
45
46
% SE10
4 A
— Autoevaluacion de lo
49 .
=0l aprendido en el proyecto a
= partir de preguntas orales
52 elaboradas por la profesora
53 . SE7 i al grupo clase.
54 Evalga0|on de trabajo en Finalidad: Regulacion del
55| ~ equipo, por uno de sus. aprendizaje
56 | integrantes, sobre la sesion
57 desarrollada con rubrica de "
=L A TIiSE 1
58 coevaluacion.
59 Finalidad: Regulacion del SE11
60 Actividad: aprendizaje Evaluacion de contenidos
61 conceptuales y actitudinales a
62 TiSE 1l Analisis por equipos de un partir de preguntas orales
63 ] SE4 ] men( real para identificar a elaboradas por "';‘ profesora al
e Faluaciondeeebalocn eaibo, 0o queé tipo de persona va RN 5.5 O
65 , P . inalidad: Acreditacion de logro
66 | sesion desarrollada con rdbrica de dlr{gldo a partir del_aporte de competencias
o7 coevaluacién. Finalidad: Regulacion | Nutrimental de los alimentos.
— del aprendizaje
68
69
70
71
72
73
74 -
75 | TiSE 1l
76 i SE6 ] SE12
77 Eva;uacmn de trabajo en equipo, por uno Autoevaluacion general de
_ e sus integrantes, sobre lasesion o
78 desarrollada con rdbrica de coevaluacion. los logros, dificultades y
79 Finalidad: Regulacion del aprendizaje mejoras futuras con rabrica
80 de autoevaluacion.
| 81 Finalidad: Regulacién del
82 i
52 aprendizaje
83 P Yy
84
85
86
87
88
89

Figura 6.2. Mapa global de las situaciones de evaluacion identificadas en el proyecto: “Hacer un mena” (Elaboracion propia).
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Con respecto al TiSE | -recuperacion de conocimientos previos-, aparece en dos ocasiones -ver tabla
6.4-,se caracteriza por ser una evaluacion realizada por la profesora, al grupo en general 0 a cada
equipo, a partir de preguntas orales (29 en la SE1 y 12 en la SE2) que permiten evaluar,
principalmente, los contenidos conceptuales que fueron revisados en la asignatura de Ciencias
Naturales sobre la dieta correcta y su importancia para la salud incluyendo el “Plato del buen
comer”: “;Quién me dice qué es la alimentacion?” “;Cudl es la diferencia entre un alimento y un
nutriente?”. Si bien el TiSE se centra en contenidos conceptuales podemos advertir, aunque en
menor medida, la valoracién de contenidos actitudinales y procedimentales. En el caso de los
actitudinales, la profesora considera la participacion de los alumnos durante la actividad con
actuaciones tipicas para promoverla: “Quiero escuchar a otros compafieros, no a los mismos. A ver...
¢gquién me quiere apoyar? que ya no sea Toflo para que los escuchemos a todos”. Por su parte, los
procedimentales se evalian Unicamente en la SE1 con preguntas que hacen referencia a lo que se
necesita para hacer un menu: “;Qué vamos a necesitar para elaborar el ment?” “informacion”-

responde uno de los alumnos- “;Qué tipo de informacion?”.

Durante las sesiones en las que se presenta el TiSE I, las preguntas realizadas por la profesora van
dirigidas a valorar dos de las competencias comunicativas establecidas en el programa de estudio
-ver tabla 2.2-. Por ejemplo, en el caso de la CE3 -valorada en todas las sesiones- la profesora
retoma un comentario de uno de los alumnos sobre la actividad deportiva que realiza por las
tardes: “A ver... ;Como debe ser? Nos esta platicando Daniel el caso del nifio que hace deporte. ;Es el
mismo menu que le voy a preparar al nifio que hace deporte, a una persona obesa, a una persona
enferma, una persona embarazada?” Para la C4 —evaluada Unicamente en la primera sesion- con
preguntas especificas sobre el tipo de alimentacion en México: "La alimentacion depende incluso
de las costumbres y las creencias religiosas. A ver, ;un alimento caracteristico de nuestro pais que
consumimos casi todos los mexicanos?” Asimismo, es interesante observar que la profesora retoma
una situacion relacionada con los alimentos que los alumnos consumen regularmente en el
contexto escolar y la enlaza con el contenido de Ciencias Naturales: "A ver... ustedes conocen bien
el plato del buen comer y saben qué alimentos les hacen bien y qué alimentos les hacen mal. Entonces
¢Por qué a la hora del recreo solo veo “comida chatarra”? No veo que traigan en su lunch alimentos

variados o los encuentro tirados en la basura... ;a qué se debe?”

Para el disefio de las SE que integran este TiSE | -recuperacién de conocimientos previos- se
utilizan materiales especificos como los Programas de Estudio y Guias del Maestro, asi como los
libros de texto de Espafiol y Ciencias Naturales de quinto grado con situaciones auténticas y
contextualizadas, especificamente en la SE1, en tanto que el tema de la alimentacion equilibrada
haadquirido, en los tltimos afios, un lugar preponderante en México. Por altimo, la profesora hace
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valoraciones cualitativas mediante el uso de una rubrica de heteroevaluacién -ver anexo 6.3-, que
contiene criterios relacionados con los aprendizajes previos —aunque no se especifican los
contenidos conceptuales evaluados- la participacion, la responsabilidad individual y la resolucion
de conflictos.

En cuanto a los segmentos identificados, tanto en la SE1 como en la SE3 hemos podido identificar
el segmento de evaluacion en sentido estricto que, tal y como revisamos en la descripcion del TiSE
I, va dirigido a la recuperacion de los conocimientos de Ciencias Naturales. De igual forma, en las
2 SE identificamos el segmento de correccion, en el cual, podemos observar que la profesora hace
los ajustes pertinentes a las respuestas que van dando los alumnos. Ahora bien, en la SE3 podemos
observar la existencia de un segmento de preparacion orientado a dar instrucciones a los alumnos
sobre la forma de evaluar el proyecto incluyendo la evaluacion que los alumnos hacen al final de
cadasesion: “La rubrica trae 5 dias, hoy es lunes. Acuérdense que cada aspecto ;cuantos puntos vale?
2. Les pide la fechay el total del puntaje del dia de hoy. Aqui les esta marcando lo que van a evaluarle
al compafiero. ;Si? Cuando terminen le pasan la hoja a su compafieroy le van a decir su calificacion

y le preguntan si esta de acuerdo con ella”.

Tabla 6.4. Caracteristicas de TiSE I: recuperacion de conocimientos previos
Segmentos identificados en cada SE:

Preparacion (P), Evaluacién en sentido estricto (E), Correccién/Calificacion (C),

Dimensién/ Comunicacién/Devolucién (CD), Aprovechamiento (A)
SE - Sesion -Sesion 1- -Sesion 2-
SE1 SE3
E/C P/E/C
Finalidades Regulacion de la ensefianza
Regulacion del aprendizaje
Agentes Profesora
c3yc4 c3
Conceptos sobre tema Ciencias Naturales
Procedimientos para realizar un
menu
Objeto
Actitudes hacia tarea
Criterios de rubrica de heteroevaluacion
Apropiacion de contenidos sobre tema de Ciencias Naturales
Actitudes hacia tareas y proyecto en general
Situaciones de evaluacion
auténticas y contextualizadas
Modo Preguntas orales

Rubrica con valoraciones cualitativas

Uso de Libros de texto y programa de estudio para disefio de Situaciones de Evaluacién
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En cuanto al segundo tipo de SE identificado (TiSE Il) —evaluacion entre alumnos-, se presenta
durante todas las sesiones y predomina, mayoritariamente, durante el proyecto pues de las doce
SE identificadas, cinco de ellas pertenecen a este tipo -ver tabla 6.5-. Mediante una rubrica, que
es utilizada por uno de los integrantes de cada equipo, se valora el nivel de participacion, actitudes
y colaboracién de los alumnos que integran dicho equipo. El alumno designado para llevar a cabo
esta tarea reflexiona sobre la participacion e implicacion en el trabajo de cada uno de sus
compafieros de grupo en funcion de 5 criterios (por ejemplo: siempre proporciona ideas Utiles al
equipo) y asigna una puntuacion que vade 0 a 2 en cada uno de ellos.

Esta valoracion se realiza en presencia del grupo de trabajo, lo que permite que los resultados
sean del conocimiento inmediato de todos los involucrados. Asimismo, es interesante observar
que si bien el instrumento utilizado —rabrica de coevaluacion- (ver anexo 6.4) tiene criterios que
permiten medir el nivel de logro alcanzado a través de valoraciones cuantitativas, el foco de la
evaluacion se centra Unicamente en las actitudes demostradas durante la sesion, dejando de lado

los contenidos conceptuales y procedimentales.

En relacion con los segmentos que configuran las 5 SE que corresponden al TiSE Il hemos
identificado que en el conjunto de estas SE aparecen los segmentos de evaluacion en sentido
estricto, de correcciéon y de comunicacién/devolucion que tal y como lo describimos en lineas
anteriores se dirigen a la evaluacion del trabajo de cada integrante del equipo por un de sus
compafieros a través del instrumento seleccionado —rubrica- y comunicar los resultados para
corregir la falta de compromiso y participacion durante las sesiones. Por otra parte, en la SE2 Y
SE7 se identificaron segmentos de preparacion que consisten en instrucciones que da la profesora
para que por un lado los alumnos encargados de la evaluacion sean més responsables del puntaje
que dan a sus compafieros de equipo: “Vamos a tomar en cuenta la participacion de sus comparieros
porgue creo que ayer todos obtuvieron buen puntaje. Tomen en cuenta los nifios que participan y el
tipo de participacion que hacen. Hay nifios que ayer no los escuché hablar y todos tienen 10. Entonces
tomen en cuenta la participaciéon en el equipo. ¢(Si?" y por otro, para que ofrezcan una mejor
retroalimentacion: “En donde dice “observaciones van a escribir las fallas de sus compafieros”. Por
ualtimo, identificamos en la SE9 un segmento de aprovechamiento que consistié en que los alumnos

comentaran las acciones que tomarian para mejorar el trabajo del equipo en futuros proyectos.
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Tabla 6.5. Caracteristicas de TiSE II: evaluacién entre alumnos
Segmentos identificados en cada SE:

Preparacion (P), Evaluacién en sentido estricto (E), Correccién/Calificacion (C),

DI Comunicacion/Devolucion (CD), Aprovechamiento (A)
e -Sesion 1- -Sesion 2- -Sesion 3- -Sesion 4- -Sesion 5-
SE2 SE4 SE6 SE7 SE9
P/E/C/CD E/C/CD E/C/CD P/E/C/CD E/C/CD/A
Regular el aprendizaje
Finalidades - : -
Comunicar resultados a integrantes de equipo
Agentes Alumno
C3ycC4 €3 Cly C3 €3 €3
Actitudes, participacion y colaboracion de los integrantes del equipo durante la sesiones.
Objeto
! Estrategias de metacognicion y autorregulacion
Criterios de rubrica de coevaluacion
Reflexion sobre la participacion y colaboracion dentro de los equipos a lo largo de cada sesién
Modo Rubrica con evaluaciones cuantitativas

El TiSE 11l -comprobacion de lo aprendido- se presenta en tres ocasiones durante dos sesiones
diferentes -ver tabla 6.6-. En el caso de la SE5, el objetivo principal es corroborar que los alumnos
se han apropiado correctamente de los contenidos conceptuales de Ciencias Naturales mediante
la presentacion del mapa mental -ver anexo 6.5-. Asimismo se valoran, aunque en menor medida,
contenidos procedimentales durante la exposicion de la informacion: “Tienen que explicar la
informacion con el apoyo del material que tienen y que elaboraron. Fuerte para que se escuche y los
demés compafieros deben permanecer atentos”. En el caso de la SE8, se pretende confirmar
nuevamente laadquisicion de dichos contenidos conceptuales y procedimentales mediante su uso
en el producto final. Los equipos exponen el menu que disefiaron indicando los alimentos que
incluye cada comida, su contenido y aporte al organismo, a quién va dirigido y las razones por las
que vadirigido a dicha persona-ver anexo 6.6-. Al término de cada exposicion, la profesora realiza
preguntas especificas para ampliar el despliegue de conocimientos adquiridos: “;A qué le ayudan

la vitaminas a una persona obsesa?" “;Como fue que elaboraron el menu?”.

En cuanto a la SE11, la profesora hace una ronda de preguntas orales sobre contenidos
conceptuales para constatar por ultima vez que los alumnos los han aprendido: "Voy a hacer un
pequefio examen oral para ver lo que aprendieron”. ;Qué es el plato del buen comer?” ";En cuantas
partes esta dividido?” ";Qué nutrimentos contienen los cereales?". Se utiliza la rdbrica de
heteroevaluacién -ver anexo 6.3- para evaluar, cualitativamente, las actitudes de los alumnos
relacionadas con la participacion y el trabajo en equipo durante estas tres SE, sin considerar
contenidos conceptuales y procedimentales.
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Hemos identificados los segmentos que configuran cada SE que pertenecen al TiSE I11. En las 3 SE
encontramos: segmentos de evaluacion en sentido estricto y segmentos de correccion, los cuales
por un lado, estan orientados a confirmar que los aprendizajes pretendidos fueron adquiridos por
los alumnos y por otro, a subsanar los errores que los alumnos cometieron durante las tareas
establecidas en cada SE. De igual forma, encontramos que la SE5 y la SE8 se configuran igualmente
por segmentos de preparacion y de comunicacién/devolucién. En el caso de la SE5 consiste en la
explicacion que da la profesora a los alumnos sobre la forma en la que ella va a evaluar con la
rabrica de heteroevaluacién: "El aspecto de la participacion yo ya lo he estado evaluando". "Cuando
estan trabajando por equipos yo paso y estoy observando sus participaciones, y las ideas que
aportan”. Mientras que en la SE8 la profesora retoma la manera de hacer la coevaluacion;
“Recuerden que para hacer la evaluacion deben tomar en cuenta la participacion y el compromiso
de sus compafieros de equipos, eso es lo que ustedes evallan también anotar las observaciones que
crean importantes”. Por Gltimo, los segmentos de comunicacién/devolucién tienen la finalidad de
ofrecer a los alumnos retroalimentacién sobre la exposicion del mapa mental y la presentacion

del menu.

Tabla 6.6. Caracteristicas de TiSE I1l: comprobacién de lo aprendido
Segmentos identificados en cada SE:

Preparacion (P), Evaluacién en sentido estricto (E), Correccién/Calificacion (C),

Dimensién/ Comunicacién/Devolucién (CD), Aprovechamiento (A)
SE —Sesion- -Sesion 3- -Sesion 5- -Sesion 5-
SE5 SE8 SE11
P/E/C/CD P/E/C/CD E/C

Acreditacion de logro de competencias

Regulacion de la ensefianza

Finalidades
Regulacion del aprendizaje
Comunicar resultados a grupo clase
Agentes Profesora
ClycC3
C3
Conceptos sobre tema Ciencias Naturales
Actitudes hacia tarea
Objeto Procedimientos para exponer Procedimiento de elaboracion del menu
el mapa mental presentado
Criterios basados en rubrica de heteroevaluacion
Ejecucion competente en un contexto real
Uso y gestion de contenidos para la elaboracion de un menu
Actitudes hacia las tareas y el proyecto en general
Situaciones de evaluacién auténticas y
contextualizadas
Modo Preguntas orales

Rabrica con valoraciones cualitativas

Uso de Libros de texto y programa de estudio para disefio de Situaciones de Evaluacion
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Finalmente, en relacion con el TiSE IV -autoevaluacion de lo aprendido-, observamos que se
presenta en dos ocasiones durante la Gltima sesion -ver tabla 6.7-. En el caso de la SE10, a través
de preguntas orales que realiza la profesora al grupo en general, los alumnos identifican los
nuevos conocimientos que adquirieron: ";Qué fue lo mas interesante que revisamos?" ";Podemos
elaborar un menua para nosotros para llevar una dieta equilibrada?". Por su parte, en la SE12 se
hace uso de una rubrica de autoevaluacién -ver anexo 6.7- basada en el libro de texto de Espafiol,
que incorpora reflexiones de los alumnos sobre sus logros, dificultades y lo necesario para
mejorar su proceso de aprendizaje en el futuro siendo el Unico instrumento que considera
elementos relacionados con la asignatura de Espafiol: "Toma notas de la informacion principal que
proporciona un texto”. “Organizo adecuadamente la informacion principal de un texto”. En estas dos

SE hay valoraciones cualitativas de los tres tipos de contenido.

Las 2 SE que forman parte de este TiSE I1l se configuran de un segmento de evaluacién en sentido
estricto y de manera adicional Unicamente la SE5 presenta los segmentos de preparacion,
correccion y aprovechamiento. En el caso de del segmento de evaluacion en sentido estricto, como
se menciond en la descripcién de este TiSE, se centra en la valoracion que los alumnos hacen de
los aprendizajes que adquirieron a lo largo del proyecto. Mientras que los segmentos restantes
corresponden a la autoevaluacion que los alumnos hacen con ayuda de la rubrica destinada para
dicho fin. En el caso del segmento de preparacion, la profesora comparte con los alumnos la forma
de llevar a cabo dicha evaluacion: "Tienen que leer bien el aspecto se va a evaluar". "Hay 3 criterios
de evaluacion”. "Les voy a explicar cada uno de ellos”. En cuanto al segmento de correccion, los
alumnos identifican los aspectos a evaluar y reflexionan sobre los errores que cometieron para
que, en el de aprovechamiento, sefialen lo que es necesario mejorar y lo que van a hacer para

mejorar su desempefio en proyectos futuros.
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Tabla 6.7. Caracteristicas de TiSE IV: autoevaluacion de lo aprendido
Segmentos identificados en cada SE:
Preparacion (P), Evaluacién en sentido estricto (E), Correccion/Calificacion (C), Comunicacién/Devolucion (CD),
Aprovechamiento (A)

Dimension/ -Sesion 5- -Sesion 5-
SE —Sesion-
SE10 SE12
E P/E/C/A
Finalidades Regular el aprendizaje
Agentes Alumno
C3
Conceptos sobre tema Ciencias Naturales
Procedimiento para elaboracion de menl para Procedimiento para seleccionar, organizar, analizar y
mejorar dieta aplicar informacion en elaboracion del menu
Objeto Actitudes durante el trabajo en equipo Actitudes, logros, fallas y propuestas de mejora

Estrategias de metacognicion y autorregulacion

Criterios en rubrica de autoevaluacion basados en

programa de grado y libro de Espafiol

Reflexion sobre puntos fuertes y débiles en el proceso para la elaboracion de un menu

Modo Preguntas orales con valoraciones cualitativas Rubrica con valoraciones cualitativas

En latabla 6.8 presentamos los resultados revisados en este apartado del capitulo con la finalidad
de que el lector tenga una mirada global de las précticas de la evaluacién de la profesora durante
el desarrollo del proyecto “Hacer un mend”.
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Tabla 6.8. Analisis global del proyecto “Hacer un menud”

Andlisis de las situaciones de evaluacién (SE) correspondientes al proyecto: “Hacer un mend”

Segmentos identificados en cada SE:
Preparacién (P), Evaluacién propiamente dicha (E), Correccién/Calificacién (C), Comunicacién/Devolucién (CD) y Aprovechamiento (A)

Sesi6n 1 Sesi6n 2 Sesién 3 Sesién 4 Sesién 5
SE1 SE2 SE3 SE4 SE5 SE6 SE7 SE8 SE9 SE10 SE11 SE12
Dimensién Categorias de analisis TIiSE | TiSE Il TIiSE | TiSE Il TIiSE I TIiSE Il TiSE Il TIiSE IV TiSE I TIiSE 11l TiSE | TiSE 11l
Evaluacion v Evaluacion ” Evaluacion . . L Auto- Evaluacion | Autoevaluacion
aprendizajes| Coe;/;sliu;t]:lon aprendizajes| Coe;/:slrd’nrlon exposicion mapa Coev;l:izcr:on Coe;/iilgn:::lon Evaluacion mend Coes\;ililé’n;mon evaluacion final sobre proyecto en
previos CN previos CN mental aprendido | contenidos general
E/C P | E/C !CD E/C P i E/C !ICD| P E/C CD| E/C ! CD P ! E/C CD P E/C CD | E/C CD A E E/C P E/C/A
Heteroevaluacion  (profesora a grupo
Agentes de la clase/equipos/alumno) X X X X X X X X X X X X X
evaluacion 7 =
Jpigrys X Coevaluacién (alumno a compafieros de
¢Quién? (y ¢a equipo) X X X X X X X X X X X
oo
QY Autoevaluacion (alumno a si mismo) X X
Acreditar el logro de competencias X
A Decisiones de promocién/no promocién
szleldlzdes (acreditacion)
- Regular la ensefianza X X X X X
Evaluacion —
¢Para qué? Regular el aprendizaje X X X X X X X X X X X X
Comunicar a diferentes agentes [alumnos
(A), padres (P), comunidad escolar (CE)] A A A A A A A A
. —_— . C3 C1
Competencias comunl'catlvas' esta}bleudas cayca y c3 c3 Cly y c3 clycs Cly c3 c3 c3
en Programas de estudio de Primaria ca c3 ¢3 c3
Integracion y movilizacion de variedad de cp
Obicto de | conocimientos: conceptuales ©), C,PyA A CyA A ‘A y A A C,PyA A CPYyA © C,PyA
Jeto .e, a procedimentales (P) y actitudinales (A)
Evaluacion = 7 3
,Qué? Criterios de evaluacion establecidos desde
e aprendizajes esperados (A) y estandares .
curriculares (E) de planes y programas de
gradoy en libros de texto
Ejecucién competente en contextos reales X
Nivel de logro alcanzado X X X X X X X X X X X X
Uso de diversas metodologias (proyectos,
Proyectos
casos, problemas, etc.)
Diversidad de situaciones de evaluacién Mend en Men0 para
o . casay
auténticas y contextualizadas que en personacon
impliquen la resolucién de problemas o la caracteristicas;
- entorno -
elaboracién de un producto especificas
cercano
Diversidad de instrumentos y documentos
de evaluacion para diferente tipo de
Modo de contenido  [portafolios  (P), registros
la Evaluacion observacionales (O), rabricas (R), listas de PO PO PO PO
¢Como? cotejo (LC), evidencias de la carpeta o R R R R R PO PO R
fichero del saber (ECFS), cartilla de R R R R
evaluacion (CE), exdmenes escritos (EE)
preguntas orales PO)] en diferentes
momentos del proceso instruccional
Diversidad de materiales para el disefio de LyP LyP LyP Ly P LyP
situaciones [Plan de estudios (PE), ESP-CN ESP-CN ESP-CN ESP-CN ESP-CN
programas (P), libros de texto (L), etc.] 5° 5° 5° 5° 5°
Uso'de' valoraciones cuantitativas (Cn) y a cn a cn a cn cn cl cn cl a a
cualitativas (Cl)

Dimensién temporal
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6.4. Implementacién y caracterizacion del proyecto “Hacer un menu”

En cuanto a la pregunta o problema guia observamos que en la primera sesion la profesora
introduce el proyecto a los alumnos a partir de una serie de preguntas: "A ver ;quién me dice qué
es un mena?" "En su casa ¢les ponen un ment?" " Es la misma alimentacion o los mismos menus que
les debemos preparar a todas las personas por igual?". Posteriormente, les indica los propésitos del
proyecto derivados del libro de texto de Espafiol de quinto grado: elaborar un menu alimenticio
dirigido a personas con caracteristicas especificas —un nifio, una mujer embarazada, etc.- y
reflexionar acerca del proposito y relevancia de la informacién como punto de partida para la
toma de decisiones. En relacion con el producto final podemos afirmar que es concreto y puede
ser considerado del “mundo real” ya que es un tipo de texto que es familiar para los alumnos en
su contexto: “un menu es por ejemplo cuando voy con mi familia a un restaurante y nos ensefian la
carta en donde vienen los alimentos que podemos pedir para comer”. Ademas, las actividades y
tareas desarrolladas ayudaron a la elaboracién del mismo. Por ejemplo: las preguntas y
respuestas sobre los contenidos revisados de Ciencias Naturales o el analisis de un menu ya
elaborado que permitié que los alumnos tuvieran un modelo especifico que fue tomado como

marco de referencia para elaborar los propios.

Por otro lado, y en lo que corresponde a la tercera y cuarta dimensién del ABPr —orientado a la
investigacion y dirigido hacia y por los alumnos- observamos que la profesora es la responsable
del disefio y gestion del proyecto en general. Todas las tareas que se desarrollan asi como la
informacion utilizada son reguladas por ella con la finalidad de retomar los conocimientos previos
y promover tanto el uso de los diferentes tipos de contenido —conceptuales, procedimentales y
actitudinales- como la reflexion de los alumnos: “;Por qué es importante ingerir alimentos de
nuestro entorno?”. “La alimentacion depende incluso de las costumbres y de las creencias
religiosas... a ver... ;un alimento caracteristico que consumimos casi todos los mexicanos?”. Por su
parte, los alumnos participan a lo largo de todas las actividades y tareas disefiadas -elaboracion y
exposicion del mapa mental, etc.-. De la misma forma, son los responsables de la toma de
decisiones, la resolucion de problemas y la gestiéon del trabajo en equipo promoviendo asi la
autorregulacién a partir de rabricas que evaltan el trabajo colaborativo diario y autoevaluaciones
que permiten la posible aplicacién de nuevos conocimientos en otros contextos: “Aprendi que en

el recreo no hay que comer en exceso y que hay que comer cosas nutritivas y balanceadas”.
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En otro orden de ideas y en referencia a si el proyecto se desarrolla en préacticas situadas,
auténticas y multidisciplinares, encontramos, en primer lugar, que hay una coordinacion
sistematica entre las actividades y tareas desarrolladas puesto que en al inicio se recuperan los
contenidos de Ciencias Naturales para después concretarlos en un mapa mental el cual es
presentado por cada equipo al resto del grupo. Posteriormente, se realiza el anélisis sobre un
menu ya elaborado y real con su respectiva exposicion. Finalmente, los alumnos retoman toda la
informacion revisada para elaborar el mena que va dirigido a una persona con caracteristicas

especificas —por ejemplo: una persona obesa o un deportista-.

Asimismo y en segundo lugar, podemos considerar que las tareas son complejas, relevantes y
cercanas a la realidad de los alumnos: “Ustedes conocen bien el plato del buen comer y saben qué
alimentos les hacen bien y qué alimentos les hacen mal. Entonces, por qué a la hora del recreo yo no

veo que traigan en su lunch alimentos variados y nutritivos o0 me los encuentro tirados en la basura”.

En tercery Gltimo lugar, en el disefio se establece que es un proyecto parala asignatura de Espafiol
relacionado con un tema de Ciencias Naturales. Sin embargo, los contenidos revisados giraron
Gnicamente en torno a la buena alimentacion que incluye el tema del Plato del buen quedando

desdibujados, a lo largo del proyecto, aquellos contenidos relacionados con lengua.

En la figura 6.3 podemos observar graficamente el desarrollo y la evaluacion del proyecto “Hacer
un mend” tomando como referencia, por un lado, los diferentes TiSE asi como componentes que
deben estar presentes si queremos hablar del ABPr en sentido estricto que permita el desarrollo

de competencias.
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Figura 6.3. Caracterizacion de la evaluacion en el proyecto “Hacer un men0” (Elaboracion propia).

A continuacion, presentamos el ltimo capitulo, dedicado a la discusién de los resultados y a las

principales conclusiones que se derivan de esta investigacion.
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7.1. Discusion y conclusiones relativas a las caracteristicas sobre la evaluacién de
competencias propuestas en los documentos generados en el marco de la RIEB

Con el fin de dar cuenta de las caracteristicas sobre la evaluacion de competencias propuestas en
los documentos generados en el marco de la RIEB exploramos cinco documentos fundamentales
que larigeny a partir de los cuales se orienta la practica evaluativa del profesorado en el aula: —i.
Ley General de Educacion (LGE/2011, de 21 de junio), ii. Normativa General de Evaluacién para
la Educacion Basica: Acuerdo 648 (DOF, 2012), iii. Plan de Estudios de Educacion Basica (SEP,
2011a), iv. Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) y v. Libros de texto de Espafiol
(SEP, 20011c)-. El anélisis de dichos documentos se realiz6 de lo general a lo especifico para
identificar la forma en cdmo se van concretando los lineamientos en torno a la evaluacion de los
aprendizajes en términos de competencias, y en funcién de las dimensiones y categorias derivadas
de nuestro marco teorico: concepto, finalidades, objeto, modo, momentos y agentes de la

evaluacion.

En la tabla 7.1 podemos observar tanto el objetivo perseguido como las preguntas vinculadas al

mismo.

Tabla 7.1. Objetivo 1y preguntas directrices

Objetivo 1
Caracterizar los planteamientos sobre la evaluacion de los aprendizajes vinculados a un enfoque por competencias

y organizados en torno a una metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos propuestos en los documentos
generados en el marco de la RIEB, en el campo de formacién de lenguaje y comunicacion, desde los principios
derivados de un modelo constructivista sociocultural y situado de la evaluacion; y formular algunas orientaciones

para impulsar su mejora.

Preguntas directrices
¢Cudles son las caracteristicas sobre la evaluacion de los aprendizajes en términos de competencias, en el

1.1 campo de formacién de lenguaje y comunicacion, y su grado de concrecion en los documentos generados a
partir de la RIEB?

¢Qué grado de coherencia existe entre los planteamientos sobre la evaluacion de los aprendizajes en
10 términos de competencias, en el campo de formacidn de lenguaje y comunicacion, propuestos en los
documentos generados a partir de la RIEB y un modelo constructivista sociocultural y situado de la

evaluacion?

A partir de los resultados obtenidos hemos logrado caracterizar los planteamientos sobre la
evaluacion de los aprendizajes en términos de competencias en los diferentes documentos
derivados de la RIEB- i. Ley General de Educacion (LGE/2011, de 21 de junio), ii. Normativa
General de Evaluacion para la Educacion Béasica: Acuerdo 648 (DOF, 2012), iii. Plan de Estudios
de Educacion Basica (SEP, 2011a), iv. Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) y v.

Libros de texto de Espafiol (SEP, 20011c)-, de acuerdo con las dimensiones conceptuales del
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marco de referencia. Asimismo, detectamos diferentes grados de concrecion de los lineamientos
sobre la evaluacion en todos los documentos analizados, desde los mas generales -Ley General de
Educacion (LGE/2011, de 21 de junio), Acuerdo 648 (DOF, 2012) y Plan de Estudios de Educacion
Basica (SEP, 2011a)- hasta aquellos que orientan la practica evaluativa del profesorado -
Programas de Estudio y Guias del maestro (SEP, 2011b), asi como el Libro de texto de Espafiol
(SEP, 2011c)-.

En cuanto al concepto de evaluacién hemos constatado que en el Acuerdo 648 (DOF, 2012), el Plan
de Estudios (SEP, 2011a) y los Programas de Estudio y Guias del Maestro(SEP, 2011b), se
aprecian los elementos fundamentales del proceso evaluativo, si atendemos a las dimensiones del
marco tedrico asumido en este trabajo: emisién de un juicio de valor, una toma de decisiones para
la mejora de la enseflanza y el aprendizaje, considerando también la acreditacién de los

aprendizajes, asi como el componente comunicativo (Hadji, 1992; Mauriy Miras, 1996; Coll 2001).

En relacion con las finalidades de la evaluacion, podemos advertir en todos los documentos
analizados, la presencia tanto de la funcién social como de la funcion pedagdgica siendo
congruente con los postulados de la CCEAE (Coll et al., 2001). De igual forma, observamos el
componente comunicativo en los documentos mas generales dirigido a informar a los alumnos y
a los padres de familia sobre aspectos especificos de la evaluacién —criterios, instrumentos,
resultados a través de la Cartilla de Evaluacion Basica, entre otros-. Por su parte, la concrecién de
dicho componente en los documentos mas especificos se observa en los Programas de Estudio y
Guias del Maestro a través de la Cartilla de Educacion Basica mientras que en el Libro de texto de
Espafiol (SEP, 2011c) se concreta en actividades de socializacion sobre los saberes desarrollados.
Ademas cabe sefalar el énfasis que se realiza en el libro de texto respecto a la reflexion de los
alumnos mediante autoevaluaciones al término de cada proyecto, lo que promueve la implicacién
de los alumnos en los procesos de evaluacién para convertirlo en un aprendiz experto y autbnomo
(Mauriy Rochera, 2010).

Sobre el objeto de evaluacion, identificamos que, de manera general, los tres primeros documentos
aluden a los aprendizajes esperados y competencias que se favorecen, asi como a los criterios y
procedimientos de evaluacion y acreditacion como aquello que ha de ser considerado para
determinar los avances de los alumnos. Lo anterior se concreta mucho mas en los ultimos dos
documentos —Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) y Libro de texto de Espafiol
(SEP, 2011c)- a través de la inclusion de los diferentes tipos de saberes en los aprendizajes
esperados, los estandares curriculares, el nivel inicial de los alumnos. Asimismo, observamos que

la ejecucion competente en contextos reales Unicamente se establece en el Programa de Estudioy
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Guias del Maestro (SEP, 2011b) mientras que el producto final del proyecto se considera solo en
el Libro de texto de Espafiol (SEP, 2011c). Sin embargo, encontramos algunos matices que son
necesarios comentar. Si bien se establecen los aprendizajes esperados como criterios para
determinar el nivel de logro alcanzado, no se hace referencia a las competencias comunicativas a
las que estan vinculadas. Por otra parte, no hay concrecién en cuanto a la evaluacién integrada de
los tres tipos de contenido lo cual es un aspecto fundamental de las competencias (Coll y Martin,
2006). Asimismo, hay una ausencia relacionada con la evaluacion del proceso mediante el cual se
llega al producto final, lo que es necesario considerar si se quiere observar y valorar la globalidad
del proceso educativo (Mauri, 2009; Mauri y Miras, 1996).

En referencia al modo de evaluacion podemos observar que en los tres documentos generales se
hace hincapié en el uso de métodos e instrumentos tanto para la valoracion del sistema educativo
como para la valoracién de los aprendizajes en el aula. Por su parte, el Programa de Estudios y
Guias del Maestro (SEP, 2011b) concretan més este proceso al establecer el uso de valoraciones
cualitativas y cuantitativas, asi como la definicion de los instrumentos a utilizar entre los que se
incluyen —rabricas, listas de cotejo, observaciones, entre otros (SEP, 2011a; 2011b). Sin embargo,
en ninguno de los dos ultimos documentos mencionados se profundiza mas sobre el disefio,
implementacion y uso adecuado de dichos instrumentos lo que puede resultar poco orientador
para los profesores.

Por otra parte, los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) promueven el disefio
de actividades y el desarrollo de situaciones auténticas y contextualizadas en el marco del ABPr.
Recordemos que los proyectos en la asignatura de Espafiol estan preestablecidos tanto en los
Programas de estudio y guias del maestro (SEP, 2011b) como en los libros de esta asignatura, se
desarrollan aproximadamente durante dos semanas y en cada uno de ellos se trabajan las cuatro
competencias comunicativas-. En ese sentido, consideramos que el hecho de que la profesora
implemente los proyectos del libro de texto en un periodo tan corto de tiempo no permite el
desarrollo adecuado de las cuatro competencias comunicativas. Por otro lado, la presencia de
proyectos disefiados con anticipacidn ocasiona que la naturaleza contextual y situada que implica
la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de competencias desde nuestro marco de referencia,
(Coll 20074a; Coll y Martin 2006; Diaz-Barriga, F., 2006c) quede desdibujada puesto que en este
escenario se dificulta el desarrollo de situaciones que impliquen relevancia social pero sobre todo,
relevancia a nivel personal, tal y como lo establecen autores como Coll (2007a), Diaz-Barriga, F.
(2006c¢), Barron y Darling-Hammond (2008). Asimismo, el hecho de que se establezcan tipos de
proyectos para las asignaturas de Espafiol —proyectos didacticos- y Ciencias Naturales —proyectos
ciudadanos, cientificos y tecnoldgicos,- puede tener consecuencias negativas en el sentido de que
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los profesores continlen centrandose en areas especificas dejando fuera una de las caracteristicas
fundamentales de esta metodologia instruccional como lo es su naturaleza multidisciplinar
(Barron y Darling-Hammond, 2008; Diaz-Barriga, F., 2006c; LaCueva, 1998).

En correspondencia con los momentos de evaluacién, los primeros dos documentos —Ley General
de Educacion (LGE/2011, de 21 de junio) y Acuerdo 648 (DOF, 2012)- se centran en evaluaciones
finales—ya sea final de bimestre, final de ciclo escolar, etc.- dirigidas a acreditar el logro de los
aprendizajes. Los momentos en los que se ha de evaluar a los alumnos se concretan en el Plan de
Estudios de Educacion Béasica (SEP, 2011a) y contintan con el Programa de Estudios y Guias del
Maestro (SEP, 2011b), asi como con el Libro de Texto de Espafiol (SEP, 2011c). En ellos se indica
que el profesorado debe evaluar el progreso de los alumnos durante todo el proceso instruccional
y permitiendo la participacion de los alumnos promoviendo asi la regulacion del proceso de
enseflanza y aprendizaje (Allal, 1979; Mauri y Rochera, 2010). Al inicio del proyecto con la
evaluacion diagndéstica para recuperar conocimientos previos mientras que las valoraciones
formativas siguen el proceso de aprendizaje hasta llegar a la evaluacion sumativa que evalla el
conjunto de aprendizajes adquiridos (SEP, 2001; 2011b). En el caso especifico del Libro de texto
de Espafiol (SEP, 2011c), la evaluacion diagnostica se concreta al comienzo de los proyectos con
el apartado de “lo que conozco” y la evaluacion formativa se realiza con la socializacion de
evidencias, productos parciales y aprendizajes adquiridos. Las finales o sumativas se llevan a cabo
con el apartado de “logros del proyecto” junto con las autoevaluaciones que han de realizar los
alumnos al concluir el proyecto. Lo anterior permite un mejor desempefio puesto que a partir de
dichas actividades autovalorativas los alumnos logran percibir laimportancia de los aprendizajes

que adquieren asi como del mismo proceso evaluativo (Anijovich, 2010).

Por altimo, encontramos que los diferentes documentos sefialan diferentes agentes involucrados
en la evaluacion de los aprendizajes. En los dos primeros se establece a la Secretaria de Educacion
Publica Federal, asi como a las autoridades educativas locales como responsables de la evaluacion
del sistema educativo. Asimismo, encontramos que en todos los documentos analizados el
profesor es considerado como responsable del proceso evaluativo a partir de actividades de
heteroevaluacién. No obstante, a partir del Plan de Estudios de Educacion Basica (SEP, 2011a) se
otorga cierto grado de responsabilidad a los alumnos mediante actividades de coevaluacion y
autoevaluacion. Asi, podriamos decir que los tres altimos documentos analizados dan cuenta de
unaevaluacion distribuida puesto que se advierte la presencia de diversos agentes que comparten
distintos grados de responsabilidad a la hora valorar los aprendizajes que se adquieren a lo largo
de un proyecto Mauri y Rochera, (2010), ofreciendo una oportunidad a los alumnos de aprender
a aprender (Coll, Mauri y Rochera, 2012; Martin y Moreno, 2007).
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7.2. Discusion y conclusiones relativas a las caracteristicas sobre la préactica evaluativa,
dificultades e informacion sobre la RIEB percibidas por los profesores relacionados con
la evaluacion de competencias

Para este objetivo se aplicd un cuestionario al conjunto de profesores con la finalidad de conocer
su pensamiento en torno a las caracteristicas de su préactica evaluativa, las dificultades que les
representa este proceso, y la informacion que han recibido en torno a los lineamientos sobre la
valoracion de aprendizajes en términos de competencias a partir de proyectos en la asignatura de
Espafiol. Este anélisis fue realizado considerando las dimensiones y categorias derivadas de

nuestro marco tedrico: concepto, finalidades, objeto, modo, momentos y agentes de la evaluacion.

En la tabla 7.2 retomamos el objetivo y sus preguntas directrices.

Tabla 7.2. Objetivo 2 y preguntas directrices

Objetivo 2
Identificar las principales caracteristicas de las practicas de evaluacion de aprendizajes en términos de competencias

que los profesores de un centro de educacion primaria declaran utilizar habitualmente, asi como las dificultades que
manifiestan tener, relacionadas con los planteamientos propuestos en el curriculum generado a partir de la RIEB
vinculado al Aprendizaje Basado en Proyectos, en el campo de formacién de lenguaje y comunicacion; y formular

algunas orientaciones para impulsar su mejora.

Preguntas directrices
¢Cudles son las caracteristicas de las practicas de evaluacion de aprendizajes en términos de competencias

2.1 que los profesores del centro manifiestan utilizar habitualmente en el campo de formacion de lenguaje y

comunicacién?

¢Cudl es el grado de adecuacion que existe entre las caracteristicas de las practicas de evaluacién en términos
2.2 de competencias manifestadas por los profesores del centro y los planteamientos sobre la evaluacion

propuestos en el curriculum?

¢Cudles son las dificultades percibidas por los profesores del centro respecto a los planteamientos sobre la
2.3 evaluacion de los aprendizajes en términos de competencias, en el campo de formacion de lenguaje y

comunicacién?

04 ¢Qué relacién existe entre dichas dificultades percibidas y su grado de concrecién con los planteamientos
sobre la evaluacion de los aprendizajes en términos de competencias establecidas en el curriculum?

¢Qué relacién existe entre dichas dificultades percibidas y por un lado, la informacién que tienen sobre los
25 planteamientos relacionados con la evaluacion de los aprendizajes en términos de competencias y por otro

lado, su enfoque evaluativo docente?

Los resultados obtenidos nos dejan entrever que los profesores de primaria manifiestan tener un
alto nivel de informacion, una elevada comprensién y una opinién muy positiva respecto a los
lineamientos alrededor de la evaluacion de competencias establecidos en los documentos
derivados de la RIEB: i. Ley General de Educaciéon (LGE/2011, de 21 de junio), ii. Normativa
General de Evaluacion para la Educacion Béasica: Acuerdo 648 (DOF, 2012), iii. Plan de Estudios
de Educacién Béasica (SEP, 2011a), iv. Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) y
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v. Libros de texto de Espafiol (SEP, 2011b). Asimismo, sefialan desarrollar una practica evaluativa
congruente con dichos lineamientos aunque declaran experimentar dificultades durante su

implementacion.

A continuacion, presentamos de forma mas detallada las principales conclusiones en torno a estos
tres aspectos: i. caracterizacion de la practica —que incluye la concepcion del profesorado sobre la
evaluacion y las competencias-, ii. Dificultades para implementar la evaluacion en el aula vy iii.
Informacion sobre los lineamientos sobre la evaluacion de aprendizajes a partir de las
dimensiones tedricas que dan luz a este trabajo: concepto, finalidades, objeto, modo, momentos y

agentes de la evaluacion.

En cuanto al concepto de competencia, la informacién proporcionada por el profesorado indica
que mientras su concepcion incluye los componentes cognitivos de la competencia —uso de
diversos saberes combinandolos para realizar una tarea adecuadamente en diversos contextos-,
dejan de lado los componentes afectivos y motivacionales, asi como los sociales. Recordemos que
el aspecto actitudinal, la disposicion por aprender y la solicitud y obtencion de ayuda son parte
fundamental de este concepto (Coll, 2007a; Coll y Martin, 2006). En ese sentido, resultaria
enriquecedor que los profesores tuvieran una mejor comprension de estos elementos de la
competencia y pudiesen incorporarlos durante el desarrollo de los proyectos con el objetivo de
beneficiar el aprendizaje de los alumnos alo largo y ancho de la vida.

En relacién con la concepcion que los profesores tienen sobre la evaluacion y concretamente sobre
sus finalidades, advertimos una concordancia entre dichos elementos y lo que se establece en los
documentos derivados de la RIEB -Plan de Estudios de Educacion Basica (SEP, 2011a), Programas
de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b). Se aprecia que el profesorado otorga la misma
importancia a las dos funciones —social y pedagdgica-. Asimismo, observamos un predominio del
componente comunicativo de la evaluacion dirigido a informar a los padres y a los propios

alumnos sobre los resultados de aprendizaje.

Sin embargo, cabe sefialar que estos tres elementos llegan a representar cierto nivel de dificultad
para los profesores a pesar de sefialar que tienen mucha informacion al respecto. En cuanto a la
funcioén social las problemaéticas se presentan en torno a la certificacion de aprendizajes y las
decisiones de promocidén/no promocion, mientras que en la funcion pedagdgica se dan alrededor
del uso de los resultados asi como el establecimiento de criterios de evaluacion. En cuanto a la
dimension comunicativa, los profesores consideran que las dificultades que presentan se

relacionan con la informacion que han de compartir principalmente con los padres de familia -
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resultados de aprendizaje, criterios, indicadores, instrumentos de evaluacion, etc.-. Asimismo, se
compromete la posibilidad de promover la autorregulacion, pues al parecer no se comprende del

todo este proceso, no se fomenta e incluso no se acepta la autoevaluacion.

Las dificultades relacionadas con la funcién social pueden derivarse de una falta de concrecion en
los documentos mas utilizados por los profesores puesto que si bien se establecen los
lineamientos en torno a la certificacion y acreditacién de aprendizajes en el Acuerdo 648 (DOF,
2012) no se han identificado en los Programas de Estudios y Guias de Maestro (SEP, 2011b) ni
tampoco en el Libro de texto de Espafiol (SEP, 2011c). Por su parte, advertimos que la
problemética sefialada sobre la funcién pedagogica relacionada con el uso de los resultados para
la reflexion de los alumnos puede ser el resultado de la ausencia de estrategias que permitan el
uso adecuado de la informacién derivada de las valoraciones, dado que no se han identificado
orientaciones al respecto en los documentos analizados. Por otro lado, y en relacion con las
dificultades manifestadas en torno al establecimiento de criterios de evaluacion encontramos que
dichas dificultades podrian ser consecuencia de incomprensiones por parte del profesorado
vinculadas a una falta de claridad en los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b).
Este documento que orienta la practica docente sefiala que dichos criterios se establecen en cada
proyecto en términos de aprendizajes esperados los cuales son considerados el referente de la
evaluacion (SEP, 2011b). Por lo tanto, podriamos decir que aunque dicha informacion esta al
alcance de los profesores no termina de concretarse en su pensamiento. En ese sentido, seria
pertinente una definicibn mas detallada de este elemento con la finalidad de dar una mejor
orientacién al profesorado. Finalmente, y en lo referente a las dificultades declaradas sobre la
dimensién comunicativa —informacion que han de compartir principalmente con los padres de
familia- consideramos necesario precisar en los documentos el tipo, caracteristicas, cantidad de
informacion, asi como papel de los padres de familia en el proceso evaluativo puesto que no se
establece de maneraconcretaen el Plan de Estudios de Educacion Basica (SEP, 2011a) ni tampoco

en los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b).

En la informacion obtenida en torno al objeto de la evaluacion se observa una adecuacion entre
los niveles y criterios que los profesores consideran al evaluar a sus alumnos y los lineamientos
psicopedagdgicos que se establecen tanto en el Plan de Estudios de Educacion Basica (SEP, 2011a)
como en los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b). De acuerdo con los
profesores, el objeto que evallan se concreta en los criterios establecidos en términos de
aprendizajes esperados —en los que se incluyen los diferentes tipos de saberes-, los estandares
curriculares, asi como el nivel inicial de los alumnos y el nivel de logro alcanzado (SEP, 2011a;
2011Db). Dicho nivel se utiliza con fines acreditativos considerando Unicamente el producto final.
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Asimismo, los profesores sefialan que la informacion general sobre la valoracion que hacen de los
aprendizajes es compartida tanto con los alumnos como con los padres de familia lo que nos indica
la presencia de una cultura de la evaluacion (Mauriy Rochera, 2010), a pesar de que indican cierto

grado de incongruencia entre lo que ensefian y terminan evaluando.

Por otro lado, y a pesar de que los profesores sefialan tener conocimiento sobre el objeto de la
evaluacion manifiestan que las dificultades que presentan se dirigen principalmente a: la
evaluacion de los diferentes tipos de saberes, su evaluacion integrada y la valoracion de las
competencias comunicativas. Dichas dificultades se relacionan con aquellos lineamientos
establecidos en los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) y en los que
identificamos una falta de concrecion y definicion —ver apartado 7.2-.

En cuanto a la evaluacion de los diferentes tipos de saberes y su valoracion integrada no se
encontraron directrices en el Programa de Estudios y Guias del Maestro (SEP, 2011b). Asimismo,
y a pesar que dicho documento determina los aprendizajes esperados para identificar el nivel de
logro alcanzado en cada proyecto, no se hace referencia a cuales de las cuatro competencias
comunicativas se vinculan dichos aprendizajes esperados. De igual forma, hemos identificado
diferencias entre el pensamiento que tienen los profesores sobre la evaluacion y la caracterizacion
que hacen de su préactica. Lo anterior probablemente se deriva de una falta de claridad en los
documentos y de la necesidad de que éstos deben ser lo suficientemente prescriptivos e
indicativos para que los profesores puedan aplicarlo a las practicas de evaluacion que
efectivamente ponen en marcha. Si bien los profesores otorgan la misma importancia a las dos
funciones de la evaluacion —social y pedagogica-, asi como a sus finalidades, en la descripcion que
hacen de su practica indican centrarse Unicamente en el producto final —sin considerar el proceso
seguido- para identificar el nivel de logro alcanzado utilizdndolo solo para fines acreditativos lo

que indica un predominio de la funcién social.

Para los profesores, el modo de la evaluacion se centra en el desarrollo de metodologias como el
ABPr que involucran el disefio de situaciones/actividades auténticas y contextualizadas. Utilizan
documentos derivados de la RIEB como el Plan de Estudios de Educacion Bésica (SEP, 2011a), los
Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) y el Libro de texto de Espafiol (SEP,
2011c) para el disefio y planeacion de los proyectos. Asimismo, consideran las actividades y/o
producciones que requieren del uso de la observacién, desarrolladas durante la clase y que
implican tanto al grupo en general como al alumno en particular. Por su parte, para la evaluacion
de los diversos tipos de contenido consideran adecuados los exdmenes individuales escritos, las
sesiones grupales de preguntas y respuestas, asi como las tareas hechas en casa. Utilizan diversos
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tipos de instrumentos, especialmente rubricas y listas de cotejo, y en menor medida, los registros
de observacion de acuerdo con lo que establecen en el Plan de estudios de Educacion Bésica (SEP,
2011a) y en los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b).

No obstante, y a pesar de que el modo en como los profesores dicen desarrollar la evaluacion de
los aprendizajes se corresponde con los lineamientos derivados de la RIEB (SEP, 2011a; 2011b),
afirman tener dificultades en cuanto al uso de los instrumentos para evaluar, especialmente con
las rubricas y las pautas de observacion, cuando éstas Ultimas son fundamentales para registrar
el desarrollo de los proyectos. Lo anterior es congruente con el analisis realizado de los
documentos puesto que en ellos identificamos una falta importante de concrecion. Por un lado, se
hace la propuesta del uso de diversos tipos de instrumentos, pero, por otro, no hay indicaciones
sobre su disefio, construccion, implementacion y uso. De igual manera, los profesores indican que
la implementacion del ABPr les representa un reto importante, especialmente, el disefio de
actividades situadas. Esto es un indicativo de los dilemas en la practica, que son resultado de la
incertidumbre, singularidad y conflicto entre opciones y valores que enfrenta todo profesional
tanto en los retos como en los problemas reales y que no pueden ser resueltos Unicamente a partir
de los textos que pretende normar la préctica, sino que tiene que apelarse a las propias
competencias, a dinamizar el conocimiento en situacion, crear una forma de resolver la
problemética y generar un proceso de creacion propia considerando la relevancia social y
personal de los alumnos. De manera adicional, esto puede ser una consecuencia de ciertas
incoherencias identificadas en los documentos que terminan orientado la préactica docente. Los
Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) promueven el disefio de actividades y el
desarrollo de situaciones auténticas y contextualizadas en el marco del ABPr. Sin embargo, los
proyectos que se desarrollan en la asignatura de Espafiol estan preestablecidos lo que limita en
gran medida el desarrollo de actividades y tareas situadas con relevancia social y personal.
Asimismo, los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) establecen diferentes tipos
de proyectos de acuerdo con las asignaturas —para Espafiol proyectos didacticos y para Ciencias
Naturales proyectos cientificos, ciudadanos y/o tecnoldgicos- lo que dificulta el desarrollo del
ABPr y restringiendo las areas de conocimiento que se abordan.

Con respecto a los momentos de evaluacion, observamos que no se corresponde del todo con lo
establecido en los lineamientos sobre la evaluacién derivados de la RIEB —Plan de Estudios de
Educacion Bésica (SEP, 2011a), Programas de Estudio y Guias del Maestro (2011b). En general,
los profesores se centran en evaluaciones iniciales y finales sin considerar la evaluacién continua.
Esto deja entrever nuevamente las diferencias que existen entre la concepcién que tienen de la

evaluacion, asi como de sus finalidades, y la practica que desarrollan en el aula a pesar de que
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afirman tener informacion al respecto. En ese sentido, es de esperar que las dificultades que
manifiestan se relacionan con las valoraciones que han de realizar durante el desarrollo de los
proyectos. A partir de esta interpretacion consideramos que dicha dificultad probablemente se
deriva de la ausencia de directrices detalladas en los documentos més utilizados por ellos —
Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) y Libro de texto de Espafiol (SEP, 2011d).

Se aprecia que, en relaciéon con los agentes de la evaluacion, los profesores sefialan ser los
principales responsables de este proceso aunque consideran la participacion de los alumnos para
evaluar sus propios trabajos y el de sus comparieros. Ahora bien, toman en cuenta las actividades
de autoevaluacién sobre todo para promover que los alumnos sean conscientes sobre los
aprendizajes que alcanzaron y en menor medida, para la evaluacion que finalmente se termina
concretando en el aula. Asi, las dificultades que declara el profesorado hacen referencia a la
participacion de los alumnos en el proceso evaluativo. Cabe sefialar que el analisis llevado sobre
esta dimensién en los documentos derivados de la RIEB - Plan de Estudios de Educacion Basica
(SEP, 2011a), Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b) y Libro de texto de Espafiol
(SEP, 2011c¢)- haidentificado que si bien proponen la participacién de profesores y alumnos en la
evaluacion, no ofrecen orientaciones precisas acerca de coémo los alumnos deben participar en sus

propias evaluaciones (autoevaluacion) y en las de sus comparfieros (coevaluaciones).

Por ultimo, y de acuerdo con lo que indica el profesorado en torno a los factores que consideran
que mas obstaculizan su préctica evaluativa destacan la compresién sobre los lineamientos de la
evaluacion establecidos en los documentos dela RIEB lo que es congruente con los resultados
obtenidos en este trabajo. De igual forma, consideran que hay ausencia de un asesoramiento

especializado que permita orientar y mejorar la practica evaluativa.

A continuacion, y como paso previo a la discusion de los resultados obtenidos en el siguiente
apartado presentamos el perfil de la profesora seleccionada en torno a la caracterizacion que hace
de sus précticas de evaluacion, las dificultades para implementar dicho proceso de acuerdo con
las directrices de la RIEB y la informacion que ha recibido al respecto. Con la finalidad de no ser
exhaustivos nos centraremos Unicamente en las diferencias que encontramos en funcion de las

diferentes dimensiones puesto que tiene un perfil general muy parecido al resto de los profesores.

En cuanto a la descripcion que hace de su préactica, y en especifico, sobre el objeto de evaluacion
la profesora sefiala que las valoraciones que realiza se centran sobre todo en el proceso que los
alumnos desarrollan durante el proyecto para construir el producto final. Asimismo, y sobre los

momentos en los que evalla, la profesora destaca que valora de manera continuada durante el
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proceso instruccional. Lo anterior es un indicador de la presencia evaluaciones formativas en su
préctica, siendo coherente con los lineamientos alrededor de la evaluacion establecidos en el Plan
de Estudios de Educacién Béasica (SEP, 2011a), asi como los Programas de Estudio y Guias del
Maestro (SEP, 2011b).

En relacion con las dificultades que la profesora manifiesta sobre las finalidades de la evaluacion
advertimos que éstas se vinculan a la funcién social puesto que sefiala no tener problemas con la
funcion pedagdgica. En concreto, dichas dificultades se presentan en el establecimiento de
criterios de promocion/no promocién tanto para la acreditacién de aprendizajes como para
calificar los trabajos y/o producciones de los alumnos. Esta problematica, como se ha mencionado
anteriormente, podria ser consecuencia de una ausencia en la informacién que se presenta en los
documentos que utiliza habitualmente —Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 20110b),

asi como el Libro de texto de Espafiol (SEP, 2011c)-.

7.3. Discusién y conclusiones relativas a las practicas de evaluacion de competencias de una
profesora de primaria que implementa el Aprendizaje Basado en Proyectos

Recordemos que para obtener los resultados que nos permiten llegar a las conclusiones que a
continuacion presentamos, analizamos una secuencia didéctica en la que una profesora desarrolla
un proyecto junto con sus alumnos de quinto grado de primaria titulado “Hacer un menu”. Dicho
andlisis fue posible gracias al modelo de anélisis de las préacticas de evaluacién (Coll y cols. 1998;
Coll et al., 2000; Coll et al., 2012; Coll y Onrubia, 2002; Colomina et al., Colomina y Rochera, 2002;
2002; Mauri y Barbera, 2007; Mauri et al,, 2002) que comporta cuatro categorias que remiten a
los diferentes niveles que intervienen de una u otra forma en la configuracion de estas précticas;
y son, por tanto, imprescindibles para describirlas, comprenderlas y poder valorar su alcance y
limitaciones: enfoque evaluativo docente, programa de evaluacion, situaciones de evaluacion y

tareas de evaluacion.

En la tabla 7.3 presentamos nuevamente el objetivo y las preguntas relacionadas con el mismo.
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Tabla 7.3. Objetivo 3 y preguntas directrices

Objetivo 3
Identificar, describir y analizar las caracteristicas de las practicas de evaluacién de los aprendizajes en términos de

competencias (enfoque, programa, situaciones y tareas) que realiza habitualmente en el aula una profesora de un
centro de educacion primaria en el campo de formacion de lenguaje y comunicacion en torno a una metodologia de

Aprendizaje Basado en Proyectos.

Preguntas directrices
¢Qué caracteristicas tienen las practicas de evaluacién de aprendizajes en términos de competencias de la

3.1 profesoraen el campo de formacion de lenguaje y comunicacion, y su coherencia con un modelo

constructivista sociocultural y situado?

¢Como se concretan las practicas de evaluacién de aprendizajes en términos de competencias de acuerdo
3.2 conlas caracteristicas de los planteamientos establecidos en el curriculum vinculado al Aprendizaje Basado

en Proyectos?

En cuanto al enfoque evaluativo, hemos podido ubicar el pensamiento de la profesora en un polo
pedagdgico puro (Coll y Remesal, 2009) puesto que en su pensamiento otorga un énfasis relevante
a la regulacion del proceso de ensefianza y aprendizaje. La profesora considera que su papel en el
proceso de ensefianza y aprendizaje es de guia y que su finalidad se orienta a preparar a los
alumnos para que sean capaces de enfrentar y resolver los problemas que se les presenten a lo
largo de la vida. Asimismo, destaca que el aprendizaje no es un proceso que se centra sélo en
adquirir informacion y contenidos sino en ofrecer estrategias que permiten a los alumnos
construir conocimiento con el fin generar de cambios en su aprendizaje. Para lograrlo, la profesora
cree que debe considerar en su planeacion las competencias, asi como los aprendizajes esperados
y la evaluacion de los mismos. Con respecto a este Gltimo concepto mencionado, observamos que
para la profesora la evaluacion un proceso que se vincula a la ensefianza y al aprendizaje. Lo
anterior nos permite advertir, por un lado, que en su pensamiento tiene incorporados los
planteamientos derivados de la RIEB en torno al proceso educativo dado que asi se establece en
los diferentes documentos. Por otro lado, dicho pensamiento guarda congruencia con el marco
tedrico asumido, puesto que de acuerdo con Coll et al. (2001) la evaluacién es indisociable del

proceso de ensefianza y aprendizaje.

Respecto a las competencias, la profesora considera que son capacidades determinantes para la
vida puesto que permiten resolver problemas utilizando los conocimientos y recursos que se
tienen al alcance. Cabe sefialar, que si bien considera que una competencia implica el uso de
conocimientos para realizar una tarea, no hace una distincién clara entre conceptos,
procedimientos y actitudes. Asimismo, no considera que el solicitar y obtener ayuda, asi como el
interés por aprender sean parte de las competencias por lo que advertimos que los componentes
afectivos y motivacionales, asi como los sociales quedan desdibujados de la construccion que esta
profesora hace de este concepto, y que de acuerdo con Coll (2007a) son parte constitutiva de las
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competencias. Con respecto a su ensefianzay su aprendizaje, la profesora sefiala, en primer lugar,
que su papel en este proceso es de guia otorgando a los alumnos el papel principal al promover
que ellos sean los responsables de su propio proceso de aprendizaje, ofreciendo las ayudas
necesarias cuando asi se requiere. En segundo lugar, alrededor de la evaluacion de competencias
indica que es un proceso que le representa un reto, al que puede hacer frente mediante la

implementacion de diversas metodologias e instrumentos.

La profesora concibe la evaluacion de competencias como lo que le permite obtener informacion
para mejorar tanto el proceso de aprendizaje de sus alumnos como su practica docente. En ese
sentido, advertimos que hay un predominio de la funcién pedagogica en su pensamiento. De igual
forma, manifiesta que la evaluacion se centra tanto en el proceso que los alumnos siguen para
elaborar el producto final de un proyecto, como en el nivel de logro que alcanzan al término del
mismo. Lo anterior concuerda con la informacion proporcionada en el cuestionario y que se
relaciona con la importancia que la profesora otorga a la evaluacién del proceso que siguen sus
alumnos para la construccién del producto final durante el desarrollo de un proyecto. Por otra
parte, toma en cuenta los aprendizajes esperados establecidos para evaluar las competencias

comunicativas siendo coherente con los Programas de Estudio y Guias del Maestro (SEP, 2011b).

Asimismo, indica que para evaluar hace uso de diversos instrumentos que implican valoraciones
cualitativas y cuantitativas y que disefia actividades diferentes de acuerdo con los propoésitos del
proyecto aunque no menciona el contexto ni tampoco la relevancia social y personal que dichas
actividades deberian incorporar. En consecuencia, podriamos decir que en la evaluacion que la
profesora dice desarrollar queda desdibujada la naturaleza contextual y situada que implica la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién de competencias (Coll, 2009; Diaz-Barriga, F., 2006b;
OCDE, 2016). Asimismo, menciona que evaltia continuamente durante los proyectos —tal y como
lo sefiala en el cuestionario- y distingue tres tipos de evaluacién que se desarrollan en momentos
especificos en funcion de distintas finalidades. La evaluacion diagndstica se realiza al inicio para
conocer el nivel inicial de los alumnos, la evaluacion formativa desarrollada durante el proceso de
ensefianza y aprendizaje para identificar incomprensiones y modificar la préctica docente
mientras que la evaluacién sumativa se lleva a cabo al final del proceso para identificar el nivel de
logro alcanzado. Esta descripcion da cuenta de una evaluacién formativa tal y como lo sefialan los
planteamientos de la RIEB y autores como Allal, (1979), Coll et al. (2001) y Mauri y Rochera
(2010). Por altimo, si bien la profesora evalla los aprendizajes adquiridos, también ofrece a los
alumnos oportunidades de participar en el proceso evaluativo mediante actividades de auto y
coevaluacion promoviendo asi que los alumnos puedan aprender a aprender (Coll, Mauri y
Rochera, 2012).
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En relacion con el programa evaluativo desarrollado por la profesora identificamos la ausencia de
las competencias comunicativas que han de ser desarrolladas a lo largo de la primaria, las cuales
aparecen en un solo proyecto aunque en el resto de planeaciones si se establecen los aprendizajes
esperados vinculados a dichas competencias. Asimismo, no fue posible identificar evaluaciones
dirigidas a laacreditacion del logro de competencias ni tampoco a las decisiones de promocién/no

promocién.

Por otra parte, identificamos el disefio de diferentes tipos de situaciones disefiadas o TiSED que
en su mayoria, se corresponden con aquellas que se concretan en el aula. Al igual que en las
situaciones de evaluacion identificadas, dichos TiSED se distinguen a partir de las finalidades a las
que van dirigidas —regulacion de la ensefianzay el aprendizaje- y los agentes involucrados en ellas

—profesor, alumnos-.

La identificacién de estos TiSED nos permite concluir que existe cierto nivel de congruencia entre
la evaluacién disefiada por la profesora y aquella que termina concretandose en el aula. Lo que
nos muestra, por ejemplo, la evaluacién continua durante todo el proyecto, asi como el papel que
desempenian los alumnos en la misma, aunque no hay evidencia del seguimiento al alumno de
forma individual puesto que la mayoria de las situaciones de evaluacion se desarrollan a nivel
grupal. Lo anterior, coincide con los resultados obtenidos en el estudio elaborado por Martinez
(2014) relacionado con la evaluacion de competencias en el preescolar mexicano.

Por otra parte, los resultados obtenidos nos han permitido identificar y caracterizar diferentes
situaciones y tareas de evaluacion —SE- en el caso de un proyecto de Espafiol con contenidos de
Ciencias Naturales en un aula de primaria. Asimismo, han puesto de relieve la forma en cdmo se
termina concretando la evaluacién de la competencia comunicativa sobre el analisis de la
informacion y el empleo del lenguaje para la toma de decisiones en las SE identificadas en este

caso particular.

En primer lugar, hemos constatado cuatro tipos de SE o TiSE que se diferencian en funcion de las
principales finalidades a las que van dirigidas -regular la ensefianza, el aprendizaje, acreditar el
logro de competencias, etc.- y los principales agentes de la evaluacion -profesor o alumnos que
autoevallan su trabajo o el de sus propios comparfieros-. La identificacion del conjunto de SE nos
ha ofrecido un marco referente desde el que logramos tener una lectura mas ajustada y precisa
sobre el complejo proceso de evaluar aprendizajes en términos de competencias. Por un lado, nos

permitié obtener una panoramica global de las valoraciones realizadas por la profesora, a partir
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del conjunto de las distintas SE, atendiendo a la dimension temporal en la que se ubican, pues no
todas son iguales ni sirven paralo mismo. Las SE realizadas por la profesora al inicio del proyecto
permiten recuperar los conocimientos previos, mientras que las SE realizadas durante el
desarrollo y al final sirven para comprobar que los aprendizajes realmente han sido adquiridos.
En cuanto a las que son realizadas por los alumnos pudimos observar que, a medida que avanza
el proyecto y al final del mismo, se van incorporando SE para promover la reflexion y la
autorregulacién. Por otro lado, nos fue posible advertir como se incardinan las diferentes SE en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, que gira en torno a un proyecto de Espafiol, de acuerdo con
los postulados tedricos que enfatizan la necesidad de interrelacionar la ensefianza, el aprendizaje
y la evaluacion (Coll et al., 2001; Coll et al., 2012).

En segundo lugar, y en relacién con las caracteristicas de la evaluacion que realiza la profesora a
lo largo del proyecto, podemos afirmar que existen diferentes elementos que en conjunto
permiten dar cuenta de una evaluacion de competencias. Asi, en relacion con las finalidades
podemos apreciar que se dirigen, principalmente, tanto a la regulacion de la ensefianza como del
aprendizaje, siendo este elemento un aspecto fundamental de la evaluacion de competencias (Coll
etal., 2001; OCDE 2016; SEP, 2011a; 2011b) y congruente con la evaluacién formativa establecida
en el curriculo de primaria (SEP, 2011a; 2011b). Respecto a los agentes que intervienen en ella,
observamos la participacién de los alumnos durante todo el proceso, especialmente, en las
actividades en las que ellos valoran los aprendizajes de sus compafieros —coevaluacion- y los
suyos propios -autoevaluacion-. Por tanto, se evidencia que no solo la profesora evalla sino que
los alumnos contribuyen, activamente, en el proceso evaluativo asumiendo cuotas de
responsabilidad mientras se promueve mayor autonomiay control sobre el aprendizaje. Desde el
punto de vista del objeto, advertimos que la evaluacion que lleva a cabo la profesora en el conjunto
de las SE es congruente -en cierta medida- con una evaluacion integrada de los tres tipos de
contenido -conceptuales, procedimentales y actitudinales-, lo cual representa uno de los
componentes mas importantes para el desarrollo de competencias (Coll y Martin, 2006). No
obstante, cabe sefialar que aunque la profesora ha valorado los tres tipos, no lo ha hecho de forma
integrada. Asimismo, hemos apreciado un predominio de valoraciones sobre saberes
conceptuales por encima de los actitudinales y los procedimentales, corroborando la importancia
que el profesorado continta otorgando a este tipo de contenido (Gémez y Miralles, 2013; Miralles
etal., 2012; Mercado y Martinez-Rizo, 2014), lo cual sigue representando un desafio pendiente en
este contexto. Por otra parte, es importante destacar que no se alcanza el logro de todos los
aprendizajes esperados -establecidos al inicio del proyecto- pues el foco va dirigido
principalmente al tema de Ciencias Naturales, dejando de lado los contenidos de la asignatura de

Espafiol, que Unicamente se retoman en la autoevaluacién que realizan los alumnos en la ultima
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sesion. En lo que se refiere al modo de evaluacion, hay evidencia de actividades que parecen
retomar situaciones culturales o sociales relevantes —la buena alimentacién y el plato del buen
comer-. En ese sentido, podemos afirmar que son -hasta cierto punto- auténticas y situadas
(Ahumada, 2005; Barron y Darling-Hammond, 2008; Coll, 2007; Diaz-Barriga, F., 2006c¢; Diaz-
Barriga, F. y Barroso, 2014; Martinez y Rochera, 2010), pues dichas actividades no llegan a
problematizar la realidad personal de los alumnos haciéndolos reflexionar sobre sus propios
habitos alimenticios. En este sentido cabe sefialar que la profesora no aprovecha ciertos episodios
criticos relacionados con el hecho de que los alumnos tiran la comida nutritiva a la basuray en su
lugar consumen alimentos “chatarra” durante el recreo. El identificar dichos episodios criticos y
retomarlos como elementos nucleares hubiese permitido concretar mas las tareas de evaluacion

y hacerlas trascendentes para los alumnos.

En tercer lugar hemos podido identificar en el desarrollo del proyecto la presencia de algunos
elementos que son congruentes con aquellos que se establecen en la literatura especializada sobre
el ABPr. Asi, encontramos que el proyecto tiene unafinalidad claray compartida entre la profesora
y los alumnos —aunque no se presenta en forma de pregunta o problema- (Blumenfeld et al., 1991;
Grant, 2011; Larmer y Mergendoller, 2015) concretada en la elaboracion de un producto del
“mundo real”: el menu (Barron y Darling-Hammond, 2008; Blumenfeld et al., 1991; F. Diaz-
Barriga, F., 2006; Perrenoud, 1999; SEP, 2011b) Ademas, el proyecto se desarrolla en torno a
actividades auténticas y situadas (Barron y Darling-Hammond, 2008; Diaz-Barriga, F., 2006) —
diseflado para una persona con caracteristicas especificas: mujer embarazada, deportista, etc.-.
Asimismo, observamos que si bien el proyecto se orienta hacia la investigacion (Perrenoud, 1999;
Thomas, 2000; LaCueva, 1998) y tiene como foco a los alumnos, no esta dirigido por ellos
(Blumenfeld et al.,, 1991; Perrenoud, 1999; Thomas, 2000). En detalle, tanto la gestion como el
universo de informacion utilizada en el proyecto es regulado por la profesoray las tareas son, en
su mayoria, de ejecucion y relacionadas con contenidos previamente establecidos. Al respecto,
seria pertinente otorgar mayor control a los alumnos con la finalidad de posicionarlos en
escenarios que les permitan tener un papel mas proactivo, para no caer en el desarrollo de “falsos
proyectos” en los que las actividades se establecen con anticipacion y los alumnos se limitan a
seguir instrucciones y actuar como asistentes en una investigacion (LaCueva, 1998). También
podemos destacar que dado que el proyecto termina concretdndose en Ciencias Naturales y los
contenidos de Espafol quedan desdibujados no puede considerarse de naturaleza
multidisciplinar (Barron y Darling-Hammond, 2008; Diaz-Barriga, F., 2006; SEP, 2011b).
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7.4. Orientaciones y recomendaciones para la mejora de las practicas de evaluacion de
competencias en la primaria mexicana

Como parte de las finalidades de este trabajo presentamos algunas orientaciones y
recomendaciones parala mejorade las practicas de evaluacion en la educacién primaria mexicana
que se desprenden de los resultados de este trabajo. Recordemos que Ruiz Cuellar (2012) hace
hincapié en que el proceso de transformacion educativa recae en la implementacion que el
profesorado hace de ella. Lo anterior adquiere una mayor relevancia con la inminente

introduccion del Nuevo Modelo Educativo programado para el ciclo escolar 2018-2019.

En primer lugar, consideramos importante la definicion de aprendizajes esperados para cada una
de las competencias especificas del campo de formacién de lenguaje y comunicacion y que, al
mismo tiempo, den cuenta de los diferentes niveles de logro alcanzados por los alumnos. Tal y
como se presentan en el Programa de Estudios y Guias del Maestro dichos niveles de logro no
proporcionan la informacién suficiente que permita que el profesorado tenga claridad con
respecto a este componente fundamental de la RIEB para poderlo utilizar en su practica

evaluativa.

En segundo lugar, seria pertinente proporcionar a los profesores pautas de actuacién sobre el uso
de los resultados derivados de las evaluaciones para promover la reflexion de los alumnos. Si bien
las directrices derivadas de la RIEB hacen referencia a aspectos fundamentales de la evaluacion
como lo es el uso de los resultados con fines de regulacién del aprendizaje, en los documentos no
se logra identificar informacién mas detallada. Si lo que se busca es que los alumnos aprendan a

lo largo y ancho de la vida es fundamental que reflexionen sobre su proceso de aprendizaje

En tercer lugar, creemos que una mayor precision en cuanto al disefio, construccion y uso
adecuado de los instrumentos que los profesores utilizan para observar el desempefio de los
alumnos durante el desarrollo de los proyectos beneficiaria enormemente su practica docente.
Detectamos que este vacio representa dificultades al profesorado lo que en cierta forma puede
llegar a limitar su trabajo diario y tener consecuencias en laayuda a laadquisicion de aprendizajes

de los alumnos.

En cuarto lugar, sugerimos dejar de lado el preestablecimiento de proyectos, asi como su
tipificacion pues en cierta medida se restringe el desarrollo de competencias. Por un lado, no
permiten definir contextos de précticas socioculturalmente relevantes y, por otro lado, se pierde
la interrelacion de &reas de conocimiento puesto que los tipos de proyectos se circunscriben a

asignaturas especificas, cuando uno de los elementos fundamentales de esta metodologia es la
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multidisciplinariedad. Asimismo, para su desarrollo pueden proporcionarse sugerencias y
opciones -desde el conocimiento de la realidad de los nifios mexicanos- pero con una gran
apertura a la construccién conjunta del profesor con los alumnos, y con la perspectiva de que es
muy importante educarlos en el ABPr, no en el seguimiento de instrucciones y tareas que no

implican la gestion genuina de un proyecto.

En quinto lugar, seria oportuno otorgar mayor control a los alumnos durante los proyectos con la
finalidad de posicionarlos en escenarios que les permitan tener un papel més proactivo, para no
caer en el desarrollo de “falsos proyectos” en los que las actividades se establecen con anticipacion
y los alumnos se limitan a seguir instrucciones y actuar como asistentes en una investigacion
(LaCueva, 1998).

En sexto lugar, seria fundamental un asesoramiento y una formacién continua del profesorado —a
nivel de sistema y de centro educativo- que incida tanto en su pensamiento docente como en su
quehacer diario con la finalidad de transformar sus practicas de forma paulatina. Es necesario que
las capacitaciones sean impartidas por personal especializado que cubran sus necesidades reales
y que fomenten una mayor autonomia para generar actuaciones que beneficien el trabajo en el
aula. Asimismo, dicho asesoramiento debe promover la formacién de profesores que sean capaces
de cuestionar y ajustar a su realidad las propuestas derivadas de la reforma educativa. En este
sentido, y como indica Fortoul (2014), son requeridas diversas estrategias de formacion para

lograr una transformacion real del quehacer docente.

En séptimo lugar, es necesario que durante la evaluacion de los aprendizajes los profesores
promuevan la reflexion de los alumnos considerando las autoevaluaciones como un referente con
dispositivos efectivos y adecuados —como por ejemplo: rabricas, listas de cotejo, diarios de
estudiante, etc.-. La participacién de los alumnos en este proceso es muy provechosa pues
aumenta su comprension y la responsabilidad que han de tener frente su propio proceso de

aprendizaje y proporciona a los profesores informacion Gtil para mejorar su préctica diaria.

7.5. Aportaciones, limitacionesy trabajos futuros

La presente investigacion nos ha permitido obtener evidencia empirica paracomprender laforma
en la que se lleva a cabo la evaluacién de aprendizajes -en términos de competencias y a partir de
la metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos- en la educacion primaria mexicana
enmarcada en una reforma educativa. Lo anterior fue posible gracias a un modelo de analisis que

ha demostrado su viabilidad y capacidad para profundizar en un proceso tan complejo como lo es
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la evaluacion de aprendizajes en diferentes niveles académicos y contextos socioeducativos. Este
modelo fue desarrollado inicialmente para identificar los recursos y las dificultades presentadas
por los profesores de educacién primaria y secundaria obligatoria en Espafia a partir de la
implementacion de la L.O.G.S.E. Posteriormente dicho modelo fue adaptado para un estudio
contextualizado en la ciudad de México con la finalidad de dar cuenta de las practicas de

evaluacion de competencias que se concretan en el nivel de preescolar.

Ademas, los resultados ponen de relieve el interés de habernos aproximado a la comprension de
como se van concretando las orientaciones sobre la evaluacion de los aprendizajes en un curriculo
basado en competencias a lo largo de los diferentes niveles de configuracion de la préactica,
entendidos desde un marco tedrico y metodoldgico constructivista de naturaleza sociocultural y
situada. Considerando los diferentes niveles hemos podido identificar algunas de las dificultades
alas que se haenfrentado el profesorado a la hora de tener en cuenta los elementos fundamentales
de la evaluacion de competencias e implementarlos en su practica de evaluacion cotidiana en el
marco del desarrollo del Aprendizaje Basado en Proyectos. Ello nos ha dado la oportunidad de
reconocer aquellos nucleos de mejora entendidos como areas de oportunidad para mejorar las
condiciones que ayude al profesorado a disefiar e implementar préacticas de evaluaciéon de

aprendizajes que sean complejas y contextualizadas desde el punto de vista social y personal.

Igualmente, este trabajo aporta informacién sobre las préacticas de evaluacion en términos de
competencias en un nivel educativo que es parte esencial de la educacion basica en México como
lo es la primaria puesto que en ella se adquieren aprendizajes que son considerados basicos

imprescindibles (Coll, 2004; 2006) y que constituyen la base para niveles posteriores.

Por otro lado, proporciona informacion sobre las posibilidades y dificultades alrededor del
Aprendizaje Basado en Proyectos como una metodologia instruccional idonea para la ensefianza,
el aprendizaje y la evaluacion de competencias (Barron y Darling-Hammond, 2008; Diaz-Barriga,
F., 2006b; 2006c¢; Perrenoud, 1999), asi como aquellos elementos que es necesario considerar en
el contexto de la educacion primaria mexicana para su implementacion y desarrollo. Asimismo,
logramos captar lacomplejidad de la evaluacién de competencias y su incardinacion en el proceso
de ensefianza y aprendizaje durante el desarrollo de un proyecto identificando asi tipos de
situaciones de evaluacién especificas que de alguna u otra forma dan cuenta de los aprendizajes

adquiridos por los alumnos.

Asimismo, este trabajo aporta diferentes tipos de situaciones de evaluacién TiSE que pueden ser

utilizados para organizar de mejor forma la préactica evaluativa en el aula. Por ultimo, se generaron
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producciones -pautas, esquemas, etc.- que podrian ser utilizados como dispositivos didacticos
para la formacion de docentes y estudiantes. Un ejemplo de lo anterior es la figura 6.2 en la que se
establecen los diferentes componentes del ABPr junto con los diferentes TiSE que pueden ser
desarrollados a lo largo de un proyecto.

Es necesario mencionar que la principal limitacidn de esta investigacion es la generalizacion de
resultados como consecuencia de su naturaleza cualitativa y por el hecho de ser un estudio de
caso, tanto en lo que respecta al centro escogido para detectar las caracteristicas, las dificultades
e informacién del profesorado, como en relacion con el caso seleccionado para el estudio en
profundidad de las practicas evaluativas implementadas en el marco del Aprendizaje Basado en
Proyectos.

Resulta fundamental que se continle indagando en este tema, incorporando otras caracteristicas
—tales como distintos grados, diferentes asignaturas, otros niveles educativos, otros centros y
otros profesores, etc.- que nos permitan centrar la mirada en aquellas areas de oportunidad que

mejoren continuamente la educacion basica en México.

Las investigaciones futuras deberian girar alrededor del pensamiento del profesorado sobre el
proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion y su concrecion en el aula a partir de procesos de
reforma como lo es el Nuevo Modelo Educativo previsto para su implantacion a partir del 2018.
Es importante que ante este nuevo cambio los profesores no se queden Unicamente con el discurso
oficial sino que realmente haya una implementacion adecuada tal y como lo mencionan Cossio y
Herndndez (2016) en su estudio. Asimismo, habria que hacer estudios relacionados con el
asesoramiento psicopedagdgico que se imparte al profesorado puesto que ante un cambio
curricular como la RIEB o el Nuevo Modelo Educativo es necesario que las capacitaciones se
orienten a la adquisicion de nuevos conocimientos y competencias para lograr un mayor impacto
en los aprendizajes de los alumnos y asi mejorar la calidad del sistema de educacion (Ruiz Cuellar,
2012). Las investigaciones en este &mbito deberian estar dirigidas tanto a detectar las necesidades
especificas manifestadas por los profesores y a constatar su utilidad en la préactica habitual de los
mismos. Asimismo, seria interesante indagar en cémo el nivel educativo del profesorado influye
tanto en su practica como en la disposicién que presentan para la formacion continua. De acuerdo
con Alonso, Giménez y Fernandez-Rio (2015) la formacién del profesorado condiciona el trabajo

de aula con un enfoque por competencias.
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7.6. Una sintesis general

En definitiva, este estudio nos ha permitido comprender cémo se lleva a cabo la evaluacion de
competencias a partir de la implementacion de la reforma educativa —RIEB- en una escuela
primaria de México bajo la luz de un marco tedrico y metodoldgico constructivista de naturaleza
sociocultural y situado. Gracias a un modelo de andlisis que considera cuatro &mbitos de
indagacién esenciales para capturar la dindmica de las précticas evaluativas atendiendo a la
dimensién temporal hemos podido constatar, por un lado, que en la préactica de la profesora
existen diferentes elementos constitutivos que se corresponden con una evaluacion de
competencias. Por otro lado, hemos identificado algunos hilos de los cuales tirar que podrian
beneficiar el trabajo del profesorado en el aula —uso de episodios criticos, evaluacion integrada-
y, en consecuencia, la calidad de los aprendizajes que adquieren sus alumnos. Ademas, los
diferentes andlisis realizados —documentos que rigen la educaciéon en México, el enfoque
evaluativo de un conjunto de profesores de primariay la practica real de una profesora mientras
desarrolla un proyecto con sus alumnos- nos han permitido entender, por un lado, la forma en
cdémo se van concretando los planteamientos sobre la evaluacion de los aprendizajes derivados
de un curriculo basado en competencias y en torno al ABPr en los diferentes niveles de
configuracion de la practica. Por otro lado, hemos logrado detectar las principales dificultades del
profesorado al desarrollar su préctica evaluativa asi como el grado de informaciéon que han

recibido desde la implementacion de la RIEB.

A continuacién presentamos las principales conclusiones derivadas de esta investigacion. En

relacion con el primer objetivo dirigido a la caracterizacion de los planteamientos sobre la

evaluacion de competencias establecida en los documentos derivados de la RIEB:

e Las caracteristicas de los planteamientos sobre la evaluacion de los aprendizajes RIEB en
términos de competencias tienen cierto nivel de coherencia con un modelo constructivista
de naturaleza sociocultural y situado de acuerdo con las dimensiones tedricas asumidas
en este trabajo. Los lineamientos establecidos dan cuenta de una evaluacion que se
caracteriza por ser continua, reguladora, distribuida, mediada por instrumentos y
auténtica en el sentido de considerar actividades que tengan relevancia social. No
obstante, seria necesario y fundamental tomar en cuenta de igual forma la relevancia
personal de las actividades evaluativas disefiadas en los libros de texto. En ese sentido, los
proyectos preestablecidos limitan, hasta cierto punto, la potencialidad del ABPr puesto
gue su desarrollo no permite un grado de autenticidad elevado en las actividades que

desarrollan los alumnos tanto a nivel social como personal.
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» Existencia de diferentes grados de concrecién en los documentos que rigen la RIEB que no
siempre son suficientemente orientadores para la préctica evaluativa del profesorado, en
especial, en los documentos que son mas utilizados por el profesorado -Programas de
Estudio y Guias del Maestro y el Libro de texto de Espafiol-. En dichos documentos se
constata una ausencia de guias claras y precisas relacionadas, por ejemplo, con el disefio
y uso de los diferentes instrumentos de evaluacion, la implementacion del ABPr y los
aprendizajes esperados vinculados a cada una de las cuatro competencias comunicativas
gue han de desarrollarse durante el nivel de primaria. Asimismo, no hay directrices que

permitan a los profesores una evaluacion integrada de los tres tipos de contenido.

En cuanto al segundo objetivo de investigacion dirigido a caracterizar la practica evaluativa

declarada por los profesores de una escuela primaria publica, sus dificultades y la informacion
recibida a partir de la RIEB:

e La caracterizacion que los profesores hacen de su préctica evaluativa guarda estrecha
relacion con los lineamientos establecidos en los documentos derivados de la RIEB. En
ese sentido, podemos decir que tienen un manejo del discurso oficial adecuado y
congruente con lo que se establece en los principales documentos que rigen la educacion
en México —los cuales fueron analizados para dar cuenta del primer objetivo-. De acuerdo
con lo que manifiestan los profesores, observamos que si bien tienen presente el elemento
cognitivo de las competencias hay una ausencia de los componentes sociales, afectivos y
motivacionales de la construccion que hacen de este concepto. Asimismo, declaran otorgar
una importancia relevante a las dos funciones de la evaluacién —social y pedagogica- y al
componente comunicativo de la misma. Consideran los aprendizajes esperados como
criterios para evaluar los proyectos mientras desarrollan actividades auténticas y
contextualizadas las cuales evaltan principalmente a través de la observacion; si bien
hacen uso de diversos instrumentos siendo la rubricas las mas utilizadas y en menor
medida las pautas de observacion. Por otra parte, los profesores indican que llevan a cabo
el desarrollo de evaluaciones en diferente momentos del proceso instruccional, siendo las
dirigidas a la funcién social las que predominan por encima de las pedagdgicas. Sin
embargo, al responder sobre las funciones de la evaluacion consideran que ambas
funciones tienen la misma importancia. De igual forma y de acuerdo con el conjunto de
profesores, si bien los alumnos tienen presenciadurante la evaluacion de aprendizajes son
ellos quienes contintian teniendo el control del proceso. Por Gltimo, consideran que hay

factores que obstaculizan su practica diaria como la falta de asesoramiento e instrumentos
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adecuados para evaluar, materiales didacticos que pueden ser incoherentes con la RIEB y

condiciones laborales poco satisfactorias.

La informacion recibida respecto a los planteamientos alrededor de la evaluacién de
competencias establecidas en los documentos mas utilizados —Programas de Estudio y
Guias del Maestroy el Libro de texto de Espafiol- es considerada por los profesores como
adecuada, suficiente y comprensible. Sin embargo, como hemos podido advertir en los
resultados, el profesorado manifiesta dificultades que bien podrian tener su origen en una
importante falta de concrecién en los lineamientos dichos documentos. Entre las
dificultades maés relevantes declaradas por los profesores encontramos aquellas
relacionadas con el disefio y uso de los instrumentos para evaluar las actividades que
integran los proyectos, en especial, para el disefio de rubricas y pautas de observacion. Si
consideramos que el profesorado sefiala hacer uso principalmente de la observacion para
evaluar a los alumnos es fundamental la presencia de orientaciones al respecto. En los
documentos Unicamente se sefialan las pautas de observacion como una de las diferentes
herramientas que pueden ser utilizadas para valorar los aprendizajes en el aula sin

proporcionar mas informacion que permita su disefio y uso adecuado.

Por altimo, y en torno al tercer objetivo que hace referencia a las caracteristicas de la practica

evaluativa real de una profesora durante el desarrollo de un proyecto en la asignhatura de Espafiol

vinculado a un tema de Ciencias Naturales:

La profesora tiene un enfoque evaluativo que se ubica en el polo pedagdgico puro puesto
que otorga un énfasis relevante a la regulacién del proceso de ensefianza y aprendizaje.
Considera que su papel en el aula es de guia y se orienta a preparar a los alumnos para que
sean capaces de enfrentar y resolver problemas durante su vida. Asimismo, concibe el
aprendizaje como un proceso en el que los alumnos adquieren estrategias que les

permiten construir conocimiento.

Hay cierto nivel de coherencia entre los tipos de situaciones de evaluacion disefiadas por
la profesora —TiSED- durante el desarrollo de un proyecto y aquellas que se terminan
concretando en el aula. Se observan caracteristicas similares en todos los programas de
evaluacion analizados, por ejemplo, la evaluacion continua, papel de los alumnos,
distribucién de actividades etc. Sin embargo, hay ausencias importantes como la
referencia a las competencias comunicativas y a evaluaciones dirigidas a la certificacion

de aprendizajes.
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La profesora implementa cuatro diferentes tipos de situaciones de evaluacién en el aula
—TiSE- que se determinan a partir de las finalidades a las que se orientan y los agentes que
intervienen en ellas: recuperacion de conocimientos previos, evaluacion entre alumnos,
comprobacion de lo aprendido y autoevaluacion de lo aprendido. La identificacion de estos
TiSE nos ha proporcionado un marco referente desde el que logramos tener una lectura
mas ajustada y precisa sobre el complejo proceso de evaluar aprendizajes en términos de
competencias. En concreto, nos ha permitido obtener una panoramica global de las
valoraciones realizadas por la profesora, a partir del conjunto de las distintas situaciones
de evaluacién atendiendo a la dimension temporal en la que se ubican, pues no todas son

iguales ni sirven para lo mismo.

Se advierte como se incardinan las diferentes situaciones de evaluacion en el proceso de
ensefanza y aprendizaje, que gira en torno a un proyecto de Espafiol, de acuerdo con los
postulados tedricos que enfatizan la necesidad de interrelacionar la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion. Durante el proyecto se pueden observar actividades de
evaluacion que son al mismo tiempo actividades de aprendizaje, siendo un ejemplo de ello
laelaboracion y exposicion del mapa mental y el producto final -menu alimenticio dirigido

a una persona con caracteristicas especificas-.

El proyecto desarrollado presenta algunos de los elementos que son congruentes con la
literatura especializada sobre el ABPr -pregunta guia, el desarrollo del producto final y la
coordinacion sistematica de actividades multidisciplinares-. No obstante, si bien se
orienta a la investigacion y se dirige hacia los alumnos no esta dirigido por ellos puesto
que se observa que la profesora es la responsable del disefio y su gestién. Es importante
resaltar que aunque el proyecto se desarrolla para la asignatura de Espafiol los contenidos
revisados giran Unicamente en torno al tema de Ciencias Naturales quedando
desdibujados aquellos contenidos relacionados con la lengua. En este sentido seria
pertinente un asesoramiento y orientacion adecuados que permitan una 6ptima

implementacion de esta metodologia de ensefianza.
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Anexos

Anexo 3.1. Disefio de la investigacion

Protocolo de investigacion para el analisis de las practicas de evaluacién de competencias a partir de proyectos en la primaria mexicana

Marco teérico adoptado
Enfoque metodoldgico
Estrategia metodolégica
Contexto

Constructivista sociocultural y situado

Paradigma interpretativo cualitativo

Estudio de casos (caso Unico)

Escuela primaria publica de 2 lineas en la zona P126 ubicada en Metepec, estado de México en proceso de reforma (RIEB)

Finalidad de la investigacion

Estudiar y comprender las préacticas de evaluacion que realizan algunos profesores de primaria, de acuerdo con el
curriculum generado a partir de la Reforma Integral de Educacién Basica (RIEB) basado en competencias y organizado en
torno a una metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos; considerando las dificultades a las que se enfrentan dichos

profesores y formulando algunas propuestas de actuacion para la mejora de las préacticas de evaluacion.

Objetivos

Preguntas directrices

Participantes

Recogida de datos

Anélisis de datos

Caracterizar los planteamientos
sobre la evaluacion de los
aprendizajes vinculados a un
enfoque por competencias y
organizados en torno a una
metodologia de Aprendizaje
Basado en Proyectos propuestos
en los documentos generados en
el marco de la RIEB, en el campo
de formacion de lenguaje y
comunicacion, desde los
principios derivados de un
modelo constructivista
sociocultural y situado de la
evaluacion; y formular algunas
orientaciones para impulsar su
mejora

1.1. ;Cudles son las caracteristicas
sobre la evaluacion de los aprendizajes
en términos de competencias, en el
campo de formacion de lenguaje y
comunicacién, y su grado de
concrecion en los  documentos
generados a partir de laRIEB?

1.2. ;Qué grado de coherencia existe
entre los planteamientos sobre la
evaluacion de los aprendizajes en
términos de competencias, en el
campo de formacion de lenguaje y
comunicacién, propuestos en los
documentos generados a partir de la
RIEB y un modelo constructivista
sociocultural 'y situado de la
evaluacion?

Informacién de 5
documentos derivados de
laRIEB:

Ley General de Educacion.
Normativa general de
evaluacion para Educacion
Bésica: Acuerdo 648.

Plan de Estudios de
Educacion Basica 2011.
Programas de Estudio
Primaria (1° a 6°).

Libro de texto de espafiol

Se utilizé el protocolo para el
analisis de los documentos de la
RIEB que rigen las préacticas de
evaluacion en términos de
competencias que incluye
dimensiones y categorias
derivadas del marco tedrico
adoptado -agentes, finalidades,
objeto, modo y momentos- para el
estudio de las préacticas de
evaluacion de competencias en el
campo de formacion de lenguaje y
comunicacion.

Identificar las principales
caracteristicas de las practicas de
evaluacion de aprendizajes en
términos de competencias que
los profesores de un centro de
educacion  primaria declaran
utilizar habitualmente, asi como
las dificultades que manifiestan
tener, relacionadas con los
planteamientos propuestos en el
curriculum generado a partir de
la RIEB vinculado al Aprendizaje
Basado en Proyectos, en el
campo de formacion de lenguaje
y comunicacion; y formular
algunas  orientaciones para
impulsar su mejora.

2.1. ;Cuéles son las caracteristicas de
las préacticas de evaluacion de
aprendizajes en  términos de
competencias que los profesores del

centro manifiestan utilizar
habitualmente en el campo de
formacion de lenguaje y

comunicacion?

2.2. ;Cudl es el grado de adecuacion
que existe entre las caracteristicas de
las préacticas de evaluacion en
términos de competencias
manifestadas por los profesores del
centro y los planteamientos sobre la

evaluacion propuestos en el
curriculum?
2.3. (Cudles son las dificultades

percibidas por los profesores del
centro respecto a los planteamientos
sobre la evaluacion de los aprendizajes
en términos de competencias, en el
campo de formacion de lenguaje y
comunicacion?

2.4. ;Qué relacion existe entre dichas
dificultades percibidas y su grado de
concrecion con los planteamientos
sobre la evaluacion de los aprendizajes
en términos de competencias
establecidas en el curriculum?

2.5. ;Qué relacion existe entre dichas
dificultades percibidasy por un lado, la
informacion que tienen sobre los
planteamientos relacionados con la
evaluacion de los aprendizajes en
términos de competencias y por otro
lado, su enfoque evaluativo docente?

12 profesores
del1°a6°de

primaria

Cuestionario validado por
3 expertos y adaptado al
contexto de la primaria
mexicana, el campo de
formacién de lenguaje y
comunicacion (Espafiol)

Tratamiento estadistico
descriptivo con SPSS. Asimismo,
se utilizaron las dimensiones y
categorias para el andlisis de las
préacticas de evaluacion de
competencias derivadas del

marco teorico —agentes,
finalidades, objeto, modo y
momentos-.

Identificar, describir y analizar
las caracteristicas de las
practicas de evaluacién de los
aprendizajes en términos de
competencias (enfoque,
programa, situaciones y tareas)
que realiza habitualmente en el
aula una profesora de un centro
de educacion primaria en el
campo de formacién de lenguaje
y comunicacién en torno a una
metodologia de Aprendizaje
Basado en Proyectos.

3.1. ;Qué caracteristicas tienen las
practicas de evaluacion de
aprendizajes en  términos  de
competencias de la profesora en el
campo de formacion de lenguaje y
comunicacion, y su coherencia con un
modelo constructivista sociocultural y
situado?

3.2. ;,Como se concretan las practicas
de evaluacion de aprendizajes en
términos de competencias de acuerdo
con las caracteristicas de los
planteamientos establecidos en el
curriculum vinculado al Aprendizaje
Basado en Proyectos?

1 profesorade

5°grado

Registro en audio y video
de SDenel que se
implementa un proyecto en
el campo de formacion de
lenguaje y comunicacion
(Espariol)

Evidencias y materiales
elaborados durante el afio
escolar y la SD
(planeaciones,
instrumentos de
evaluacion, etc.)
Entrevista
semiestructurada al
profesor

Notas de campo

Programa de andlisis cualitativo
Atlas ti V.7 para identificar las
situaciones de evaluacion y los
segmentos que las integran junto
con la pauta para el analisis de las
practicas de evaluacion de
aprendizajes en términos de
competencias en la primaria
mexicana derivada de un modelo
multidimensional que contempla
4 dimensiones —enfoque,
programa, situaciones y tareas-.
Finalmente, se hizo un andlisis
dimensiones y categorias para el
andlisis de las préacticas de
evaluacion de  competencias
derivadas del marco teérico
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PRESENTACION

Mi nombre es Daniela Araujo Rodriguez, soy becaria del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia y estoy
realizando la investigacion orientada a la obtencion del grado de doctor bajo la tutoria de la Dra. Maria José
Rochera Villach, en el marco del Posgrado Interuniversitario de Psicologia de la Educacidn, dirigido por el Dr.
César Coll Salvador en el Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad de
Barcelona:

“Las précticas de evaluacion de competencias a partir de proyectos: un analisis de casos en la escuela
primaria mexicana”

La finalidad de este estudio es conocer con la mayor profundidad y precision posible algunas practicas relevantes
de evaluacion utilizadas regularmente por los profesores de educacion primaria en el campo de formacion de
lenguaje y comunicacion cuando se trabaja con la metodologia de trabajo por proyectos para el desarrollo de
competencias en el marco de la Reforma Integral de Educacion Basica en el Estado de México.

Su escuela ha sido seleccionada, junto con otras escuelas de Metepec, para responder este cuestionario sobre la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos de educacion primaria. El objetivo de este instrumento es conocer
algunas caracteristicas de la evaluacién que usted lleva a cabo de los aprendizajes de sus alumnos, asi como sus
preocupaciones, valoraciones y expectativas sobre este aspecto esencial para la educacion escolar.

El cuestionario se propone obtener informacion cuidadosa y precisa sobre los siguientes puntos: las ideas sobre la
evaluacion de competencias, el objeto de la evaluacidn, las razones por las cuales evalla a los alumnos y el uso
que se le da a los resultados, la descripcion de las situaciones y actividades que se emplean para valorar los
aprendizajes alcanzados, en qué momento se realiza la evaluacidn y quiénes son los actores que intervienen en
ella. El tiempo previsto para responderlo es de entre 20 y 25 minutos.

Es importante hacer hincapié que este estudio no tiene como finalidad evaluar o examinar el trabajo que usted
hace diariamente en el sal6n de clases. Sin embargo, queremos recabar sus opiniones, experiencias y
necesidades. Los resultados generales que se obtengan seran dados a conocer a la escuela en la que usted labora.

De antemano, agradecemos su colaboracion y el tiempo que nos concede para que podamos llevar a cabo la
investigacion.

INSTRUCCIONES PARA RESPONDER AL CUESTIONARIO

El cuestionario debe ser contestado individualmente. Es necesario conocer el nombre de quien responde con el fin
de identificar a los maestros que seran parte de la segunda fase de esta investigacion, sin embargo, la
confidencialidad esta totalmente garantizada por el equipo investigador responsable de su elaboracion, aplicacion
y analisis.

Es importante completar la informacion que se solicita en el apartado de Datos Generales.

La mayoria de las preguntas requieren marcar con una “X” la opcion elegida entre todas las presentadas.
Unicamente se admite una respuesta.

Si se equivoca al responder, ponga la “X” dentro de un circulo y marque con otra " X" sin circulo la nueva respuesta
en la casilla correspondiente.

Ejemplo:
Muy Bastante Poco
frecuente | frecuente | frecuente s
X
X (0%
X

MUCHAS GRACIAS POR SU PARTICIPACION Y COLABORACION CON ESTE
PROYECTO
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DATOS GENERALES

Nombre

Ao de nacimiento:

Sexo: Femenino |:|

Masculino D

Nivel Educativo:

Normal

Licenciatura

Maestria

Especialidad

Otros

Antigliedad en el servicio

D D D 16 a 20 afios I:I

1 a5 afios 6 a 10 afos 11 a 15 afos Mas de 20 afios

Antigliedad en esta escuela:

lab aﬁosD 6a 10 afios |:| 11 a 15 afios |:|16 a 20 afios D Mas de 20 afios D

Numero de plazas: Horas:

Grado que imparte
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Cuando en este cuestionario se habla de “alumnos, profesores, padres, directores o tutores”, nos
referimos a alumnos de ambos sexos, profesoras y profesores, madres y padres, directoras y
directores, coordinadoras y coordinadores. Se ha optado por esta forma de redaccién para

evitar un texto excesivamente complicado y facilitar asi su lectura.

Las competencias y la evaluacion en primaria

De acuerdo a uno de los principios psicopedagdgicos del plan de estudios 2011, como resultado de la
RIEB, se propone el desarrollo de competencias en los alumnos. De acuerdo a sus conocimientos
sobre este enfoque:

Entiendo que una competencia supone o implica:

Totalmente De En Totaér:ente
de acuerdo | acuerdo | desacuerdo desacuerdo
La capacidad de actuar adecuada y eficazmente en
1.a | diversos contextos
1.b | La capacidad para realizar una actividad o tarea
e La capacidad para solicitar y obtener ayuda en el
"~ | momento que el alumno la necesite y que le sea Util
Utilizar diferentes tipos de saberes (habilidades
1.d | practicas y cognitivas, valores y actitudes)
combinandolos para resolver una tarea
le Disposicidn e intereses individuales para la
"~ | realizacion de una actividad o tarea
1.f | Otros (especificar)
2. En mi opinion, la evaluacion es:
Totalmente De En Totaér:ente
de acuerdo acuerdo | desacuerdo desacuerdo

Lo que me permite ofrecer informacion a los
2.a | alumnos sobre los resultados de su aprendizaje

Lo que permite la acreditacion ante la sociedad sobre
2.b | los resultados académicos de los estudiantes

Es un medio que me permite redisefiar mi practica

s docente

La evaluacion se regresa a los alumnos para que
2.d | puedan ver sus errores e introducir los cambios
correspondientes

Después de hacer las correcciones, los alumnos
2.e | devuelven el trabajo para comprobar los cambios
realizados

Un medio que permite informar a los padres de
2.f | familia sobre el desempefio académico de los
alumnos

Lo que me permite asignar una calificacion al final

2.9 del bimestre

2.h | Otros (especificar)
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3. En mi opinidn para evaluar los aprendizajes en términos de competencias se deberia:

Totalmente De En Totaér:ente
de acuerdo acuerdo | desacuerdo
desacuerdo

Disefiar actividades que permitan observar los

3al
niveles de logro de los alumnos

Disefiar actividades relacionadas con la vida

3.b | cotidiana que impliquen la resolucion de problemas
y/o la elaboracién de un producto

Disefiar actividades que impliquen el uso y la

3.c | integracion de diferentes tipos de conocimientos
(conceptuales, procedimentales y actitudinales)
Usar instrumentos (como las rubricas) que permitan
medir el nivel de logro de los alumnos

Usar diversas metodologias de ensefianza como el
trabajo por proyectos

3.f | Otros (especificar)

3.d

3.e

4. Los profesores utilizamos habitualmente diferentes tipos de situaciones, actividades y/o producciones de los alumnos para
evaluar y valorar de una manera sistematica los aprendizajes que se han alcanzado cuando se trabaja con la metodologia de
proyectos en el campo de formacion de lenguaje y comunicacion. A continuacion, se mencionan algunas de estas situaciones,
actividades y/o producciones. Sefiale, en cada caso, la frecuencia con la que las utiliza en su practica docente.

Muy Bastante Poco

Nun
frecuente frecuente frecuente unca

Observacion de los alumnos mientras realizan algin

- trabajo o actividad individual

4.b | Trabajos y/o producciones individuales hechos en clase

4.c | Tareas hechas en casa

4.d | Examenes escritos individuales

4.e | Trabajos/producciones grupales realizados en clase

4.f | Trabajos/producciones grupales realizados fuera de clase

Observacion de los alumnos mientras realizan algin

4.9 trabajo o actividad grupal

Sesiones de preguntas y respuestas con la participacion

&l de todo el grupo

4.i | Exémenes orales individuales

4.j | Valoraciones cuantitativas

4.k | Valoraciones cualitativas

4.1 | Uso de rabricas

4.m | Uso de listas de cotejo

4.n | Uso de portafolios

4.1 | Uso de registros de observacion

Las evidencias que se integran en la carpeta o fichero del

w0 saber

4.p | Otros (especificar)
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5. A pesar de que los profesores estemos evaluando y valorando continuamente lo que saben y lo que han aprendido los
alumnos mientras trabajan en clase, en ocasiones creamos situaciones y realizamos actividades especificamente dirigidas a
averiguar los conocimientos que tienen sobre determinados contenidos. En qué momentos acostumbra usted a crear
situaciones y desarrollar actividades con una finalidad bésicamente evaluativa durante el desarrollo de un proyecto en el
campo de formacion de lenguaje y comunicacion.

Muy Bastante Poco

Nun
frecuente frecuente frecuente unca

5.a | Al principio del curso escolar
5.b | Al final del curso escolar

5.c | Al iniciar el bimestre

5.d | Al finalizar el bimestre

Cada vez que se comienza a trabajar en un nuevo
proyecto

5.f | Cada vez que se concluye un proyecto
Una o dos veces como minimo durante el desarrollo

5.e

59 del proyecto
Cuando intuyo que los alumnos pueden tener algunas
5h| T
dificultades
5i Cada vez que hay que realizar un informe para la
© | familia

5.j | OTROS (especificar)

6. Sea cual sea el momento en el que se lleven a cabo, para crear situaciones con una finalidad esencialmente evaluativa se
pueden utilizar diferentes materiales 0 documentos como punto de referencia. A continuacion, se mencionan algunos de estos
materiales y documentos. Sefiale, para cada caso, la frecuencia con la que usted los utiliza para crear las situaciones y las
actividades evaluativas que realiza con sus alumnos:

Muy Bastante Poco

Nunca
frecuente frecuente frecuente

6.a | El Plan de Estudios de Educacion Basica 2011
6.b | Programas del grado que se imparte (1° a 6°)
6.c | Guias del maestro

6.d | El acuerdo 648 sobre la evaluacion

6o Material de formacion y actualizacion para maestros en
"~ | servicio

6.f | Los libros de texto de Espafiol
Planeaciones y experiencias de otros comparieros

6.9 docentes

6. Planeaciones y experiencias de otros compafieros de
otras escuelas

6. Materiales e informacion de fuentes externas (libros,

articulos, etc.)
6.j | OTROS (especificar)
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Los resultados de la evaluacion y la valoracion sistematica de los aprendizajes de los alumnos pueden ser utilizados para
diferentes fines. Sefiale la frecuencia con la que usted utiliza los resultados de la evaluacion, cuando se trabaja en proyectos,

para las actuaciones y/o decisiones que se mencionan a continuacion.

Muy Bastante Poco Nunca
frecuente frecuente frecuente

7a Tomar decisiones sobre la promocién/no promacién de
los alumnos

7.b | Acreditar el logro de competencias

7¢ Hacer _conscientes a los alumnos de lo que han
aprendido y lo que no

74 Depidir si es conv_eniente repasar los sab_e,res evaluaqlos
0 si se puede continuar con la programacion establecida

7.e | Informar a los padres de familia

7.f | Transmitir informacion a otros docentes

7. Permitir conocer los logros que he conseguido como
docente

7h ano_cer lo que es necesario saber o mejorar en mi
préctica

7i I?istingu_ir_ a los alumnos mas capacitados de los que

| tienen dificultades para aprender

Planificar actividades y tareas de recuperacion y

7.j | reforzamiento para los alumnos que no han alcanzado
los aprendizajes esperados

7k Ayuda( a los _alumnos a rev_is_ar el proceso de

" | aprendizaje seguidoy a tomar decisiones para su mejora
7.1 | OTROS (especificar)

8. Para valorar el nivel de aprendizaje alcanzado por los alumnos, es necesario comparar los resultados que se obtienen en las
situaciones y actividades evaluativas en las que participan los alumnos con unos niveles o criterios previamente definidos.
Sefiale la frecuencia con la que usted considera los niveles o criterios que se mencionan a continuacion cuando disefia las

actividades de evaluacion en un proyecto.

M B n P
frecuue>:1te fercs:fJZnttZ frec?;%%te NI

8.a Los aprendizajes espe_rados establecidos en los

programas del grado que imparte
8b Los e;sténdares curriculares para cada ciclo (Plan de

estudios 2011)
8.c | El nivel inicial del que parten los alumnos
8.d El nivel de logro establecido en el libro de texto como

resultado del desarrollo de proyecto
8.e | OTROS (especificar)
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9. A continuacion aparecen una serie de afirmaciones relativas a las situaciones y actividades de evaluacion de los
aprendizajes en los que hay un trabajo o0 una produccién de los alumnos que es justamente el objeto directo de la evaluacion.
¢Hasta qué punto estas afirmaciones pueden aplicarse a su practica docente actual, cuando trabaja con la metodologia de

proyectos en el campo de formacion de lenguaje y comunicacion?

Muy
frecuente

Bastante
frecuente

Poco
frecuente

Nunca

9.a

Los alumnos conocen previamente los criterios con los
que sera evaluado el producto final

9.b

Lo que se valora es fundamentalmente la calidad y
correccion del trabajo, por encima del proceso seguido
para realizarlo

9.c

Los trabajos se regresan a los alumnos con las
correcciones y valoraciones correspondientes

9.d

Lo que se evalia supone algo nuevo para los alumnos
en relacion con los trabajos que realizan habitualmente
en clase durante el desarrollo del proyecto

9.e

Ademas de la correccion individual de cada trabajo, se
realiza una correccion y una discusion con el grupo en
general

9.f

La evaluacion se regresa a los alumnos para que puedan
ver sus errores e introducir los cambios
correspondientes

9.9

Después de hacer las correcciones, los alumnos
devuelven el trabajo para comprobar los cambios
realizados

9.h

La evaluacion y valoracion de los trabajos es muy util
para tomar decisiones de promocién/no promaocion de
los alumnos

9.i

OTROS (especificar)

10. Valore el grado de adecuacion del tipo de situaciones, actividades y/o producciones de evaluacion que se indican
seguidamente para evaluar de una manera sistematica los aprendizajes relativos a contenidos conceptuales durante el
desarrollo de un proyecto en la materia de Espafiol.

Muy Bastante Poco Nada
adecuadas | adecuadas | adecuadas | adecuadas
10.a Obse_rvacién_ d_e Ios_ all_m_mos mientras realizan algin
trabajo o actividad individual
10.b Trabajos y/o producciones individuales hechos en
clase
10.c | Tareas hechas en casa
10.d | Examenes escritos individuales
10.e | Trabajos/producciones grupales realizados en clase
10.f Trabajos/producciones grupales realizados fuera de
clase
Observacion de los alumnos mientras realizan algin
10.9 . L
trabajo o actividad grupal
10.n Sesi_or_1es _’de preguntas y respuestas con la
participacion de todo el grupo
10.i | Exédmenes orales individuales
10 Las evidencias que se integran en la carpeta o fichero
del saber
10.k | OTROS (especificar)
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11. Valore el grado de adecuacion del tipo de situaciones, actividades y/o producciones de evaluacion que se indican
seguidamente para evaluar de una manera sistematica los aprendizajes relativos a contenidos procedimentales durante el
desarrollo de un proyecto en la materia de Espafiol.

Muy Bastante Poco Nada
adecuadas | adecuadas adecuadas || adecuadas
11a Obse_rvacién_ d_e Ios_ all_Jn_mos mientras realizan algin
trabajo o actividad individual
11b Trabajos y/o producciones individuales hechos en
| clase
11.c | Tareas hechas en casa
11.d | Exéamenes escritos individuales
11.e | Trabajos/producciones grupales realizados en clase
11§ Trabajos/producciones grupales realizados fuera de
clase
119 Obse_rvacién_ d_e los alumnos mientras realizan algin
trabajo o actividad grupal
11h Sesiones de preguntas y respuestas con la
" | participacion de todo el grupo
11.i | Exédmenes orales individuales
11 Las evidencias que se integran en la carpeta o fichero
del saber
11.k | OTROS (especificar)

12. Valore el grado de adecuacion del tipo de situaciones, actividades y/o producciones de evaluacion que se indican
seguidamente para evaluar de una manera sistematica los aprendizajes relativos a contenidos actitudinales durante el
desarrollo de un proyecto en la materia de Espafiol.

Muy Bastante Poco Nada
adecuadas | adecuadas adecuadas | adecuadas
122 Observacion de los alumnos mientras realizan algin
"~ | trabajo o actividad individual
Trabajos y/o producciones individuales hechos en
12.b
clase
12.c | Tareas hechas en casa
12.d | Examenes escritos individuales
12.e | Trabajos/producciones grupales realizados en clase
12§ Trabajos/producciones grupales realizados fuera de
© | clase
12 Observacion de los alumnos mientras realizan algin
.g . L
trabajo o actividad grupal
Sesiones de preguntas y respuestas con la
12.h N
participacion de todo el grupo
12.i | Examenes orales individuales
12 Las evidencias que se integran en la carpeta o fichero
1 1 del saber
12.k | OTROS (especificar)
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13. A continuacién se hacen una serie de afirmaciones sobre diversos aspectos de la evaluacion y la valoracion de los
aprendizajes de los alumnos. Sefiale, por cada una de ellas, su grado de acuerdo/desacuerdo teniendo siempre como punto de

referencia su préctica docente actual.

Totalmente
de acuerdo

Bastante
de acuerdo

No muy
de
acuerdo

En
desacuerdo

13.a

En todo lo relacionado con la evaluaciéon y la
valoracién de los aprendizajes de los alumnos, los
planteamientos del Plan de Estudio 2011 son
fundamentales

13.b

Las actividades de autoevaluacion son particularmente
adecuadas para tomar conciencia a los alumnos de lo
han aprendido y lo que no saben

13.c

La valoracion de los aprendizajes realizados por los
alumnos ha de tener especialmente en cuenta el
esfuerzo que han puesto y el interés que han
demostrado para aprender

13.d

La valoracion de los aprendizajes realizados por los
alumnos ha de tener especialmente en cuenta el uso
que los alumnos hacen de los aprendizajes en
contextos reales

13.e

Las actividades de autoevaluacion son particularmente
adecuadas para obtener informacion fiable sobre el
nivel de los aprendizajes alcanzados por los alumnos

13.f

La valoracion de los aprendizajes realizados por los
alumnos ha de tener especialmente en cuenta la
reflexion que los alumnos hacen de su propio
aprendizaje

13.9

OTROS (especificar)

14. Sefiale la frecuencia con la que se presentan en su practica docente los siguientes escenarios en relacion a los actores que
intervienen en la evaluacién de un proyecto en la asignatura de Espafiol.

Muy Bastante Poco Nunca
frecuente frecuente frecuente
Los alumnos evalian a sus compafieros mientras
14.a || realizan algin trabajo o presentacion del producto
generado de un proyecto
140 El docente evalla con base a las evidencias de
" | aprendizaje y el nivel de logro alcanzado
14.c El alumno realiza la autoevaluacion de su proceso de
"~ | aprendizaje al término de un proyecto
14.d Los alumnos se evalUan entre ellos y a ellos mismos,
" | pero el docente es quien realiza la valoracion final
14.e | OTROS (especificar)
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Dificultades y expectativas de cambio relacionadas con la evaluacion del aprendizaje de
los alumnos desde las directrices de la RIEB

15. La evaluacion de los aprendizajes de los alumnos es un aspecto de la practica docente que a menudo plantea problemas y
dificultades al profesorado. Valore hasta qué punto todo lo relacionado a la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos es
en su conjunto un aspecto problematico para su practica docente.

Bastante

Muy problematico Problematico

Poco problematico

Nada problematico

16. A continuacion se mencionan una serie de aspectos relacionados a la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos respecto
a los que la RIEB ha propuesto cambios. Valore la informacion que tiene de las propuestas de la reforma sobre cada uno de
estos aspectos.

Mucha Bastante Poca Nada de
informaciéon | informacion | informaciéon | informacion
16.a La comunicacion de resultados de la evaluacion
a los alumnos
16.b La corpynicacién de los resultados de la
evaluacion de los alumnos a los padres o tutores
16.c La evaluacion global e integradora de los
alumnos
16.d | El caracter formativo de la evaluacion
16.e | La evaluacion continua de los alumnos
16.f Los _documentos _formg!es de la evaluacion
(cartilla de educacion basica)
El uso de los resultados de la evaluacion de los
16.g | aprendizajes para tomar decisiones sobre la
promocion/ no promocion de los alumnos
El uso de los resultados de evaluacion para
16.h | revisar, y si es el caso, modificar la practica
docente
16.i La parti_(:jpacién de los alumnos en el proceso de
evaluacion
El papel de los docentes en la toma de decisiones
16.j | sobre la evaluacion del aprendizaje de los
alumnos
El papel de los docentes en el establecimiento de
16.k los criterios de prom_opién_/’no promocion c_Je I_os
alumnos y en la certificacion de los aprendizajes
que se han alcanzado
Los diferentes tipos de saberes que se han de
16.1 | tener en cuenta en la evaluacion de los
aprendizajes de los alumnos
16.m | El uso de la metodologia de proyectos
16.n | Uso de rdbricas
16.f1 | Uso de listas de cotejo
16.0 | Uso de portafolios
16.p | Uso de registros de observacion
16.9 | OTROS (especificar)
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17. Manifieste su grado de acuerdo o desacuerdo con las propuestas que, sobre los siguientes aspectos de la evaluacion de los
aprendizajes de los alumnos, hace la RIEB. En el caso de que todavia no tenga una opinién formada sobre algin aspecto, no

sefiale ninguna opcion.

Totalmente Bastante e dr:uy En
de acuerdo | de acuerdo acuerdo desacuerdo

17a La comunicacion de resultados de la evaluacion a los
alumnos

17b La comunicacion de los resultados de la evaluacion
de los alumnos a los padres o tutores

17.c | La evaluacion global e integradora de los alumnos

17.d | El caracter formativo de la evaluacion

17.e | La evaluacion continua de los alumnos

17f Los docurp,ento’s _formales de la evaluacion (cartilla
de educacion basica)
El uso de los resultados de la evaluacion de los

17.g | aprendizajes para tomar decisiones sobre la
promocion/ no promocion de los alumnos

17h E_I uso de los resul_ta_ldos de eyalyacién para revisar, y
si es el caso, modificar la practica docente

17 La part!gipacién de los alumnos en el proceso de
evaluacion

17 El papel de los _QOcentes en Ifa toma de decisiones
sobre la evaluacion del aprendizaje de los alumnos
El papel de los docentes en el establecimiento de los

17k criterios de proch_ién/_ “no promociér] c_Je los
alumnos y en la certificacion de los aprendizajes que
se han alcanzado
Los diferentes tipos de saberes que se han de tener

17.1 | en cuenta en la evaluacion de los aprendizajes de los
alumnos

17.m | El uso de la metodologia de proyectos

17.n | Uso de rubricas

17.f1 | Uso de listas de cotejo

17.0 | Uso de portafolios

17.p | Uso de registros de observacion

17.q | OTROS (especificar)

18. Valore el grado de dificultad que implica, a su entender, poner en préactica las propuestas que hace la RIEB sobre los
siguientes aspectos de la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos.

Mucha Bastante Poca Nada de
dificultad dificultad dificultad dificultad
18.a La comunicacion de resultados de la evaluacion a los
alumnos
18.b La comunicacion de los resultados de la evaluacion
de los alumnos a los padres o tutores
18.c | La evaluacion global e integradora de los alumnos
18.d | El caracter formativo de la evaluacion
18.e | La evaluacion continua de los alumnos
18.f Los docur_n,ento’s _formales de la evaluacion (cartilla
de educacion basica)
El uso de los resultados de la evaluacion de los
18.g | aprendizajes para tomar decisiones sobre la
promocion/ no promocion de los alumnos
18.h E_I uso de los resul_tgdos de eyal_uacién para revisar, y
si es el caso, modificar la practica docente
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18 La part!gipacién de los alumnos en el proceso de
evaluacion

18 El papel de Ios_qocentes en I_a toma de decisiones
sobre la evaluacion del aprendizaje de los alumnos
El papel de los docentes en el establecimiento de los

18.k criterios de p_rgmo_cjén/ no promocic?n c_je los alumnos
y en la certificacion de los aprendizajes que se han
alcanzado
Los diferentes tipos de saberes que se han de tener en

18.1 | cuenta en la evaluacion de los aprendizajes de los
alumnos

18.m | El uso de la metodologia de proyectos

18.n | Uso de rabricas

18.f1 | Uso de listas de cotejo

18.0 | Uso de portafolios

18.p | Uso de registros de observacion

18.q | OTROS (especificar)

19. A continuacion se mencionan una serie de aspectos relacionados con la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos que
a veces plantean dificultades o problemas al profesorado en el campo de formacién de lenguaje y comunicacion. Valore hasta
qué punto estos aspectos son problematicos para su practica docente.

Muy Bastante Poco Nada
problema | Problema | problemati problematico
tico tico co
19.a Comprension de los lineamientos sobre la evaluacion
) que se desprenden de la RIEB
19. Falta de_:’informacién sobre los lineamientos sobre la
) evaluacion que se desprenden de la RIEB
El disefio de diversas actividades y/o situaciones
19.c || contextualizadas y cercanas a la realidad del alumno en
el marco de los proyectos
La toma en consideracion de la diversidad de los
19.d | alumnos en la planificacion de situaciones/actividades
de evaluacion
19.e La planeac_ipn y realizacion de actividades de
) autoevaluacion
19. La planqqcién y realizacion de actividades de
) coevaluacion
19.g | El caracter formativo de la evaluacion
19.n Informa_r sobre los criterios de correccion de los trabajos/
) producciones de los alumnos a sus padres o tutores
Informar a los padres y tutores sobre los procedimientos,
19.i | estrategias e instrumentos para evaluar a los alumnos
mientras se desarrolla un proyecto
19 La comunicacion de resultados de la evaluacion a los
- alumnos
19.k La comunicacion de los resultados de la evaluacion de
) los alumnos a los padres o tutores
191 Los criterios de calificaciones de los trabajos/
) producciones de los alumnos
19.m Los do_c,ume’nt_os formales de la evaluacion (cartilla de
) educacion basica)
19.n La evaluacion de los aprendizajes de los saberes
’ conceptuales
19, La evgluacién de los aprendizajes de los saberes
) procedimentales
19.0 La evgluacién de los aprendizajes de contenidos
) actitudinales
19.p | La evaluacidn de los saberes integrados de cada uno de
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los alumnos

La evaluacion de la competencia relacionada con el
19.q | empleo del lenguaje para comunicarse y como
instrumento para aprender

La evaluacion de la competencia relacionada con la
19.r | identificacion de las propiedades del lenguaje en
diversas situaciones comunicativas

La evaluacion de la competencia relacionada con el
19.s | andlisis de la informacion y el empleo del lenguaje para
la toma de decisiones

La evaluacion de la competencia relacionada con la
19.t | valoracion de la diversidad linguistica y cultural de
México

El papel del profesorado en la toma de decisiones sobre

de la evaluacion del aprendizaje de los alumnos
El papel del profesorado en el establecimiento de los
19.v criterios de promocion/ no promocion de los alumnos y

en la certificacion de los aprendizajes que se han
alcanzado

19.w || La evaluacion continua de cada uno de los alumnos

La participacion de los alumnos en el proceso de

19.x .,
: evaluacion

El uso de los resultados de la evaluacion para tomar
19.y | decisiones sobre la promocién/no promocion de los
alumnos

El uso de los resultados de evaluacion para hacer
conscientes a los alumnos de lo que han aprendido y de

lez lo que alin no han aprendido y para mejorar sus procesos
de aprendizaje
El uso de los resultados de la evaluacion para revisar y,
19.2 si en su caso, modificar aspectos determinantes de la

practica docente (metodologia, materiales, criterios de
evaluacion, etc.)

19.ab | El uso de la metodologia de proyectos

19.ac | Uso de rubricas

19.ad | Uso de listas de cotejo

19.ae | Uso de portafolios

19.af | Uso de registros de observacion

19.ag | OTROS (especificar)

20. A continuacion se hace mencion de una serie de factores que pueden obstaculizar las propuestas de la RIEB sobre la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos. Valore hasta qué punto estos factores suponen un obstaculo real en el momento
actual.

Mucho | Bastante Poco Nada

Una informacion insuficiente del profesorado en cuanto a las propuestas

20 de la reforma

Una formacion insuficiente del profesorado para llevar a cabo las

ATl propuestas de la reforma

20.c | El nimero excesivo de alumnos por aula

20.d | Un horario laboral y unas condiciones de trabajo poco satisfactorias

20.e Unos materiales didacticos y curriculares que no son del todo coherentes
" | con las propuestas de la reforma

La falta de asesoramiento especializado que ayude a revisar en
20.f | profundidad las practicas de evaluaciony concretar las modificaciones
necesarias

20 La ausencia de instrumentos adecuados para evaluar los aprendizajes de
‘9| 1os alumnos de acuerdo con las propuestas de la RIEB

20.h | OTROS (especificar)

Por ultimo le solicitamos alguna evidencia relacionada con la manera en como usted plantea la evaluacion en su sal6n de
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Anexo 3.3. Pauta para el andlisis de las préacticas de evaluacién basadas en competencias desarrolladas en un proyecto en
la primaria mexicana desde una perspectiva constructivista sociocultural y situada (Adaptado de Coll et al., 1998; Coll et
al., 2000; Coll et al., 2012; Martinez, 2014)

Dimensiones o ambitos de indagacion

Enfoque evaluativo docente

Definicién

Subdimensiones

Indicadores

Concepciones,
ideas, creenciasy

Pensamiento docente sobre:

Conceptualizacion, finalidades, objeto,
instrumentos y métodos para la
ensefianzay el aprendizaje en la
educacion primaria

Positivos:

Concepcion pedagogica pura (énfasis
en la regulacién)

Concepcion pedag6gica  mixta
(énfasis en la regulacién con matices
de acreditacion o rendicion de

- Conceptualizacion, finalidad, objeto, cuentas)
pensamientos formas, instrumentos, momentos y Negativos:
sob re ,Ia agentes del proceso de evaluacién en la
evaluacion, la educacién primaria Concepcion social pura (énfasis en la
enseflanzayel — conceptualizacion de competencias, acreditacion)

aprendizajey las
competencias

formas e instrumentos para llevar a cabo
la ensefianza y evaluacion de
competencias

Implicaciones del cambio y percepcion de
necesidades de orientacion y capacitacion
ante la implementacion del nuevo
curriculo (SEP, 2011a:2011b)

Concepcion social mixta (énfasisen la
acreditacion con matices en la
regulacion)

Concepcion mixta indefinida

Basados en Coll y Remesal (2009)

Programa de evaluacion

Conjunto de
situaciones o
actividades para

Para el conjunto de situaciones o
actividades de evaluacién disefiadas en
un ciclo escolar, indicar:

Frecuencia y ordenacion temporal de los
proyectos disefiados a lo largo de los
bimestres en los que se divide un ciclo
escolar

Para el conjunto de situaciones o
actividades de evaluacion disefiadas
durante un proyecto concreto indicar:

Frecuencia y ordenacion temporal de las
actividades evaluativas desarrolladas
durante un proyecto

Proposito o consigna

Positivos:

Existe una seleccién y secuenciacion
en las actividades para evaluar las
competencias y campos de formacion
Existe una priorizacion y equilibrio
de las competencias y de los campos
de formacion

Se identifican niveles progresivos de
complejidad en las actividades de

evaluslr Ia_s Presencia o ausencia de las caracteristicas evaluacién
cc()jmpe f fetas de una evaluacion por competencias Se identifican grados progresivos en
uran etun Caracteristicas de las actividades de la responsabilidad asumida por los
proyecto, evaluacién incluyendo la organizacion distintos participantes
semesre o ciclo social de los alumnos
escolar

Para el conjunto de situaciones o
actividades de evaluacion realizadas en
un proyecto concreto indicar:

Consigna global

Numero total de sesiones en las que se
desarrolla el proyecto

Ndmero y ubicacion de las situaciones de
evaluacién identificadas en el proyecto
Participantes

Variaciones en el grado de complejidad de
las situaciones de evaluacion

Presencia o ausencia de relacion entre las
situaciones de evaluacion identificadas

Negativos:

Ausencia de uno o mas indicadores
positivos
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Anexo 3.3. Pauta para el andlisis de las practicas de evaluacién basadas en competencias desarrolladas en un proyecto en
la primaria mexicana desde una perspectiva constructivista sociocultural y situada (Adaptado de Coll et al., 1998; Coll et al.,
2000; Coll et al., 2012; Martinez, 2014) (continuacion)

Dimensiones o ambitos de indagacion

Situaciones o actividades de evaluacion

Definicion

Subdimensiones

Indicadores

Caracterizacion
general de cada
unade las
situaciones o
actividades
desarrolladas en
el proyecto para
valorar las
competenciasy
saberes que los
alumnos han
adquirido

Para cada situacion de evaluacion
identificada sefalar:

Datos de identificacion

Consigna global y contenidos y
competencias que aborda
Caracterizacion general de los segmentos
que conforman cada situacién de
evaluacién:

Preparacion

Evaluacion propiamente dicha
Correccion

Comunicacion/Devolucién
Aprovechamiento pedagdgico

Origeny responsabilidad en la
configuracion de la situacion de evaluacion

Positivos:

Se explicita la consigna global de la
actividad

Se explicita la competencia y/o los
contenidos promovidos y evaluados
Se explicita el rol del alumno durante
las actividades de evaluacion

Existe una progresiva complejidad en
las situaciones o actividades de
evaluacién identificadas en la SD
Existe un cierre general de la
situacion de evaluacion

Negativos:

Ausencia de dos o mas indicadores
positivos

Caracterizacion de
los tipos de
segmentos

identificados en
cada situacion de
evaluacion

Para cada uno de los segmentos de
preparacion/ evaluacién en sentido
estricto identificados indicar:

Presentacion/consigna y foco

Formas de organizacion de la actividad
conjunta

Productos o materiales generados por los
participantes

Cierre

Para cada uno de los segmentos de
correccién/comunicacion identificados
indicar:

Contexto, consigna y agentes
Criterios de correccion
Destinatarios, modalidad y publicidad

Para cada uno de los segmentos de
aprovechamiento pedagdgico
identificados indicar:

Consigna, foco y participantes

Formas de organizacion de la actividad
conjunta

Productos o materiales generados por los
participantes

Cierre

Positivos:

Se explicita la consigna de cada
segmento

Foco centrado en la competencia
evaluada

Presencia de patrones dominantes
de actuacion que den cuenta del
ajuste progresivo de la ayuda por
parte del profesor

Participacion conjunta del profesor y
los alumnos como agentes de
correccion

Se explicita el rol del alumno durante
las actividades de evaluacion
Presencia de productos que den
cuenta de los contenidos evaluados
Presencia de productos que den
cuenta del aprendizaje declarativo e
instrumental del alumno

Existe un cierre general de cada
segmento

Negativos:

Ausencia de tres o mas indicadores
positivos
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Anexo 3.3. Pauta para el andlisis de las préacticas de evaluacién basadas en competencias desarrolladas en un proyecto en
la primaria mexicana desde una perspectiva constructivista sociocultural y situada (Adaptado de Coll et al., 1998; Coll et

al., 2000; Coll et al., 2012; Martinez, 2014) (continuacion)

Dimensiones o ambitos de indagacion

Segmentos de Evaluacion en sentido estricto o Tareas de evaluacion

Definicién

Subdimensiones

Indicadores

Caracterizacion de
las tareas de

Para cada tarea de evaluacion
identificada indicar:

Numero de alumnos participantes
Organizacion social de los alumnos
durante la realizacion de la tarea
(individual o grupal)

Consignay resultado o producto esperado
Criterios de evaluacion: nivel y tipo de

Positivos:

Presencia de una consigna explicita
que aluda a la competencia evaluada
y a la organizacién de los alumnos
Comunicacion a los alumnos de los
criterios de evaluacién

Presencia de criterios de evaluacion
claros y no arbitrarios que den
cuenta del nivel de logro de las
competencias y/o contenidos
evaluados

Presencia de dos 0 mas rasgos que
den cuenta de la autenticidad de las

evaluacion dominio de una competencia tareas
atendiendoalas  Autenticidad del contexto de evaluaciénen  Presencia de un grado medio o
preguntas, términos de realismo y relevancia superior de exigencia cognitiva
problemas o Contenidos evaluados: tipos e integracion Presencia de un grado medio o
trabajos que (conceptos, procedimientos, actitudes, superior de complejidad
resuelven o valores) Promocion de la auto y coevaluacion
realizan los Nivel de complejidad y grado de exigencia  Utilizacion de materiales diversos
alumnos cognitiva que implica la realizacion de la Presencia de patrones dominantes

tarea

Grado de autorregulacion exigido:
planificacion, reflexion sobre el ciclo de
aprendizaje y proyeccion de futuro
Instrumentos y material de apoyo a

de actuacion que den cuenta del
ajuste progresivo de la ayuda por
parte del profesor

Explicitacion del papel de los alumno
durante las actividades de

disposicion de los alumnos evaluacién
Ayudas proporcionadas a los alumnos
Patrén o patrones de las actuaciones Negativos:

dominantes de la profesoray los alumnos

Ausencia de cuatro o mas
indicadores positivos

Grado bajo de exigencia cognitivay
complejidad
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Anexo 3.4. Transcripcion de la entrevista realizada por la investigadora —I- a la profesora -P- del centro escolar para
conocer su enfoque evaluativo docente.

Sujeto entrevistado  Profesora de 5° grado de primaria

Escolaridad Master en Educacion

|. Ensefianza y aprendizaje en primaria

Parati ;qué es el aprendizaje y la ensefianza?

e

La ensefianza es una guia para lograr un aprendizaje. El aprendizaje es una capacidad que se logra
desarrollar y permite un cambio: cuando se aprende se cambia.

(Crees que la ensefianza y aprendizaje pueden ser separados?

No.

(Por qué?

Porque uno es consecuencia del otro.

(Laensefianzay el aprendizaje son procesos importantes en la primaria?

Si, basicos.

—|o|—|9|—|T|—

(Por qué?

e

La ensefianza y el aprendizaje son basicos en la primaria. La ensefianza es importante porque ahora
el papel de docente es de guia, de mediador para conseguir el aprendizaje.

;Cudl es el objetivo de la ensefianza y el aprendizaje en la primaria?

O|=—

Prepararlos para que ellos aprendan a tomar decisiones y afrontar problemas que tengan en su vida.

¢Cudles crees que son los elementos que debe incluir un proceso de ensefianza y aprendizaje?

La planeacion, la evaluacion y dentro de la planeacion las competencias los aprendizajes esperados y
la propia evaluacion; también la metodologia y las estrategias que uso como los proyectos.

¢Qué es lo que se ensefiay lo que se aprende en la primaria?

Se ensefian las estrategias... los van guiando para que ellos solos construyan el conocimiento. Antes se
informaba, se ensefiaban contenidos, ahora mediante estrategias les ensefias a que aprendan.

¢;Crees que es posible que haya ensefianza sin evaluacion?

No.

10.

(Por qué?

Porque forma parte de la evaluacion, de hecho, es el mediador y voy modificando lo que hago si no
consigo una buena evaluacion.

11.

;Consideras que en la primaria, la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién son procesos
separados?

No, se dan al mismo tiempo.

11. Evaluacién en primaria

12.

¢Qué es la evaluacion?

Es un proceso continuo para recaudar informacion sobre el grado de aprendizaje y si es el caso,
modificar las estrategias.

13.

Para ti, ;jcudl es el objetivo de la evaluacion en la primaria?

Obtener informacién para modificar mis estrategias, ver el grado en que el nifio ha avanzado y buscar
estrategias de cdmo ayudar al nifio si no ha conseguido el aprendizaje.

14

;Crees que la evaluacion es Gtil en la primaria?

e

Si, es importante y determinante, no se puede excluir.

15.

(Por qué?

e

Porque forma parte de la planeacion. Sin ella no sabria yo si esta funcionando el método ni si el alumno
esta aprendiendo o no.

16.

¢Qué elementos tiene que tener una evaluacion adecuada en la primaria?

Debe tener un desarrollo y un cierre aparte de un propdsito.

17.

¢Cuales son los pasos que deben seguirse para evaluar los aprendizajes?

Primero debo buscar un propdsito y tiene que tener un inicio, un desarrollo y un final.

18.

—_— Y| — || -

¢Qué formas existen en primaria?

Aliniciode laclase con la evaluacion diagndstica, para saber qué grado inicial de aprendizaje que tiene
el alumno. La evaluacion formativa, que tiene que estar durante todo el proceso, y la Ultima es la
sumativa en la que voy hacer la suma de los logros conseguidos.

19.

¢Cuando crees gque se tiene que hacer la evaluacion?

Durante todo el proceso.

20.

¢Crees que los resultados de la evaluacion sirven a los alumnos, a ti como profesora y a la
escuelaen general?

Si, es necesaria y determinante para ver los resultados que sirven para saber el rumbo que lleva.

21.

;Crees que la evaluacidn en la primaria tiene relacion con la ensefianza o el aprendizaje?

Determinante. Con la misma evaluacion se aprende.

22.

—|TO|(=—|T0

¢Cual es la importancia de la evaluacion en el proceso de aprendizaje dentro de la primaria?
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e

Determinante, tiene que estar presente en todas las etapas del aprendizaje.

23.

¢Coémo evallas a tus alumnos?

e

Los evaltio por medio de las tres evaluaciones y también con auto evaluaciones, coevaluaciones y
dentro de ellas yo utilizo instrumentos de evaluacién.

24.

¢Qué instrumentos utilizas?

La rubrica la utilizamos mucho, la lista de cotejo, el examen, mapas conceptuales, exposiciones...

25.

(En qué criterios te basas para decir que un alumno ha aprendido o no?

El logro, el proceso... Criterios de si estd en proceso, logrado o no logrado.

26.

Pero, ;,en qué te basas paradecir que lo ha logrado o no?

O|=—|(T0|=—|T0O|=—

En los instrumentos de evaluacion, en la observacion, en el seguimiento que se le lleva al alumno.

27.

¢Qué puedes hacer cuando un nifio tiene dificultades al aprender y realizar las actividades que
integran un proyecto de espafiol?

Me detengo y trabajo con el alumno el problema especifico y retoma el proyecto para poder tratar que
el nifio logre los objetivos establecidos.

28.

¢Realizas alguna actividad para promover la reflexion de los propios alumnos sobre lo que
aprendieron al término del proyecto?

Si, la retro-alimentacion. Al final del proyecto hacemos una mesa redonda se da una retro-
alimentacion en general. Lo ideal seria que después se llamara al nifio y que se le hiciera
individualmente o en compaiiia de los padres.

29.

¢Qué tipo de actividades disefias para evaluar los aprendizajes de los nifios durante el
desarrollo de un proyecto?

De acuerdo al propésito del proyecto se disefian actividades diferentes.

30.

¢Qué actividades utilizas generalmente para evaluar los proyectos?

Exposiciones, redacciones...

3L

—|TO|(=—|T0

Durante el desarrollo del Proyecto, ;cudntas veces y cuando evaltas a los alumnos en general?

La evaluacion es diaria durante el desarrollo del proyecto, no hay dias. Finalmente, se utiliza otro
instrumento para evaluar el proyecto ya entregado. Durante el proceso el proyecto se evalla y se
retroalimenta, para evaluar el proyecto también se disefia un instrumento de evaluacion para el nifio.

32.

¢Qué haces con los resultados de las evaluaciones que realizas?

Darlos a conocer y de ahi partir para implementar estrategias sobre si se logré o no el aprendizaje.

33.

Cuando estas evaluando a los alumnos, ¢ les explicas que estan siendo evaluados?

Si.

34.

—_— | O|—|T|—

(Por qué?

Porque es importante que ellos sepan que los estan evaluando, por qué se les esta evaluando.
Finalmente ese es el propésito de la evaluacidon, que ellos vean si lograron o no lograron lo que se les
va a evaluar. Se les da a conocer antes la forma de evaluar y los criterios.

35.

(Les comunicas a los alumnos el resultado de las evaluaciones que realizas?

Si, al principio no lo hacia, pero ahora si.

36.

¢Para qué sirven las evaluaciones que realizas con respecto a tu practica educativa?

Para darme cuenta si las estrategias que estoy aplicando o las forma de planear son las adecuadas y
modificarlas si es necesario.

111. Ensefianza, aprendizaje y evaluacidon de competencias

37.

¢Qué opinas sobre las competencias?

Pues que son determinantes. La persona tiene que ser capaz de resolver una situacion tomando en
cuenta los recursos que le rodean. No s6lo quedarse con el conocimiento sino también utilizarlo para
resolver problemas.

38.

¢Cémo definirias una competencia?

Como una capacidad que nos permite solucionar problemas utilizando los conocimientos que
tenemos.

39.

(Crees que las competencias son diferentes de los contenidos de ensefianza y de las
capacidades?

Es que el contenido y la habilidad son parte de la competencia, van unidas.

40.

¢{Qué relacion encuentras entre los contenidos que ensefias, las capacidades y las
competencias?

Van tomados de la mano, sin uno no existen los otros.

41.

¢Como se ensefian y aprenden las competencias?

Desarrollandolas...

42.

¢Como las ensefias tu y como las aprenden los nifios?

“Yo busco que ellos sean los responsables de descubrir, que ellos hagan las cosas, que sean ellos
quienes construyan. Que se informen y que desarrollen y trabajen diferentes habilidades. Yo tengo
que ayudar a desarrollarlas, pero que el alumno solo llegué a ellas”

43.

¢Cémo se evallan las competencias?
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Es un poco complicado. Las observo, con algunos casos proyectos y con varios instrumentos para ver

P como evolucionan.
44 I ;Qué te implica ensefiar y evaluar por competencias?
" P Implicael conocer mas, el informarme mas, el estar en constante aprendizaje.
| Vamos a pasar al Proyecto que desarrollaste con tus alumnos, ;Cuales fueron los objetivos que
45, te propusiste alcanzar con esa planificacion?
P Lograr que el alumno sepa tomar decisiones que le beneficien a él, por medio de la informacion.
46 I (Qué competencias trabajaste en ese proyecto?
" P Lasqueaparecenen el programa
I Bueno pasemos a la planificacion.
La planificacion, lo que pasa es que... Es que tuve que maodificar mi planificacion porque yo hacia una
47 dosificacién_al principio Qel_bimestre entonces si que tengo que tener_mL_ly presente la competenciay
" P de ahi partir al aprendizaje esperado. “Yo tengo claro los aprendizajes esperados, pero falta el
implementar en mi planificacion semanal las competencias, tenerlas presentes. Es algo que tengo que
modificar y que me fallg.”
48 I  (Tebasas mas en los aprendizajes esperados?
" P Si,silos alumnos logran los aprendizajes esperados logran la competencia.
¢Cudles son los aspectos, de las cuatro competencias en el campo de lenguaje y comunicacion
I enlas que te inclinas mas? Todos los proyectos incluyen estas cuatro competencias ;enfatizas
49, mas alguna?
p En la competencia para el aprendizaje permanente, porque generalmente ese es el propésito. Otro
seria el manejo de la informacion porque ellos tenian que indagar y buscar.
I De las cuatro competencias ;desarrollaste mas alguna?
50. p En si, se desarrollaron, pero se amplié mas la de analizar la informacion y emplear el lenguaje para la
toma de decisiones.
I (Qué encierran estas competencias, de qué tratan, qué es lo que buscan en este proyecto?
51. p Que el nifio aprenda a aprender, que logre comunicar esa informacion, ese aprendizaje. Tomar
decisiones.
I (Qué contenidos concretos se trabajaron?
52. p Se trabajaron... La informacion nutricional, el buen comer, la energia que necesitan diferentes
personas segun sus diferentes necesidades.
| ¢Crees que las actividades del proyecto que disefiaste para promover las competencias de
53 espafiol son idéneas para promover las competencias? _
' p Si, he visto el cambio en los nifios y he escuchado comentarios que demuestran que si se han logrado
las competencias.
| (Consideras que las actividades que se realizaron del proyecto fueron cercanas al contexto
cotidiano de los nifos?
54. Un poco, para ellos si que fue un poco complicado trabajar las porciones que tenian que consumir las
P personas. Quizas habia cosas que ellos no entendian y yo algunas tampoco, tuve que pedir apoyo a
nutriélogas. Si que es un poco complicado integrar toda la informacién y darle una funcionalidad.
| Pero las actividades como tal, ;fueron cercanas al contexto, a la realidad de los nifios?
Si, lo que me hubiera gustado mas, y que me di cuenta al hacer la evaluacion, es que fueran alimentos
55. p tipicos, alimentos que ellos consumen. Porque hay algunos de los alimentos que usaron que ellos ni
conocen. Lo ideal hubiera sido que ellos hubieran tomado otro tipo de alimentos que ellos consumen
0 estan acostumbrados a comer.
56 |  ¢Hasta qué punto crees que las actividades del proyecto fueron del interés de los nifios?
" P Hubieran sido actividades mas reales o mas interesantes si fueran propuestas de ellos
| ¢Crees que las actividades fueron Utiles para los nifios, que las puedan utilizar después en
diferentes situaciones o lugares en un futuro?
57. Si, ahora los estan utilizando. Yo escucho los comentarios de los nifios que, no todos, pero al menos en
P algunos se logré que interesen mas en lo que comen. Hay tres nifios que hacen deporte y los oi hablar
y ya estaban comiendo los alimentos que les proporcionan mas energia.
| ¢(En qué momentos de la planificacion estableciste la evaluacion de los aprendizajes de los
58. ninos?
P Durante todo el proyecto.
I (Qué instrumentos y materiales utilizaste para cada una de estas actividades de evaluacion?
59 Utilizanjos_ la exposicion, los mapas conceptuales, uti_lizamos las rL'lb_ricas, lalistade cotejo yse lesllevd
" P unseguimiento ademas del que se llevaron los tres tipos de evaluacion, se llevé un seguimiento donde
ellos se evaluaban y registraban sus avances.
| (Crees que las actividades que disefiaste para evaluar los aprendizajes fueron idéneas y se
60. corresponden con las competencias y los contenidos trabajados?
P Noal 100%. Tengo que maodificar algunas porgue no se logré el 100% de lo que se pretendia.
61. I ¢Por qué no se logr6?
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Porque... me falta... Muchas veces yo lo voy haciendo como se va dando. Planeo los que se van a usar,
pero en el momento surgen otros que me hicieron falta y que tuve que haber previsto antes de iniciar.
Tengo que cambiar esto e implementarlo porque no lo logré. Si yo antes de planificar determino mis
instrumentos o mi manera de evaluar eso a lo mejor me ayudaria a que cuando inicie el proyecto ya
tenga disefiada mi evaluacion.

62.

¢De qué forma td y los alumnos utilizaron los resultados de la evaluacion?

Ahorayo la utilicé para modificar lo que tengo que cambiar por ejemplo: prever y buscar otras formas
para que los problemas que se fueron presentando durante el desarrollo, como la indisciplina y la
irresponsabilidad en el momento de cumplir con las fechas para el trabajo sean menos. Los nifios, la
usaron para formarse el habito de que la evaluacion la deben de tomar como algo importante y para
que se den cuenta de lo que tienen que cambiar o lo que no lograron y que ellos mismos busquen la
forma de mejorarlo.

63.

¢Qué dificultades se presentaron y como actuaste para superarlos?

Primero fueron los puentes que tuvimos que nos perjudicaron a la continuidad. Los nifios muchas
veces perdian un poco la informacion y teniamos que reconectar, cosa que nos quito cierto tiempo.
Fue algo que se dio, no fue culpa nuestra, pero pasé. Cuando suceda esto ya estemos... tengamos algo
que no nos perjudique. Entonces eso fue uno de los problemas. Eso causé mucha indisciplina. También
al ser casi el final del ciclo escolar los alumnos estan muy inquietos porque ya estan cansados y no
quieren trabajar entonces tengo que buscar maneras de motivarlos para que continien motivados
hasta el final.

64.

¢Qué otras dificultades encontraste a parte de las suspensiones?

A los alumnos no les permite reunirse un poco en las tardes o darles un poco mas de tiempo para que
ellos revisen. El poco tiempo que utilizamos es dentro de la escuela. Ya fuera de la escuela a lo mejor
seria por el chat; que ellos me envien sus trabajos y yo revisarlos o ellos mismos si no les permiten
por la seguridad reunirse o porgue los padres trabajan pues buscar otra estrategia.

65.

¢Qué acciones realizaste para averiguar el progreso en el aprendizaje de los nifios conforme
fueron avanzando el proyecto?

Por el medio del seguimiento que se les llevé y las evaluaciones que se fueron realizando durante el
proyecto.

66.

¢Hasta qué punto dirias que las actividades de evaluacion fueron proximas a los intereses de
los nifios?

Del interés de los nifios... Pues quizas no hubo mucho interés por parte de ellos el evaluarlas. Ellos...
se les dan y saben que lo tienen que hacer. Es algo que no es agradable para ellos, de hecho cuando
hacen la autoevaluacion notamos que no le ponen mucho interés. Quizas porque ya estan cansados o
porgue o no les interesa o no entienden... No entienden, no analizan lo que estan evaluando.

67.

¢Crees que las actividades de evaluacion que realizaste y sus resultados van a ser Utiles para
los nifios en diferentes situaciones a corto y mediano plazo?

Si. No se esta logrando al 100%, hay muchas cosas que se tienen que cambiar y muchas cosas que se
tienen que implementar como por ejemplo que sean sobre lo que viven en su casa. Ya esta en proceso.
El nifio ya esté logrando... ya esta entendiendo la finalidad de la evaluacion, no al 100%, pero se esta
logrando.

68.

¢De qué forma les servird en un futuro?

Para que ellos aprendan a aprender, para que ellos se vayan... es un forma de comprometerse... de
darse cuenta de lo que hace falta y no que se los diga otra persona. Si el nifio logra saber finalmente
para que es una evaluacién ya no va a hacer falta estarles diciendo, ellos solos van a buscar las
estrategias para seguir aprendiendo, que es lo que buscamos, aprender a aprender.

69.

¢(Compruebas lo que pasa cuando le ayudas a un nifio en el proceso de aprendizaje y lo que pasa
cuando le quitas la ayuda?

Si. Yo lo ayudo y me quedo con él hasta que puede seguir solito. Creo que muchas veces nosotros no
nos detenemos a observar al nifio en qué proceso o en qué grado llego a resolver una situacion, sea
cual sea. Creo que tendriamos que dedicarle mas tiempo a eso.

70.

Pero, ;qué pasa cuando ayudas a un nifio que ves que le esta costando trabajo alguna actividad?
¢Qué pasa cuando le ofreces ayuda?

Cambia y avanza un poco...

71.

Y ¢qué pasa cuando le retiras esa ayuda?

Ya no se estanca. Se ve claramente cuando se le esta dando ayuda a un nifio, una ayuda para saltar ese
obstaculo que quizas todavia no logra alcanzar. Se ve el cambio.

72.

En este proyecto que desarrollaron, ¢hiciste algo que le permitiera a los nifios reflexionar
sobre lo que hicieron, lo que lograron o los resultados que obtuvieron?

Si.

73.

¢Como por ejemplo?

Las autoevaluaciones. Cuando se termind el proyecto ellos hicieron una autoevaluacién y me
escribieron sus logros, las dificultades encontraron, lo que van a lograr y el tiempo en el que lo van a
lograr.
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Cuando te das cuenta de que los nifios comenten errores, ;qué haces o de qué forma utilizas los
errores de los nifios?

74.

Se le hace ver al nifio el error para que sea consciente de él. Si vuelve a hacerlo trato de darle pistas
para que no lo vuelva a hacer con un procedimiento para que tenga los pasos que debe seguir y que
no cometa los mismos errores.

¢Coémo utilizas los errores de los nifios?

75.

Muchas veces los utilizo para que ellos se den cuenta y de ahi aprendan. Para que ellos vean del error.
Si todo esta bieny no hay errores ya no hay nada que aprender, pero del error se aprende, se identifica
y de ahi se parte.

(Hay alguna diferencia en la manera de trabajar y evaluar con respecto al programa anterior?

76.

Si,enorme. Ahora trabajamos con competencias y no con puros contenidos para memorizar. De hecho
antes se asignaba una calificacién y s6lo con un instrumento de evaluacion que eran los examenes.
Ahora es todo un proceso para que la evaluacion sea mas confiable, hay que utilizar mas de un método
y hay que estar evaluando constantemente para determinar hasta dénde aprendieron los alumnos.

IV. Implicaciones de cambio y necesidades de orientacién y capacitacion ante la implementacion del

nuevo curriculo

¢Qué dificultades encuentras al ensefiar y evaluar por medio de competencias?

Las dificultades son los padres de familia que estan acostumbrados al sistema anterior que era mas
mecanizado y en el que sélo habia examenes escritos y calificaciones. El otro problema que encuentro

77. p s el compromiso de todos los comparieros. Anteriormente yo hacia mi trabajo y yo entregaba buenos
resultados; ahora si la de preescolar hace su trabajo, mis compafieras hacen su trabajo, yo hago mi
trabajo y todas hacemos un buen trabajo podemos conseguir un buen resultado en toda la primaria,
pero se necesita ese compromiso.

| ¢Cuales crees que son tus necesidades de orientacion y capacitacion para desarrollar y evaluar
competencias?

78. Yo no necesitaria una receta de cocina pero me gustaria que alguien me observaray me dijera las cosas

P enlas que fallo. Nosotros también tendriamos que investigar mas, de buscar y no porque nos lo exijan
Si no porque nosotros tenemos esa necesidad.
I (Quédificultades encuentras al ensefiar y evaluar las competencias propuestas por lareforma?

79 Las dificultades son el buscar los instrumentos adecuados para poder darle la finalidad a la evaluacion.

" P También puede ser que el grupo que yo tengo entro en la reformay eso puede provocar que sea mas
dificil evaluar ya que para ellos es més dificil cambiar la manera en la que han sido evaluados.
I (Qué necesitas para superar estas dificultades?

80. p Necesito mucha comunicacién con los padres de familia para hacerles entender la manera en la que

estamos trabajando y los beneficios que esto aporta.
| ¢Has leido completamente el plan de estudios, el programay la guia del maestro del grado que
impartes?

81. : : 7

p Si. He enc’ontrado muchas cosas interesantes. He leido el plan y programas y nos falta conocerlos y
leerlos mas.
I  ¢Cuantas veces has leido el plan de estudios?

82. p Lo he leido todos los cursos desde que comenzd la reformay en las clases de actualizacion lo revisamos
més a fondo.

I  ;Cuantas veces has leido el programay la guia del maestro?

83. p El programa si que lo he leido cada fin de semana, la guia del maestro muy poco. Me hace falta leerla
y conocerla mas.

84 I (Qué opinidn tienes de estos documentos?

" P Sonimportantes, de ahi parte nuestra planificacion y mi trabajo como maestra.
I (Teresultafacil leerlos?
85. —— -
P Son muy digeribles, son sencillos de entender.
I ¢Hay algun concepto que se te dificulte entender y por tanto aplicar?
86. p En si no. Implementarlo es lo que cuesta mas, muchas veces sabemos que se tiene que hacer, pero me
falta analizarlos e implementarlos en profundidad.
I (Tienesdificultades para trabajar con la metodologia de trabajo con proyectos?
87 No, ninguna._ Al principio_si pero ahor_a Ios_desarrollo muy bien. Me fasc_ina trabajar con proyectos
" P porgue el nifio hace acciones mas dindmicas, donde construyen, manipulan.. Se me hacen méas
interesantes. Son mas dindmicas para ellos y para mi.
I (Por qué?
88 Porq_ue puedo... En algunos proyectos globe_llicé con otras asignaturas y me fue mas facil... apz_alrte de
" P mésinteresante paraellos y mas constructivo para mi, el avanzar. De ese proyecto yo podia integrar

otros contenidos de otras asignaturas.

| Muchas gracias por regalarme este tiempo y por participar en este trabajo.
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Las practicas de evaluacion de competencias a partir de proyectos: un andlisis de casos en la escuela primaria mexicana

Anexo 4.1. Directrices y orientaciones de la evaluacién en los documentos derivados de la RIEB

DIMENSIONES Y CATEGORIAS DE ANALISIS

DOCUMENTOS ANALIZADOS ORDENADOS DE MAYOR A MENOR CONCRECION

DIMENSIONES

CATEGORIAS DE ANALISIS

Ley General de Educacion

Normativa General de
Evaluacién para Educacion
Basica: Acuerdo 648

Plan de Estudios de
Educacién Béasica 2011

Programas de Estudio
y Guias del maestro®

Libros de texto de
Espafol (Primaria)®

Concepto de
Evaluacion

Comporta:

-Juicio de valor sobre el logro
de los aprendizajes en
términos de competencias
-Toma de decisiones
(promocién/no promocion,
regular aprendizaje, regular
la ensefianza)

- Dimensién comunicativa

Medicién en lo individual de los
conocimientos, las habilidades, las
destrezasy, en general, del logro de los
propositos establecidos en los planesy
programas de estudio?

Capitulo IV, Articulo 50,
Pag. 17

Valoracién del desempefio
en relacién con los
aprendizajes esperados y las
competencias que favorecen
utilizando los resultados
parala mejorade la
ensefianza y el aprendizaje
considerando las
caracteristicas de los
alumnos.

Articulo 3°, pag.2.

Proceso que permite obtener
evidencias, elaborar juiciosy
retroalimentacién sobre los
logros del aprendizaje de los
alumnos alo largo de la
educacion basica

Pag. 31

Obtencién e
interpretacion de
evidencias para el logro
de los aprendizajes.
Permite toma de
decisiones,
retroalimentaciony
oportunidades acordes a
los niveles de logro”

Pags. 250y 262

Medio que permite
identificar los aprendizajes
adquiridos durante la
evolucioén del proyecto’

Finalidades de
la evaluacién

Comprobar el logro de
competencias para:

- Decisiones de
promocién/no promocion
(acreditacion)

- Acreditar el logro de
competencias
- Regular la ensefianza
- Regular el aprendizaje
- Comunicar a diferentes
agentes

-Medir el desarrollo y los avances de la
educacion
Capitulo 11, Articulo 29,
Pag. 11
-Certificar competencias docentes
Capitulo I1, Articulo 12-vii,
Pag. 6
- Logro de los propésitos establecidos
en los planes y programas de estudio
Capitulo IV, Articulo 50,
Pag. 17
-Comunicacion periddica de resultados
aalumnosy padres de familia a través
de la cartilla de Educacion Basica.
Capitulo IV, Articulo 31,
Pag. 18
-Validez de estudios a través de la
expedicion de certificados, constancias,
grados académicos, etc.
Capitulo 11, Articulo 30,
Pag. 11

-Acreditacion, promociény
certificacion de aprendizajes
en asignaturas, grado escolar
o nivel educativo.
-Mejora del aprendizaje
- Mejora del proceso
educativo
-Comunicacion de resultados
através de la cartilla de
Educacion Basica.

Articulos 3°,4°y 7° pags. 2y 3

-Acreditacion
-Obtener evidencias,
retroalimentar para mejorar el
aprendizaje del alumno, y
mejorar la practica docente
-Comunicacion de resultados a
todos los agentes involucrados
-Comunicacion de lo que se
espera que se aprenday
criterios de evaluacion a padres
y alumnos

Pags. 31y 32

-Acreditacion
-Regulacién del proceso
de Ensefianza y
Aprendizaje
-ldentificacion de logrosy
factores que influyen o
dificultan el aprendizaje
-Comunicacion de
resultados a través de la
cartilla de Educacion
Bésica

Pags. 250, 262y 264

-Verificacion de la
adquisicion de los
aprendizajes esperados®
-Socializacion de los
saberes desarrollados®
-Alcances y cualidades del
producto logrado8
-Reflexién de los alumnos
con autoevaluaciones
finales

Pag.5

6 Informaciéon obtenida del programay libro de texto de 5° grado de primaria. Todos los libros contienen la misma informacién pero la pagina puede variar segun el grado

7 Elemento emergente o deducido del documento analizado
8 Se tomaron todos los elementos que aparecen en el apartado de “Logros del proyecto” y que varia en los libros de cada grado
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Anexo 4.1. Directrices y orientaciones de la evaluacién en los documentos derivados de la RIEB (continuacion)

DIMENSIONES

CATEGORIAS DE ANALISIS

Ley General de Educacion

Normativa General de
Evaluacién para Educacion
Basica: Acuerdo 648

Plan de Estudios de
Educacién Béasica 2011

Objeto de la
Evaluacion

-Integraciéon y movilizacion de variedad de
conocimientos: conceptuales,
procedimentales, actitudinales y
estratégicos (autorregulaciony
metacognicion)

- Competencias comunicativas
establecidas en el Programa de Estudios y
Guias del Maestro
- Nivel de logro alcanzado
- Ejecucion competente en contextos
reales
- Criterios de evaluacion establecidos en
aprendizajes esperados y estandares
curriculares derivados de planes,
programas de estudio, libros de texto, etc.

-Criterios y procedimientos de
evaluacion y acreditacion
Capitulo IV, Articulo 47-iv,
Pag. 16
-Conocimientos, habilidades,
destrezas
Capitulo IV, Articulo 44,
Pag. 15
-En general, el logro de los
propositos establecidos en los
planesy programas de estudio
Capitulo VI, Articulo 50,
Péag. 17

Desempefio de los alumnos
en relacién con el logro de los
aprendizajes esperados y
competencias que favorecen
en congruencia con los
programas de estudio

Articulo 3°, pag. 2

-Evidencias
-Aprendizajes esperados
establecidos en cada unc

de los bloques
-Criterios de evaluacion

Pag. 31

Modo de la
Evaluacién

- Diversidad de situaciones de evaluacion
auténticas y contextualizadas que
impliquen la resolucién de problemas o
la elaboracion de un producto
integradas en las actividades de
aprendizaje en diferentes momentos del
proceso instruccional
- Diversidad de instrumentos y
documentos de evaluacion en diferentes
momentos del proceso instruccional
(portafolios, registros observacionales,
rlbricas, listas de cotejo, evidencias de la
carpeta o fichero del saber, cartilla de
evaluacion) para diferente tipo de
contenido
- Diversidad de materiales para el disefio
de situaciones (Plan de estudios,
programas, libros de texto, etc.)

- Uso de valoraciones cuantitativas y
cualitativas
- Uso de diversas metodologias como los
proyectos

-Métodos e instrumentos de
evaluacion
Capitulo I, Articulo 11-iv-a,
Pag.5
-La evaluacion del sistema
educativo debe ser sistematica.
A través de examenes
(estandarizados) 7
Capitulo Il, Articulos 29 y 30,
Pag. 11

- Consideracion de las
caracteristicas de los
alumnos.

-Cartilla de evaluacion de la
Educacion béasica con
valoraciones cualitativas y
cuantitativas.

En apego a los programas de
estudio y a las evidencias
reunidas, se utilizaran los
niveles de desempefio y
referencia numérica para
ubicar el nivel del alumnoy
asignar la calificacion en
cada momento de la
evaluacion.

Introduccién del documento,
articulos 1°y 7°, pags. 2y 3

Instrumentos para
obtener evidencias:
rabricas, listas de cotejo,
portafolios, registros
observacionales, etc.

Pags. 32y 33

4 Informacion obtenida del programay libro de texto de 5° grado de primaria. Todos los libros contienen la misma informacion pero la pagina puede variar segun el grado
5 Elemento emergente o deducido del documento analizado
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Anexo 4.1. Directrices y orientaciones de la evaluacién en los documentos derivados de la RIEB (continuacién)
DIMENSIONES

Normativa General de
CATEGORIAS DE ANALISIS

Plan de Estudios de
Ley General de Educacion

Evaluacién para Educacién Educacién Basica
Bésica: Acuerdo 648 2011
o e ey Denrode 03200 s
ermanente conforman el ciclo escolar
Ca ituﬁo Il Articulo 29 divididos en 5 bimestres: -Diagnostica (inicia)
-Inicial (Situacién de partida) P Pég’ 1 ' 1. Agosto- Octubre, -Formativa (en el
T vl e o oy oot debn ey 2SO )
alos alumnos de forma ' :
. . 4. Marzo-Abril
-Parcial **(bimestralmente) 5 Mavo-Junio Pag. 32
-Final(Término del ciclo escolar) -May g
Capitulo IV, Articulo 50, . o iz
P4g. 18 Articulo 8°, pag. 4
-Profesor o Director del
-Secretaria de Educacion Federal centro - Profesor
-Heteroevaluacién (Profesor) - g autondac{le:srcen%ig?tel;/ asfocales AT CRIEES (heteroevaluacion)
Agentes de la . 9 competentes en materia de .
s Autoevaluacion y coevaluacion (alumnos) P.11y 18 S e - Estudiantes (autoy
Evaluacion Capitulo II, Articulo 29, acreditacion y certificacion coevaluaci6n)
Pag. 11

< .0 z
Articulo 4°, pag. 2 Pégs. 31y 32

4 Informacion obtenida del programay libro de texto de 5° grado de primaria. Todos los libros contienen la misma informacion pero la pagina puede variar segin el grado
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Anexo 4.2. Cartilla de Evaluacion Bésica (SEP, 2011)
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Las practicas de evaluacion de competencias a partir de proyectos: un andlisis de casos en la escuela primaria mexicana

Anexo 5.1. Caracterizacion de la préctica, las dificultades percibidas e informacion recibida por el conjunto de profesores sobre la evaluacion de aprendizajes en términos de competencias

Dimensiones Principales resultados del conjunto de profesores sobre la evaluacion de aprendizajes en términos de competencias

Concepto de -Presencia y comprension del componente cognitivo de las competencias.
competencia  -Ausencia de los componentes sociales, afectivos y motivacionales -desdibujados de la construccion que los profesores hacen del término.

Concepto de -Importancia a las dos funciones -social y pedagogica-.
evaluacion -Predominio del componente comunicativo —informar a padres y alumnos sobre resultados de aprendizaje-.

-Importancia a las dos funciones —social y pedagdgica-, asi como al componente comunicativo.

-Dificultades alrededor de la funcion social relacionadas con la certificacion de aprendizajes y las decisiones de promaocion/no promocion. En cuanto a la funcion
Finalidadesde pedagdgica, sefialan dificultades relacionadas con el uso de resultados para promover la reflexién de los alumnos y establecimientos de criterios. Dificultades sobre
la Evaluacion el componente comunicativo se presentan especialmente cuando requieren informar a los padres de los alumnos sobre los resultados y los aspectos especificos de

la evaluacion —como criterios, instrumentos, etc.-.

-Informacion y una opinién favorable sobre las finalidades de la evaluacion tal y como se plantean en los documentos.

-Adecuacion entre los niveles y criterios que el profesorado considera al evaluar y los lineamientos establecidos en la RIEB. Se concreta en los criterios establecidos en términos de

aprendizajes esperados —en los que se incluyen los diferentes tipos de saberes-, los estandares curriculares, asi como el nivel inicial de los alumnos y el nivel de logro alcanzado. Dicho

nivel se utiliza con fines acreditativos considerando Unicamente el producto final. Se informa a los alumnos sobre los criterios con los que seran evaluados, aunque hay declaraciones
Objeto de la relacionadas con incongruencias entre lo que se ensefia y se termina evaluando. Otorgan una importancia a la ejecucion competente en contextos reales y el uso de diversos tipos de
Evaluacion saberes.

-Dificultades en cuanto a la evaluacién de la mayoria de las competencias comunicativas especificas que han de desarrollarse a lo largo de la educacion bésica, la valoracion de los

saberes procedimentales y actitudinales asi como la evaluacién integrada.

-Informacion sobre los lineamientos alrededor de lo que se evalta asi como una impresion favorable.

-Uso de diversos tipos de metodologias —como el ABPr- que implican el desarrollo de actividades/productos auténticos y contextualizados que permitan una
conexion entre conocimiento y contextos de aplicacion. Actividades/producciones que requieren del uso de la observacion, desarrolladas durante la clase y que
implican tanto al grupo en general como al alumno en particular para evaluar sistematicamente los proyectos. Por su parte, para la evaluacién de los diversos tipos
de contenido, se consideran adecuados los examenes individuales escritos, las sesiones grupales de preguntas y respuestas asi como las tareas hechas en casa. Uso
de diversos tipos de instrumentos, especialmente rdbricas y listas de cotejo, y en menor medida, los registros de observacién. Disefio de situaciones/actividades
de evaluacion a partir de fuentes congruentes con los documentos de la RIEB.

-Dificultades alrededor de los instrumentos de evaluacion, especialmente, rabricas, listas de cotejo y registros de observacién asi como el disefio de
actividades/situaciones contextualizadas que consideren la diversidad de los alumnos y la implementacién del ABPr.

-Informacion sobre el modo de evaluar aprendizajes en términos de competencias y una opinion positiva sobre la misma.

Modo de la
Evaluacion
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Anexo 5.1. Caracterizacion de la préctica, las dificultades percibidas e informacion recibida por el conjunto de profesores sobre la evaluacior

(continuacion)

Dimensiones

Principales resultados del conjunto de profesores sobre la evaluacion de aprendizajes en téi

Momentos de
la evaluacion

-Evaluacion de aprendizajes en diferentes momentos del proceso instruccional. Mayor presencia de evaluaciones diri
promocion- por encima de la pedagdgica.

-Dificultades alrededor de la evaluacion continua.

- Informacién sobre los momentos en los que se ha de realizar la evaluacion con una buena impresién sobre ellas indi

Agentes de la

-Control del profesorado sobre el proceso de evaluacion; aquellas en las que participan los alumnos tienen una mer
son consideradas adecuadas para promover la reflexion de los alumnos aunque no son lo suficientemente fiables p:
concretaen el aula.

evaluacion - . . S .
-Dificultades al considerar un obstéculo la participacion de los alumnos en el proceso evaluativo.
-Informacidn sobre los lineamientos relacionados con los agentes y una buena impresion al respecto.
-Falta de informacién y comprension de los lineamientos de la RIEB.
Diversos

factores que
obstaculizan
el proceso

-Falta de asesoramiento especializado.

-Ausencia de instrumentos adecuados para evaluar.
-Materiales didéacticos incoherentes con la RIEB.
-Condiciones laborales poco satisfactorias.
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Anexo 5.2. Caracterizacion de la practica, las dificultades e informacion recibida por la profesora seleccionada sobre la evaluacion de apre

Dimensiones

Principales resultados de la profesora seleccionada sobre la evaluacion de aprendizajes en té

Concepto de
competencia

-Presencia y comprension del componente cognitivo de las competencias.
-Ausencia de los componentes sociales, afectivos y motivacionales -desdibujados de la construccion que la profesora |

Concepto de
evaluacion

- Importancia a las dos funciones -social y pedagogica-.
-Predominio del componente comunicativo —informar a padres y alumnos sobre resultados de aprendizaje-.

Finalidades de
la Evaluacion

- La profesora otorga relevancia importante a las dos funciones —social y pedagdgica- al igual que al componente com
-Dificultades alrededor de la funcion social sobre los aspectos especificos de la evaluacion —como criterios, estr
comunicativo se presentan cuando requiere informar a los padres de sus alumnos sobre los resultados En cuan
dificultades.

-Informacidn y una opinién favorable sobre las finalidades del proceso evaluativo

Objeto de la
Evaluacion

-Adecuacion entre los niveles y criterios que el profesorado considera al evaluar y los lineamientos establecidos
aprendizajes esperados establecidos en el programa del grado que imparte -5°-. Informa a los alumnos sobre los cri
final, aungue al mismo tiempo declara que en ocasiones se presentan incongruencias entre lo que ensefia y terming
mediante el proceso seguido. Disefia actividades que integren diversos tipos de saberes asi como su uso en contex
pongan de relieve los diferente niveles de logro alcanzados, los cuales, los usa para acreditar aprendizajes.
-Dificultades en cuanto a la evaluacién de las competencias especificas que han de desarrollarse a lo largo de la educa
promocion/no promocion y aquellos para calificar los trabajos/producciones de sus alumnos.

-Informacidn sobre los lineamientos alrededor de lo que se evalla asi como una impresion favorable.

Modo de la
Evaluacion

-Usa diversos tipos de metodologias —como el ABPr-, integra actividades situadas que impliquen la resolucién de prob
sera evaluado por diferentes instrumentos —rubricas, listas de cotejo, registros de observacién-. Disefio de situaciones,
congruentes con los documentos de la RIEB. Para evaluar sistematicamente los proyectos —incluyendo lo
actividades/producciones que requieren el uso de la observacion, desarrolladas durante la clase y que implican ta
particular. En especifico y en cuanto a los diferentes tipos de conocimiento, hace uso de exdmenes escritos para valora
los actitudinales y procedimentales sesiones de preguntas y respuestas con la participacion de todo el grupo.

-Sefiala dificultades alrededor de la implementacion del ABPr y de los instrumentos para evaluar, especialmen
observacion.-

-Informacidn sobre el modo de evaluar aprendizajes en términos de competencias y una opinion positiva sobre la mis
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Anexo 5.2 Caracterizacion de la practica, las dificultades e informacion recibida por la profesora seleccionada sobre la evaluacién de aprendizajes er

Dimensiones

Principales resultados de la profesora seleccionada sobre la evaluacion de aprendizajes en té

Momentos de
la evaluacion

-Evalla continuadamente durante el proceso instruccional —inicio, final y una o dos veces a lo largo del proyecto- y cc
fines acreditativos —final del bimestre-.

-Dificultad para evaluar continuadamente

-Tiene una gran cantidad de informacién que declara haber recibido sobre los momentos en los que se ha de realiz
impresion sobre la misma.

Agentes de la
evaluacion

-Es la responsable de la evaluacion, aunque con mucha frecuencia utiliza actividades que implican la particips
autoevaluacion, las cuales, considera adecuadas para promover la reflexion de los alumnos aunque no las cree fiables
aprendizaje alcanzado.

-Dificultades respecto a la participacion de los alumnos en el proceso evaluativo

-Tiene un alto conocimiento sobre los lineamientos relacionados con los agentes —puesto que asi lo sefiala- y una buel

Diversos
factores que
obstaculizan

el proceso

-Comprension sobre los lineamientos de la RIEB
-NUmero excesivo de alumnos
-Condiciones laborales poco satisfactorias
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Anexo 6.1. Caracterizacién de las préacticas de evaluacion de una profesora para evaluar el proyecto “Hacer un mend”

Dimensiones

Principales resultados sobre las practicas de evaluacion

Caracteristicas
del Proyecto (SD)

El escenario es una escuela primaria publica, ubicada en un municipio del estado de México, en la que una p
desarrollaron un proyecto en la asignatura de Espafiol titulado: “Hacer un mend” durante el ciclo escolar 2012-20
La tarea consistio en elaborar un mend nutritivo dirigido a personas con caracteristicas especificas -mujer embara
contenidos revisados en la asignatura de Ciencias Naturales. De acuerdo con la planeacion disefiada por la profes
texto de Espafiol de quinto grado siendo su finalidad: “Reflexionar acerca del propdsito y relevancia de la inform:
decisiones”.

Enfoque
evaluativo
docente

El pensamiento de la profesora puede ser ubicado en un polo pedagdgico puro puesto que se presenta ideas que ot
proceso de la ensefianza y el aprendizaje.

Programa
evaluativo
disefiado durante
el ciclo escolar
2012 -2013

Se conforma por 36 planeaciones de las que se obtuvieron 14 programas de evaluacién correspondientes al misir
documentos oficiales -Programa de quinto grado y Libro de texto de Espafiol-.

La mitad de los proyectos disefiados presentan una duracion de 2 semanas mientras que el resto oscila entre las 3
En la mayoria de los proyectos se establece claramente el propdsito o consigna de acuerdo con los documentos
tanto las tareas como los productos finales elaborados por los alumnos.

Las 4 competencias comunicativas que han de ser desarrolladas en la asignatura de Espafiol se establecen Unica
proyecto: “Buscar informacion en fuentes diversas para escribir textos expositivos”. Los aprendizajes esperados
vacacional decembrino —semana 21-. En el conjunto de proyectos se prevé la evaluacién de los 3 tipos de con
conceptuales, seguidos en menor medida por los procedimentales y los actitudinales-. Las evaluaciones disefiadas
dirigidas a medir el nivel de logro alcanzado mientras que la ejecucion competente en contextos reales se evalta al 1
la presentacion de los productos reales.

El proceso evaluativo se desarrolla al inicio, durante y al final del proyecto con finalidades concretas y agentes de
14 proyectos. La profesora es responsable de la evaluacion inicial —presentacion e introduccion de los proyectc
regulacion de la ensefianza-. Aquellas evaluaciones realizadas durante el proyecto son responsabilidad de los all
aprendizaje como revision de productos parciales y el producto final. Al término del proyecto, tienen lugar 2 autoev
elaboradas por la profesora relacionadas con el desempefio y el compromiso demostrado durante las tareas \
establecida al final de cada proyecto en el libro de texto. Se observa de forma implicita la comunicacion de resu
alumnos puesto que con ella se pretende, de ser necesario, modificar aspectos que permitan mejorar tanto los
retroalimentacion recibida-. Se observan 2 ausencias relevantes en el conjunto de programas: valoraciones enfocac
y decisiones de promocién/no promocion.

Disefio de situaciones auténticas y contextualizadas en la generalidad de los programas -en las que hace la profe
previos y en las realizadas por los alumnos para evaluar el producto final-. Empleo de preguntas orales y del Lib
actividades evaluativas. No queda definido el uso de valoraciones cualitativas cuantitativas.

Se identificaron diferentes tipos de situaciones de evaluacion disefiadas que denominamos TiSED que son cong
concretan en el aula. Se distinguen por las finalidades a las que estas dirigidas y por los agentes involucrados en el
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Anexo 6.1. Caracterizacion de las practicas de evaluacion de una profesora para evaluar el proyecto “Hacer un men(” (continuacién)

Dimensiones

Principales resultados sobre las practicas de evaluacion

Programa
evaluativo
disefiado parael
proyecto “Hacer
un menuy”

Nombre del proyecto: “Hacer un mend”

De acuerdo con la planeacion se programa para ser realizado durante el mes de mayo —quinto bimestre- en el trar
El proyecto en cuestién se establece en el libro de texto de Espafiol utilizado en el ciclo escolar 2012- 2013 mas r
en el programa del afio 2009 —documento elaborado al inicio de la RIEB-. Si bien los documentos establecen el des
préctica, esto se cumple Unicamente en dos ocasiones: durante el primero —agosto-octubre- y el tercero —enero-fe
durante el ciclo escolar en los que no se desarrolla planeacién para la asignatura de Espafiol: primeray Ultima ser
las tres semanas previas al periodo vacacional navidefio.

Se identificaron 6 situaciones de evaluacion —SE-. La primera dirigida por la profesora para recuperar conocimient
su importancia para la salud que incluye el “Plato del buen comer” e introducir el proyecto a partir de situaciones
de regulacion del proceso de ensefianza y aprendizaje. La segunda y tercera SE programas durante el proceso instri
para regular el aprendizaje y orientadas a la concrecion de los conocimientos previos mediante actividades esp
ultimas SE se organizan al final del proyecto. En el caso de la cuarta SE, dirigida por los alumnos a partir de pregt
producto final -menu disefiado para un nifio de su edad- y en la que se evallUan tanto conceptos como la ejecucion
sexta SE son autoevaluaciones que se realizan al término de la presentacién de los productos finales para reflexic
tipos de saberes —para identificar los avances alcanzados y la segunda correspondiente a la autoevaluacion estable
de Espafiol.

Se identifica un patron muy claro tanto en las SE disefiadas tanto en el programa evaluativo anual como en el sele
que se termina concretando en el aula —analizado en el siguiente apartado: caracterizacion general de las SE- . Dic
de situacion de evaluacion-. En el programa evaluativo seleccionado identificamos: TiSE I, IVy V.

Caracterizacion
general de las
situaciones de

evaluaciony los

tipos de
segmentos
identificados en el
proyecto “Hacer
un menu”

Se desarrollaron 12 situaciones de evaluacidn, el doble de las 6 SE de evaluacién planeadas en el programa evalua
De las 12 SE, 5 de ellas coinciden con las originalmente planeadas: SE1 y SE3 -realizadas por la profesora para |
preguntas orales al grupo en general-, S8 —presentacion del producto final/menu- SE10 y SE12 —autoevaluaciones
Se identifico que 2 de las actividades de evaluacion del programa evaluativo disefiado originalmente no fueron de
Se identificaron 7 SE no planeadas, 5 de ellas —SE2, SE4, SE6, SE7 y SE9- relacionadas con la evaluacion que los alun
su desemperio durante cada una de las sesiones, la SE5 para la valoracion de un mapa mental y la SE11 realiza
comprobar que los conceptos revisados fueron adquiridos por los alumnos.

En el disefio original el producto final hace referencia a un ment planeado para un nifio de la edad de los alumnos
la consigna es elaborar un menu para una persona con caracteristicas especificas —un nifio, mujer, embarazada, de
Participaron una profesora y sus 29 alumnos —los cuales mostraron variaciones de asistencia durante las sesiones
El analisis muestra que las 12 SE guardan estrecha relacion entre si y permite observar su incardinacién en el pro
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Anexo 6.1. Caracterizacién de las préacticas de evaluacion de una profesora para evaluar el proyecto “Hacer un mend” (continuacion)

Dimensiones

Principales resultados sobre las practicas de evaluacion

Caracterizacion
general de las
situaciones de

evaluaciony los

tipos de
segmentos
identificados en el
proyecto “Hacer
un menu”
(continuacion)

El nivel de complejidad va aumentando conforme el proyecto evoluciona: en un primer momento la profesora re
Naturales para que, en un segundo momento, se concrete la informacion de dicho tema en un mapa mental junt
promueve la aplicacion de la informacién revisada para analizar un menu real que sirve como modelo para elabor
con una evaluacion de contenidos junto con las autoevaluaciones de los alumnos, sin dejar de lado la evaluacién q
su desempefio durante cada una de las sesiones.

Las 12 SE identificadas se categorizaron en 4 tipos —TiSE o Tipos de Situaciones de Evaluacion- de acuerdo con |
principales agentes involucrados en ellas: TiSE I-recuperacion de conocimientos previos-, TiSE Il —evaluacion et
aprendido- y TiSE IV —autoevaluacion de lo aprendido-.

TiSE I: aparece en 2 ocasiones y se caracteriza por ser una evaluacion realizada por la profesora, al grupo gener
permiten evaluar, principalmente, los contenidos conceptuales y en menor medida los procedimentales y actitudit
a valorar 2 de las competencias comunicativas establecidas en el programa de estudio: “Analisis de la informac
decisiones” y “la valoracion de la diversidad lingistica y cultural de México”. Para el disefio de estas SE se utilizal
texto de Espafiol y Ciencias Naturales- con situaciones auténticas y contextualizadas. La profesora realiza valorz
heteroevaluacién que contiene criterios relacionados con los aprendizajes previos, la participacion, la responsabil
TiSE Il: se presenta durante todas las sesiones y predomina mayoritariamente durante todo el proyecto pues de |z
este tipo. Se utiliza una rabrica de coevaluacién que es utilizada por cada uno de los integrantes de cada equipo, S
colaboracion de los alumnos que integran dicho equipo. El alumno designado reflexiona sobre la participacion e

comparieros en funcion de 5 criterios asignando una puntuacion que va de 0 a 2. Esta evaluacién se realiza en pr
que los resultados sean del conocimiento de todos los involucrados. La ribrica en cuestion, tiene criterios que f
través de valoraciones cuantitativas, el foco de la evaluacion se centra en las actitudes demostradas durante |
conceptuales y procedimentales.

TiSE I1: se presenta en 3 ocasiones —SE5, SE8 y SE11- durante 2 sesiones distintas y es realizada por la profesora.
que los alumnos se han apropiado correctamente de los contenidos conceptuales de Ciencias Naturales mediante |
en menor medida, contenidos procedimentales. En la SE8, la profesora pretende confirmar nuevamente la adqu
procedimentales mediante su uso en el producto final. En la SE11, la profesora hace una ronda de preguntas or
constatar que por ultima vez que los aprendizajes fueron adquiridos. Utiliza una rdbrica de heteroevaluacion para
alumnos relacionados con la participacion y el trabajo en equipo sin considerar conceptos y procedimientos.

TiSE IV: se presenta en 2 ocasiones durante la Gltima sesion —SE10 y SE12-. En el caso de la SE10, a través de preg
en general, los alumnos pueden identificar los aprendizajes nuevos que adquirieron. En la SE12, se hace uso de una
de texto de Espafiol que incorpora reflexiones de los alumnos sobre sus logros, dificultades y lo necesario para m
siendo el Gnico instrumento que considera elementos relacionados con la asignatura de Espafiol.
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Anexo 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado

Mes

Semana

Proyecto

Propésito

NUmero
situacion de

evaluacion

Caracteristicas y Organizacion social de los
alumnos (OSA)

Dimensiones de la evaluacién de aprendizajes en términos ¢

Objeto

Momentos

Agentes

Finalidad

Agosto

Septiembre

Analizar y reescribir relatos histéricos

Escribir textos histéricos basados en diferentes fuentes de informacion

A partir de los conocimientos generales de los
alumnosy de la descripcion narrativa leida sobre
sucesos especificos elaborar una lista de las
relaciones causa consecuencia.

OSA: Grupal

Reescribir textos considerando involucrados,
sucesos, orden y relacién causa-consecuencia.
Revision y modificacion de ser necesario
OSA: Grupal

Identificacion en textos uso de mayusculas.
Intercambiar con comparieros de equipoy
modificar de ser necesario.
OSA: Grupal

Elaboracion y revision de notas informativas -
coherencia, puntuacion, ortografia-
OSA: Grupal

Revision final texto reescrito para Gltima correccion.
OSA: Grupal

Presentacidn final de los textos para ser
retroalimentados por el grupo clase.
OSA: Grupal

Reflexion sobre logros del proyecto.
OSA: Individual

Autoevaluacion libro SEP.
OSA: Individual

Competencias no identificadas

Conceptos y procedimientos

Aprendizajes esperados no identificados
Nivel de logro alcanzado

No identificado

Inicio

Profesora
(Heteroevaluacion)

Regular ensefianza

Situaciones

auténticas v

Ejecucién
competente en

contextos reales

Durante

Alumnos
(Coevaluacion)

Situaciones

No identificado

auténticas v

Conceptos, procedimientos y actitudes

No identificado

Final

Alumno
(Autoevaluacion)

Regular aprendizaje

No identificado
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Anexo 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacion)

Dimensiones de la evaluacién de aprendizajes en términos de
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Anexo 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacion)

Mes

Semana

Proyecto

Propésito

NUmero
situacion de

evaluacion

Caracteristicas y Organizacion social de los alumnos
(OSA)

Dimensiones de la evaluacion de aprendizajes en

competencias

Objeto

Momentos

Agentes

Finalidad

Octubre

10

Elaborar y publicar anuncios publicitarios de bienes o servicios proporcionados por su comunidad

Escribir anuncios publicitarios y difundirlos

Conversar con los alumnos en grupo, respecto de los
anuncios en revistas, periédicos y otros impresos asi
como medios electrénicos y realizar lista de
anunciantes.

OSA: Grupal

Escribir frases publicitarias e identificar los adverbios
de forma, tiempo y lugar para sustituirlos por otros que
indiquen lo contrario y verificar con equipo.

OSA: Grupal

Elaborar borrador de anuncio y recibir
retroalimentacion del grupo clase para modificar si es el
caso.

OSA: Grupal

Presentacidn final del anuncio publicitario para
retroalimentacion del grupo clase.
OSA: Grupal

Competencias no identificadas

Reflexion sobre logros del proyecto.
OSA: Individual

Autoevaluacion libro SEP.
OSA: Individual

Aprendizajes esperados no identificados

Conceptos y procedimientos

Nivel de logro alcanzado

No identificado

Inicio

Profesora
(Heteroevaluacion)

Regular ensefianza

Citriacinnec ariténticac v

Durante

Ejecucién
competente en
contextos reales

Alumnos
(Coevaluacion)

Conceptos, procedimientos
y actitudes

No identificado

Final

Alumno
(Autoevaluacion)

Regular aprendizaje

Sjtuaciones
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Anexo 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacion)

Mes

Semana

Proyecto

Propésito

NUmero
situacion de

evaluacion

Caracteristicas y Organizacion
social de los alumnos (OSA)

Dimensiones de la evaluacién de aprendizajes en términos de cor

Objeto

Momentos

Agentes

Einalidad

Noviembre

11

12

13

Buscar informacidn en fuentes diversas para escribir textos expositivos

Escribir textos expositivos con base en diferentes fuentes de informacion

Preguntar a los alumnos si han leido
algln tipo de texto expositivo, sus
caracteristicas y retomar el tema sobre
los problemas alimenticios revisado
con anterioridad.

OSA: Grupal

No identificado

Conceptos 'y
procedimientos

Nivel de logro
alcanzado

No identificado

Inicio

Profesora
(Heteroevaluacion)

Raniilar anecafiansa

Elaboracion de borrador de texto para
retroalimentacion de grupo clase y
modificacion de ser el caso.

OSA: Grupal

Competencias

comunicativas
del programa de

estudios

No identificado en la pla

Elaboracion de borrador de texto para
retroalimentacion de grupo clase y
modificacion de ser el caso.

OSA: Grupal

Presentacidn final de texto expositivo
para retroalimentacion del grupo
clase.

OSA: Grupal

Reflexion sobre logros del proyecto.
OSA: Individual

Autoevaluacion libro SEP.
OSA: Individual

No identificado

Aprendizajes esperados no identificado

Conceptos y procedimientos

No identificado

Durante

Ejecucién
competente en
contextos reales

Alumnos
(Coevaluacion)

Conceptos, procedimientos y
actitudes

Nivel de logro alcanzado

No identificado

Final

Alumno
(Autoevaluacion)

Remilar anrendizain
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Anexo 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacion)

Mes

Semana

Proyecto

Propésito

NUmero
situacion de

evaluacion

Caracteristicas y Organizacion social de los
alumnos (OSA)

Dimensiones de la evaluacién de aprendizajes en términos d

Objeto

Momentos

Agentes

Finalidad

Noviembre

14

15

Escribir leyendas y elaborar un compendio

Identificar las caracteristicas y recursos literarios de las leyendas para escribir unay elaborar un compendio

Preguntar a los alumnos sobre las leyendas que
conocen, de qué tratan, quiénes se las contaron,
entre otras cuestiones.

OSA: Grupal

Localizar una leyenda, identificar la cantidad de
parrafos, cdémo se distinguen unos de otros y la
formade narracién de la leyenda en cada uno de
ellos.
Revisar con el grupo-clase
OSA: Grupal

Reescribir la leyenda, verificar con el equipoy
hacer las modificaciones necesarias si es el caso.
OSA: Grupal

Presentacidn final de leyenda para
retroalimentacion del grupo clase.
OSA: Grupal

Reflexion sobre logros del proyecto.
OSA: Individual

Autoevaluacion libro SEP.
OSA: Individual

Competencias no identificadas

Conceptos

Aprendizajes esperados no identificados

Conceptos y procedimientos

Nivel de logro alcanzado

No identificado

Inicio

Profesora
(Heteroevaluacion)

Regular ensefianza

Durante

Ejecucién
competente en

contextos reales

Alumnos (grupo-equipo)

(Coevaluacion)

Conceptos,
procedimientos y
actitudes

No identificado

Final

Alumno
(Autoevaluacion)

Regular aprendizaje

Citriarinnac
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Anexo 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacion)

Dimensiones de la evaluacién de aprendizajes en térming
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Anexo 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacion)

Mes

Semana

Proyecto

Propésito

NUmero
situacion de

evaluacion

Caracteristicas y Organizacion social de los
alumnos (OSA)

Dimensiones de la evaluacién de aprendizajes en términos d

Objeto

Momentos

Agentes

Finalidad

Enero

23

24

Leer, resumir y escribir textos expositivos que impliquen clasificacion

Clasificar informacion en tablas o cuadros sindpticos para resumir textos expositivos

Conversar y preguntar a los alumnos sobre las
experiencias que han tenido para organizar
informacion.

OSA: Grupal

Elaboracion de un cuadro sinéptico sobre la

investigacion realizada en su comunidad asi

como su revision y modificacion si es el caso.
OSA: Grupal

Elaboracion y presentacion final de un texto a
partir del cuadro sinéptico realizado, su revision
por el grupo clase y modificacion si es el caso.
OSA: Grupal

Reflexion sobre logros del proyecto.
OSA: Individual

Autoevaluacion libro SEP.
OSA: Individual

Competencias no identificadas

Aprendizajes esperados establecidos en programa

Conceptos y procedimientos

Nivel de logro alcanzado

No identificado

Inicio

Profesora
(heteroevaluacion)

Regular ensefianza

Durante

Ejecucién
competente en

contextos reales

Alumnos (grupo-equipo)

(Coevaluacion)

Conceptos,
procedimientos y
actitudes

No identificado

Final

Alumno
(Autoevaluacion)

Regular aprendizaje

Citri1arinnac
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Anexo 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacion)

Dimensiones de la evaluacién de aprendiza]

es en términos de col
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Anexo 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacion).

Dimensiones de la evaluacién de aprendizajes en términos de com

L e
< 2l 2 o E b=l et N 1) -
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z §
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7] s ()
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polémicos. g S 3 S -
@
OSA: Grupal Q = S 5 g
p 5] < = °) Profesora 3 E
o [ = = e = a
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g 2 c
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Anexo 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacion).

Dimensiones de la evaluacién de aprendizajes en térmit
5 competencias
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or la profesora de quinto grado (continuacién)

Anexo. 6.2. Caracterizacion del programa evaluativo anual disefiado p
0

Dimensiones de la evaluacién de aprendizajes en términos de c
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Anexo 6.2. Caracteriza

cion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacién)
=

g Dimensiones de la evaluacion de aprendizajes en términos de competencis
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Anexo. 6.2. Caracterlzacmn del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacién)

Mes

Semana

Proyecto

Propésito

Numero Situacié
de Evaluacién

Caracteristicas y Organizacion social de los
alumnos (OSA)

Dimensiones de la evaluacién de aprendizajes en términos de

Objeto

Momentos

Agentes

Finalidad

Mayo

41

Junio

42

Describir personas por escrito con diferentes propdésitos

Identificar las caracteristicas de la descripcién para después describir personas con diversos propdsitos

Preguntar a los alumnos si saben lo que es una
descripcion, si han descrito algunavez a
alguien, qué datos necesitarian para hacer una
descripcion completa de una persona.
OSA: Grupal

En equipos escoger a una persona que admiren
e investigar sobre ella para hacer una
descripcion detallada sobre sus aspectos mas
relevantes.

OSA: Grupal

Presentacidn final de descripcion al grupo clase
para su retroalimentacién y modificacion si es
el caso.

OSA: Grupal

Reflexion sobre logros del proyecto.
OSA: Individual

Autoevaluacion libro SEP.
OSA: Individual

Competencias no identificadas

Aprendizaje esperados establecidos en programa

Conceptos y procedimientos

Nivel de logro alcanzado

No identificado

Inicio

Profesora
(heteroevaluacion)

Durante

Ejecucién
competente en
contextos reales

Alumnos (grupo-equipo)

(Coevaluacién)

Regular ensefianza

Conceptos, procedimientos y

actitudes

No identificado

Final

Alumno
(Autoevaluacion)

Regular aprendizaje

Situaciones
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ion del programa evaluativo anual disefiado por la profesora de quinto grado (continuacion)

Anexo 6.2. Caracterizac
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Anexo 6.3. Rubrica de Heteroevaluacién (imagen autorizada por profesora)

RUBRICA PARA EVALUAR TRABAJC EN EQUIPO
Asignatura: tspanol

Propésito: Reflexionar respecto al propésito y relevancia de la informacién como punte de padica
para tomar decisiones.

Prayacto Harar in manii

Nombre delalumno: L

e S o v

Responsabilidad Siempre han hecho su parte de Casi siompre han-hecho su parte | Casi siempve han hexlio e pazle
Individual trabgjo individua!, W han detrabaje individysleens 9o b indbrdud, cosi ciiepae

han evilicads al
VN >

3
é.
TE

SIPHeRse DTN, it A

siempre hm oefem’m sus han expm.ado aJosﬁn’;;auqms, oani siampre han ek

woeplado ailivas y sugeencias | punios duvswedumu« | aveplado vrilivas y sugerencias
han

i
acepladp crilices y sugerendias l

puntos de vista, Siempre han casi siempre handoferyfidy sue | puntes dovista o deny b

Heteroevaluacion
Criterios de {
Evaluacion PUNTUACIONES |
|
Siemnra relaciona siis Casi dempra reladiona eis Casi ninea mlaciona e I
Aprendizajes conocimientos previos, construye | conocimiantos previos, constiuye | conocimientos previce, construyo |
previos y refiexiona su proceso de y reflexiona si procesode -~ | y refiexiona su proceso de l
aprendizaje aprendizaie aprandizaje
—]
Participacion Siempre han participado muy Casi siempre han participado Casl nunca han parficipade muy |
aofivamente anortanda ideae muy activamenio anvriandn vioaz !
haciendo observaciones muy aclwavmnlea)ormiondeas haciondn thaeevacionegs muy !
inleresantes hasta conseguir hadendo chservaciones may iteracantos fracla conse oy
Oplimos resullados. inteesanies Hasla conseguir oplinies jasutaios
Antimos rret MMm:__

Resolucion de En momentos de desacuerdo, En momentos de desanuierdo, En momentos de desacuerdo,

Conflictos siempre argumentarcn sus casi siempre argumentaron sus | casi nunca argumentaron sus
onininnae A chamn v oninionae aennharan v
varnaorn las de los demds y vduaunhuklwd«nasy
llegaron a un consense lleuamammsem llegaron a un consenso
sausfactonio para todos salisfactorio péra lodos satisfactorio para todos

Puntaie

=<

[»]
-
i3,
%
Q

l
|
|

AROTMN A AN,
M I Y AU Y, DU ——

i e e i i
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Anexo 6.4. Rubrica de Coevaluacién (imagen autorizada por profesora)

Drovasto:

Nombre del alumno:

RUBRICA PARA EVALUAR TRABAJO DIARIO DEL EQUIPQ

Asignatura: Espariol

Hanar iin man's
Oy CCCl mater un menu

Prop6siio: Refiaxionar respacto al propdsito y relevancia de la informacién como punto de partida
para tomar decisiones.

Coevaluacion
Criterios de evaluacion
Siempre Su trabajo refleja el Siempre escucha, | Se mantene Puntaj feché 5
proporciona mayor de los esfuerzos. compare y apoya | enfocado en el Siempre entrega a a’e
ideas Gtiles al | Siempre tiene una el esfuerzo de trabajo que se tomeo lo que & - | Obtenido
equipo y en actitud positiva hacia el otros. Procura la hecesita hacer y corra: .
clase. Es un trabajo. Nunca critica unién del equipo casi siempre al Siempre trae ef
lider definido publicamente el trabajo trabaj concluir lo que le material necesario l
que contribuye de ofros. Cuando es colaborativamente | comesponde se ost4 listo m’ i
con mucho necesario dirige una con todos. encuentra atento {,m " pe |
esfuerzo. opinion constructiva en . para apoyar a sus -
COINS 3010 a1 equiss compaliencs
comespondiente
77 A
2 2 p)
! ) -\ -~

Cstrategias para mejorar su trabajo:
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Anexo 6.5. Presentacion Mapa Mental (imagenes autorizada por profesora y alumnos)
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Anexo 6.6. Presentacion del Producto Final (imagenes autorizada por profesora y alumnos)
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Anexo 6.7. Rubrica de autoevaluacion (imagen autorizada por profesora)

RUBRICA PARA EVALUAR PROYECTO
Asignatura: Espanol

pdsito: respecto al propésito y ia de la i6n como punto de partida
para tomar decisiones.

Proyecto: Hacer un men(

Nombre del alumno:

AUTOEVALUACION
ASPECTOS A CRITERIOS DE EVALUACION
EVALUAR
To hago muy bien. To hago a veces y puedo | Necesito ayuda No fo hago
mejorar | para haserio.
Tomo notas de la
informacion principal
Qque proporciona un
texto.
Organizé o
adecuadamente la y
informacién principal de /
un texto.

Elaboré un men( a partic
de la informacion
investigada. 2

Elaboro un menti de v

alimentos, en el que
organizé los datos a
través de categorias.

A partir de la
elaboracién del ment de
alimentos, tomo
decisiones adecuadas
acerca de mi . %
alimentacién. \

Mis \ogpes b= e eshe foma me agodo 3 SI0RT W3e,

s sobre el pleto del buen comer, sobe 189 vilameaas
Jue contiene cada oivieni , 2o significads de cada Qroeo,
tarn ol en que e3 \a {ibva, mnevales, 05‘&53?" VAR TNINGS
€ic, 1o vo Sava g 1A vilemins Q e ayoda g ver en

\a cdocovdad.-

Mis Milas Cash 0o enlendy ben el lema ,No le \
eclendi-ope @d \a alivieiandn, que eson alivaeiio

Gmo poedo e yovars Repaspndo €\ e pox ‘ao
davdes

266



267



