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INTRODUCCION

La evaluacion es sin duda una de las tematicas mas complejas en el proceso de
enseflanza-aprendizaje de las ciencias sociales. Es mas, dada la repercusion social
y académica de la evaluacion en los ultimos tiempos se ha convertido en un tema
recurrente, tanto en el debate didactico como en las preocupaciones de los distintos
niveles que integran la vida escolar. Las causas hay que buscarlas, en primer térmi-
no, en la trascendencia del concepto. La reflexion sobre la evaluaciéon comporta una
revision global del curriculo, desde las finalidades hasta la seleccién de los conteni-
dos o la metodologia. La evaluacion es un reflejo del estilo de ensefianza. Es posible
afirmar que aquello que se evaliia acaba determinando lo que se ensefia y que los
alumnos estudian y aprenden aquello que consideran como relevante en la evalua-
cién. Por otro lado, la evaluacion viene acompafiada siempre de todo un imaginario
sobre los niveles de aprendizaje o sobre la calidad de la educacién que se imparte. A
estas razones hay que afiadir otra, que es especifica de la ensefianza de las ciencias
sociales, que se refiere a la dificultad que se atribuye a la idea de evaluar algunas
capacidades del pensamiento social y del ejercicio de la ciudadania.

En todo caso, la evaluacion del conocimiento social ha de ser la valoracion del
proceso de ensefianza y aprendizaje, no una finalidad en si misma o, al menos, no sélo
una meta, sino principalmente un instrumento de mejora de la ensefianza y el apren-
dizaje, de mejora de la planificacion, de la intervencion didactica y de sus resultados.
La evaluacién como proceso y como instrumento se convierte en la evaluacién como
comunicacion, que hace referencia a otros conceptos de diversas tradiciones, como la
evaluacion continua, formativa o formadora. La evaluacion es mucho mas justa y efec-
tiva cuando se comparten sus criterios y sus resultados. La evaluacion es un concepto
dindmico, se reconstruye, varia cuando cambian las estrategias.

Si queremos evaluar las competencias sociales, historicas, geograficas o ciudadanas,
asi como otras competencias basicas, debemos pensar en un tipo de evaluacion que sea
util para saber como el alumnado construye el conocimiento social escolar. Asi, por
ejemplo, no basta con el conocimiento social acumulado, sino que también hemos de
evaluar las capacidades del alumnado para plantear preguntas sobre el pasado, el presen-
te y el futuro, ya que la ciencia social se construye con buenas preguntas antes que con
grandes respuestas. Evaluar competencias desde las ciencias sociales quiere decir eva-
Iuar a partir de la solucion de problemas sociales, geograficos, histéricos, artisticos, etc.
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El presente libro es resultado del XXII Simposio Internacional, «LLa evaluacion
en la didactica de las ciencias sociales», celebrado en Murcia en abril de 2011. Des-
de la didactica de las ciencias sociales es una cuestion fundamental, sobre 1a cual
queda mucho por hacer, que requiere nuevas investigaciones y nuevas propuestas
de innovacion, por su gran influencia en la ensefianza. La evaluacion es esencial en
la regulacion de programas y en la practica educativa. Debe responder, por un lado,
a las exigencias de racionalidad, sistematizacion, control de variables y contraste
de resultados. Por otra parte, es necesario mostrar todas las dimensiones de la eva-
luacion, utilizar diversos instrumentos de obtencion de informacion, de analisis, de
comunicacion.

La evaluacion es la piedra angular en la que se basa, en buena parte, todo cambio o
toda innovacion educativa, cualquier modelo didactico o planteamiento metodologico.
A veces, determinadas evaluaciones sobre qué saben o qué no saben de historia o geo-
grafia los nifios y las nifias o los jovenes, provocan propuestas de transformacion mas o
menos radicales de los contenidos de historia, de geografia o de ciencias sociales y, en
menos ocasiones, propuestas de cambio en las practicas de ensefianza. Pocas veces se
ha reflexionado con profundidad sobre el porqué de los resultados de la ensefianza de
las ciencias sociales o, mejor, sobre como mejorar estos resultados.

En pocas ocasiones se ha utilizado la evaluacion como un instrumento de analisis
global del proceso de enseflanza y aprendizaje de las ciencias sociales, es decir, como
un procedimiento para la obtencion de informacién y para tomar decisiones educati-
vas. La evaluacion no solo tiene la funcion calificadora o selectiva, también tiene otra
serie de funciones como son la orientacion, la motivacion, la autorregulacion, etc. La
evaluacion es parte del proceso de comunicacion entre los diversos agentes educa-
tivos, dentro y fuera del aula. La evaluacion se conceptualiza, al menos en el plano
tedrico y parafraseando a Santos Guerra, como un proceso de didlogo, comprension
y mejora.

En los ultimos tiempos, la evaluacion se ha convertido en un tema recurrente,
tanto en el debate didactico, como en la practica de los diversos niveles educativos
en los centros escolares. Siendo la educacién una practica social y la evaluacion uno
de sus principales actos, debemos abordarla desde distintos aspectos de la enseflanza
de las ciencias sociales, entre otros, ideoldgicos, politicos, sociales o técnicos. En la
actualidad algunas preguntas necesitan un debate detenido desde la didactica de las
ciencias sociales. ;Se acaba enseflando aquello que se evalua? ;Se evalua solo lo que
se ensefla? ;Evaluamos para mejorar los aprendizajes? ;Evaluamos para renovar la
ensefianza? ;Cémo se evaluan las competencias? ;Como se evalua la competencia
social y ciudadana desde la ensefianza de las ciencias sociales? Estas preguntas son
algunas de las que se pueden plantear. Hay muchas mas, que requieren reflexion y
debate.

En el presente libro hemos considerado tres ambitos de analisis de la evaluacion
desde la didactica de las ciencias sociales, que han estructurado, grosso modo (con la
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Unica salvedad de la primera parte, en la que ofrecemos una vision de conjunto de esta
problemaética de la mano de algunos de los mas importantes especialistas en la mate-
ria), esta publicacion:

a) Aprendizajes de ciencias sociales: criterios, fases, procedimientos e instrumen-
tos de evaluacion, regulacién y autorregulacion, etc.

b) Programas y materiales educativos de ciencias sociales: curriculos, disefios
curriculares, libros de texto, TIC, contextos no formales, etc.

¢) Prdctica educativa: del profesorado de ciencias sociales (aptitud, competencia,
intervencion y efectividad docentes), y lo que ocurre en las aulas.

Estamos convencidos que los debates que aqui se plantean, desde los diferentes
trabajos que se presentan, seran un punto de partida para reconsiderar el papel de la
evaluacion desde la ensefianza de las ciencias sociales, para la mejora de los aprendi-
zajes del alumnado y de la formacion del profesorado de ciencias sociales. Esperemos
que abra nuevas posibilidades a la investigacion en didactica de las ciencias sociales y
a la construccion tedrica de nuestra area. Este es nuestro objetivo.

Los editores
Pedro Miralles, Sebastian Molina y Antoni Santisteban
Murcia abril de 2011
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LA PRESENCE CROISSANTE DE I’EVALUATION DANS
NOS SYSTEMES EDUCATIFS ET SES SPECIFICITES EN
HISTOIRE, GEOGRAPHIE ET EDUCATION CITOYENNE

Francois Audigier
Francois.Audigier@unige.ch
Université de Genéve

Depuis vingt a trente ans, 1’évaluation s’est répandue dans tous les secteurs de
la vie économique, sociale et politique. Les entreprises, les hopitaux, les politiques
publiques, les services publics et donc aussi les systémes scolaires a tous les étages,
tout ou presque doit, d’une maniére ou d’une autre, étre 1’objet d’évaluations. Subie
ou espérée, redoutée ou valorisée, méprisée ou primordiale, cette omniprésence de
I’évaluation est connue de tous. Les uns y voient une nécessité pour rationaliser les
institutions, les pratiques, les rendre plus efficaces, permettre aux citoyens de choisir
en connaissance de cause, etc. Les autres craignent d’étre dessaisis de leur liberté et
y voient le fantasme de leurs hiérarchies ou d’experts, plus ou moins légitimes, qui
cherchent une rationalité au service d’une totale maitrise de toutes les activités sociales,
sans oublier le projet de soumission de toutes ces activités au systéme capitaliste a
travers la victoire du marché. Quelle que soit la position que chacun adopte quant
aux fonctions, aux formes, aux contenus et aux usages de 1I’évaluation, il est donc
indispensable de prendre la mesure de cette emprise. Certes, il est évident que devant
les questions et les enjeux particulierement complexes qu’elle revét, 1’évaluation ne
saurait donner lieu a un point de vue unique. Sous ce terme se range un ensemble tres
divers d’intentions, de pratiques, d’effets, qu’il convient de distinguer, d’analyser avec
rigueur, etc. Je pars du principe que nous sommes ici largement informés des maniéres
de catégoriser les évaluations, je ne reviendrai donc pas sur les qualificatifs connus de
tous: formative, certificative, sommative, etc.

Nous sommes ici pratiquants, de diverses maniéres, des disciplines de sciences
sociales, principalement histoire, géographie et éducation a la citoyenneté. Il convient
donc d’examiner 1’évaluation principalement du point de vue de ces disciplines. Pour
ce faire, j’élargis la notion d’évaluation, d’une part aux enquétes et autres approches
plus générales sur les conceptions qu’enseignants et éléves ont de nos disciplines et
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de leur enseignement, d’autre part aux exercices scolaires qui, s’ils ne sont pas notés,
donnent lieu a une évaluation dans le cours de I’enseignement. Toutefois, avant d’entrer
plus spécifiquement dans notre univers disciplinaire, il est indispensable de dessiner le
cadre plus général relatif a I’évaluation dans nos systémes éducatifs. Mon intervention
comporte ainsi deux moments:

— les évolutions qu’a connues 1’évaluation dans ses aspects institutionnels, ce dont
elles témoignent et ce qu’elles soulévent comme débats; dans un premier temps,
je m’appuie sur I’exemple suisse, comme archétype de la situation des Etats de
I’OCDE;

— ce que les évaluations nous disent des conceptions que les enseignants et, parfois
les éleves, ont de nos disciplines, de leur épistémologie et de leurs rapports au
monde ainsi que de I’apprentissage et de I’enseignement les concernant. Pour ce
faire, je m’appuie sur quelques recherches menées principalement en France.

I’EVALUATION EST PARTOUT OU PRESQUE

Dans cette premiére partie, je commence par dessiner les grandes étapes des
modifications qu’a connues 1’évaluation scolaire depuis trois ou quatre décennies.
Pour ce faire, je prends comme guide, I’exemple de la Suisse romande. Ce rapide
parcours met en évidence quelques grandes modifications essentielles dans la maniére
de penser I’évaluation. Ces innovations et évolutions sont a mettre en relation avec
les changements des conceptions de I’Ecole: j’en propose alors une interprétation
qui prend aussi en charge la priorité mise sur les compétences. Puis, j’examine plus
précisément les Recommandations de 1"Union européenne relatives aux curriculums
par compétences pour interroger la place qu’y tient notre domaine de sciences sociales
et les relations entre les compétences et nos disciplines.

Le contexte, exemple de la Suisse romande!

Jusque dans les années 70-80, dans la plupart des systémes éducatifs européens,
I’évaluation est principalement certificative et sommative. Elle concerne en priorité les
acquis des éléves depuis les apprentissages faits lecon aprés lecon, jusqu’aux examens
de fin de cycle. A partir des années 70-80, sans doute sous I’effet de la massification
de I’enseignement secondaire et de la mise en évidence des difficultés scolaires d’une
proportion importante d’éléves, I’intérét pour 1’évaluation va croissant et en modifie

1 Pour cette présentation de la sifuation en Suisse romande comme exemplaire de la situation qui
prévaut dans la plupart des pays européens. je m’inspire trés largement de 1’ouvrage coordonné par Patri-
cia Gilliéron Giroud et Ladislas Ntamakiliro (2010), en particulier des chapitres rédigés par Martine
‘Wirthner, Daniel Bain et Marcel Crahay, ainsi que de celui de Walo Hutmacher dans I’ouvrage dirigé par
Leéopold Paquay (2004).
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les perspectives. Les fonctions de 1’évaluation sont alors systématiquement diversifiées
et distinguées: établir un bilan des acquis des éléves comme auparavant; mais aussi,
informer les enseignants et les parents des progrés des éléves; I’envisager comme un
moyen d’établir un diagnostic sur les apprentissages réalisés afin d’aider les enseignants
a mieux organiser et planifier leur enseignement; enfin, servir a la prise de décisions
sur "orientation des éléves. Dans cet ensemble, 1’évaluation devient formative et
«sert a I’amélioration, & 1’orientation et au contréle du processus d’apprentissage,
du comportement de 1’éléve et de 1’enseignant dans la perspective de la maitrise des
objectifs d’apprentissage» (Wirthner, 2010, p. 15). L’évaluation sommative n’est pas
oubliée, mais la priorité est accordée, au moins dans les discours, aux évaluations qui
accompagnent et aident 1’enseignant et 1’éleve tout au long du parcours de ce dernier.
Notons la présence du terme d’objectif qui accompagne les recommandations en faveur
d’une nouvelle conception des curriculums et de la pédagogie. Nous sommes dans une
période qui met 1’accent sur I"autonomie de 1’éleve, avec notamment 1’idée de placer
1’éleve au centre de I’Ecole, tandis que se mettent en place de nouveaux dispositifs de
formation des enseignants fondés sur le paradigme de la professionnalisation.

Enfin, sans étre acceptées et utilisées massivement par la profession, ces
nouvelles maniéres de concevoir et de pratiquer 1’évaluation sont souvent accueillies
favorablement, en particulier par les enseignants désirant s’écarter des méthodes
dites traditionnelles. Elles donnent lieu a de multiples initiatives dans les classes
et les établissements scolaires. Toutefois, leur lourdeur et ce qu’elles impliquent
d’engagement et de travail supplémentaire découragent plus d’un enseignant, y compris
parmi ceux qui s’y étaient engagés avec conviction.

A partir des années 2000, les enquétes PISA prennent trés logiquement place dans
ce contexte général qui voit les instances internationales, comme 1’OCDE, jouer
un role de plus en plus déterminant dans la convergence des réformes des systémes
éducatifs et attribuer aux évaluations une fonction jusque 1a peu répandue. Certes,
ces enquétes ne modifient pas brutalement les évaluations faites par les enseignants
dans le quotidien de leur métier. Ces enquétes internationales s’installent comme une
pratique et une référence pour les autorités publiques d’éducation. De plus, par leur
impact médiatique notamment, elles deviennent un facteur important de justification
des politiques publiques et d’agitation dans la société.

Dans ce contexte de transformation des systemes €ducatifs, je reviens un peu en
arriére dans le temps et prends I’exemple du canton de Genéve?. Dans ce canton. une
Rénovation de 1’enseignement primaire se met progressivement en place a partir de
1996. L’enseignement primaire est organisé en deux cycles de quatre années: cycle
élémentaire pour les deux dernieres années de 1’école enfantine (ou maternelle) et les
deux premieres années du primaire; cycle moyen pour les quatre années suivantes
avant le passage au secondaire. L’évaluation par notes est remplacée par une

2 Rappelons qu’en Suisse, les enseignements primaires et secondaires sont de la responsabilité des
cantons.
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évaluation qualitative dans le but d’informer, a 1’aide d’appréciations, les €leéves, les
parents et I’ensemble des acteurs concernés, des apprentissages maitrisés et du degré
de maitrise, des progrés accomplis, etc. L’évaluation est pleinement formative. A la
fin du primaire, ces appréciations sont souvent transformées en notes faisant ainsi
coexister le qualitatif et le quantitatif. Cette évolution n’est pas du goiit de certains
parents réunis dans une association qui milite pour le retour des notes et la fin de la
rénovation. Les appréciations qualitatives seraient peu lisibles pour les parents, elles
ne permettraient pas d’estimer les progres, en particulier en supprimant la comparaison
avec les autres éléves; ce retour est voté par le ‘peuple’ en 2006. Les notes sont rétablies
tout en coexistant avec des appréciations qualitatives. Notons que, pour le passage au
secondaire et la répartition des €léves entre les deux filiéres d’enseignement?, seules
les notes de francais et de mathématiques sont prises en compte. Dans les classes du
secondaire, les évolutions des pratiques d’évaluation ont été beaucoup plus lentes et
I"attribution de notes reste la procédure normale.

Ces débats sur les modes d’évaluation sont aujourd’hui recouverts par d’autres
chantiers, par exemple: au niveau de la Suisse romande un Plan d’études romand
commun a été élaboré et entre en vigueur actuellement; au niveau de la Confédération
suisse, un travail d’harmonisation, Harmos, est engagé depuis 20044, L’intention est
de faire converger les différents systemes éducatifs des cantons en définissant des
«niveaux de compétence pour 1’école obligatoire dans certaines disciplines-clés». Ces
niveaux, baptisés aussi standards, sont définis pour les 2¢, 6¢ et 9¢ années de la scolarité.
Quant aux disciplines concernées, le texte de la CDIP mérite d’étre cité en entier: «Il
a été d’emblée décidé de ne retenir que quatre disciplines pour la phase principale du
projet. Il s’agit des disciplines scolaires que 1’on peut qualifier de fondamentales et
dont I’harmonisation entre cantons peut lever de nombreux freins a la mobilité des
éleves.

Il s’agit de la langue premiére (langue scolaire locale — Standardsprache), des
langues étrangeres, des mathématiques et des sciences naturelles». La suite laisse
quelques portes ouvertes pour la prise en compte d’autres disciplines, mais le texte
reste trés prudent et peu intéressé. Notons enfin que Harmos se réclame explicitement
d’une cohérence avec les tendances internationales en matiére de gestion des systémes
éducatifs, en particulier avec les enquétes de type PISA. Les standards en cours de
définition aboutissent donc a la formulation de niveaux de compétences qui deviennent
les références communes pour les évaluations communes a toute la Suisse. Ils imposent
ainsi une norme commune de réussite des éléves a tout le pays.

3 A Genéve, dans le premier cycle du secondaire (3 ans). les éléves sont répartis en deux filiéres:
la filiére A mene au secondaire long, au baccalauréat et 4 ’enseignement supérieur, la filiere B méne a
I’enseignement professionnel, notamment a 1’apprentissage.

4 Harmos, Finalités et conception du projet. Secrétariat de la CDIP, 2004. Ce document fixe le
contenu du projet Harmos et a été adopté par la Conférence des Directeurs de I'Instruction Publique,
organe de coordination qui réunit les responsables de I'instruction publique au niveau cantonal
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Ces quelques exemples illustrent les conséquences attendues, souhaitées, réalisées
ou en cours de réalisation, quant aux effets de 1’évaluation sur les politiques publiques.
Empruntés principalement a la Suisse, ils se retrouvent, avec les différences et nuances
inévitables, dans un grand nombre de pays de ’'OCDE. En effet, ces derniéres décennies
sont marquées par des transformations essentielles dans le monde de I’Ecole et les
politiques éducatives. Ces transformations portent trois glissements ou retournements
essenfiels:

— le passage d’une conception de I"Ecole qui pense d’abord a ’enseignement, a
une conception qui met en avant I’apprentissage. Ainsi, ce qui compte n’est pas
ou plus I’enseignement et les moyens qui lui sont attribués mais les résultats
obtenus.;

— le renversement de la gestion du systéme, depuis une gestion par les inputs a une
gestion par les outputs. Ce ne sont pas ou plus les moyens attribués au systéme
scolaire pour remplir ses missions —des postes d’enseignants, des curriculums
et autres plans d’études, des normes d’action plus ou moins précises, etc.— qui
comptent mais, les résultats; ceux-ci, évalués en termes de réussite des éléves a
des tests de plus en plus standardisés, sont mis en relation avec les moyens, nota-
mment financiers, accordés a 1’enseignement et avec les finalités de ce dernier.
IIs ont aussi leurs conséquences sur 1’évaluation des enseignants.

— la priorité accordée a 1’autonomie des établissements. Certes, dans de nom-
breux systémes, une gestion décentralisée existait ou existe et les situations sont
variées. Ce qui est largement partagé est le renforcement de cette autonomie
avec ses conséquences en matiére d’attribution de crédits. Les établissements
doivent d’abord compter sur leurs propres moyens pour améliorer leurs résultats
et donc bénéficier de meilleurs crédits. Mais, paradoxalement, cette autonomie
est de plus en plus sous contréle des autorités publiques qui attribuent les crédits
et en différencient le montant de maniére centralisée.

Pour nuancer ces mouvements, il faut aussi faire une place aux différences qui
existent entre 1’enseignement primaire, encore largement sous controle des autorités
scolaires, et le secondaire ot I’autonomie des établissements est plus affirmée. Enfin,
lorsque I"on ‘descend” au niveau des classes, les exercices et situations d’évaluation
ne sont pas des ‘petits PISA” et restent a I’initiative des enseignants. L’évaluation reste
ainsi trés marquée par les coutumes didactiques et les effets de la forme scolaire, propres
a chaque systéme. Un dernier terme doit étre introduit pour analyser et comprendre
ces grands mouvements, celui de compétences. Celles-ci sont devenues une référence
obligée pour élaborer les curriculums; elles devraient produire des transformations de
I’enseignement et de 1’évaluation.
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Bréve incursion dans les compétences

Dans ce qui précéde, nous avons plusieurs fois rencontré le terme de compétences.
Sans développer une réflexion qui dépasserait le cadre de cette contribution, il importe
pour notre réflexion sur 1’évaluation de relever quelques aspects de ce mouvement qui
réfere les curriculums a des compétences. Les débats autour de ce terme, de ces usages,
voire méme sur la pertinence qu’il y a a construire des curriculums par compétences, sont
nombreux et souvent vifs (Rey, 1998; Jonnaert, 2002; Crahay, 2006; Audigier, Crahay &
Dolz, 2006; Audigier & Tutiaux-Guillon, 2008; Legendre, 2008...). Quels que soient ces
débats, les références aux compétences s’imposent a peu prés partout, y compris dans les
systemes ou les curriculums étaient traditionnellement formulés en termes de contenus.

Venues pour I’essentiel du monde professionnel, & ce titre introduites depuis
vingt a trente ans, voire plus, dans les référentiels des formations techniques et
professionnelles, les compétences modifient le statut des savoirs. Ces derniers sont
pensées comme des ressources, parmi d’autres, essentielles mais pas uniques, que
I’individu mobilise dans les situations qu’il rencontre ou dans lesquelles il est placé
afin d’y faire face et d’y répondre. La capacité des éléves a faire face aux situations
est alors la manifestation de leur maitrise. L’apprentissage des savoirs scolaires pour
répondre a des exercices scolaires n’est plus le but principal de 1’enseignement.
L’évaluation est modifiée en conséquence. Ainsi, en bonne logique, les curriculums
devraient comporter également des situations pertinentes ot ces compétences sont
mises en ceuvre. Celles-ci sont introduites dans un modéle scolaire fondé sur une
division entre disciplines; 1’enseignement demeure, presque toujours, dans un strict
cadre disciplinaire. Les compétences sont alors divisées en plusieurs niveaux, de sous-
compétences en sous-sous-competences, ce qui rappelle la pédagogie par les objectifs,
introduite dans les systemes éducatifs depuis plus de 40 ans.

Esquisse d’interprétation: 1’employabilité d’abord

Sinous élargissons I’analyse, ces transformations se font dans un contexte d’installation,
que je qualifie volontiers de triomphante, du marché comme principe supréme de gestion
de la société et de la diversité des intéréts et des points de vue qui s’y expriment. Ainsi,
I’importance accordée aux résultats obtenus par les éléves a, dans des Etats comme
I’ Angleterre, des effets directs sur les crédits publics accordés aux établissements (Deer,
2004). Plus les résultats sont médiocres, moins les crédits sont importants.

La crise financiére et ses conséquences économiques et sociales que nous vivons
depuis 2008 semblent remettre en avant le role des Etats et I’importance de la
régulation des marchés. Pourtant, ce ‘retour’ des autorités publiques ne modifie pas
les grandes tendances des politiques d’éducation. L’importance des Etats dans la
gestion des systémes €ducatifs est telle que les mouvements précédemment décrits se
poursuivent un peu partout, méme si de nombreux débats se poursuivent.
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Un terme résume a lui seul la raison majeure qui inspire les transformations
énoncées précédemment et les fonctions et formes nouvelles de 1’évaluation scolaire,
le terme d’ employabilité. Autrement dit, ce que ’on attend de la formation scolaire,
elle-méme placée comme le premier étage de la formation tout au long de la vie, est
de produire des individus disposant des ressources nécessaires pour se présenter dans
les meilleures conditions sur le marché du travail. Le but de préparer les éléves a sa
vie adulte et donc aussi professionnel n’est pas nouveau. Ce fut toujours un souci
des autorités scolaires. Toutefois, ce souci professionnel ne concernait qu'une partie
des éléves, celle qui entrait rapidement dans le monde du travail. Surtout, ce monde
était d’abord pensé comme local avec des métiers bien identifiés et stables sur de
longues périodes. Aujourd’hui, le marché du travail est pensé a 1’échelle des pays de
I’OCDE, voire du monde. L’individu doit étre mobile, toujours disponible, efficace...
L’employabilité implique 1’ensemble de compétences que tout individu doit maitriser
pour affronter ce marché, changer d’emploi, changer de lieu de travail... L’important
est alors de définir un ensemble de compétences qui évolueront tout au long de la
vie, des compétences de base, un socle, etc. Ces évolutions sont présentées comime
des nécessités indiscutables auxquelles les individus doivent se soumettre. C’est dans
cet ensemble de confraintes que la liberté de chacun tente de trouver les moyens de
s’exprimer. Ainsi, I’employabilité de chacun est liée a la maitrise de compétences qui
lui garantissent une présence positive et durable sur le marché du travail.

Les compétences et les disciplines

Aprés avoir souligné 1’omniprésence des compétences, j’ouvre un nouveau théme
autour de la définition de ces compétences et leurs relations avec les disciplines
scolaires, en particulier les notres. C’est un cadre nécessaire pour examiner, autant que
faire se peut, ce que cela produit ou pourrait produire en termes d’évaluation dans le
quotidien de I’enseignement.

Je reprends trés rapidement un propos que j’avais tenu en 2008 au symposium de
Baeza (Audigier, 2008) en prenant pour référence les huit compétences énoncées dans
le texte du Parlement européen «Recommandation du parlement européen et du conseil
sur les compétences clés pour 1’éducation et la formation tout au long de la vie» la
proposition COM(2005)548. I’annexe de cette recommandation reprend et commente
les compétences. Celles-ci sont au nombre de huit.

Communication dans la langue maternelle.

Communication dans une langue étrangere.

Culture mathématique et compétences de base en sciences et technologies.
Culture numérique.

Apprendre a apprendre.

Compétences interpersonnelles, interculturelles et compétences sociales et civiques.

AN
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7. Esprit d’entreprise.
8. Sensibilité culturelle.

Une fois ces compétences énoncées, s’ouvre la question de leur prise en charge
par les différentes disciplines présentes dans 1’enseignement. On voit aisément les
liens entre les compétences 1 a 3 et des disciplines scolaires qui existent dans tous les
systémes scolaires: langue d’enseignement, langue étrangére, mathématiques, sciences
de la nature’. Les compétences suivantes sont plus difficiles 4 ranger dans les disciplines
scolaires existantes. Quant a nos disciplines de sciences sociales, il n’y a pas de relation
immeédiate, suffisante et nécessaire, entre telle ou telle compétence et I’histoire, la
géographie, les sciences sociales. Seul le terme de civique s’associe avec 1’éducation a
la citoyenneté. Les Compéfences interpersonnelles, interculturelles et les compétences
sociales et civigues sont directement associ€es a nos trois disciplines, mais celles-ci ne
sont pas nommees comme telles. Nos disciplines peuvent aussi étre mises en relation
avec d’autres compétences comme la Sensibilité culturelle. Ces relations restent a
travailler. Dans les précisions qui concernent chacune de ces compétences, nous lisons
des références a nos disciplines, mais celles-ci n’ont pas le privilege de I’exclusivité
pour former & ces compétences. Ces derniéres sont souvent décrites comme étant
transversales et donc devant associer plusieurs disciplines. Ainsi, lors que 1’on quitte
I"association stricte compétence-discipline, deux champs de recherche et d’innovation
s’ouvrent: le premier porte sur les relations entre les Compétences interpersonnelles,
interculturelles et les compétences sociales et civiques et nos disciplines: le second que
les contenus et pratiques d’évaluation qui sont alors nécessairement modifiés. A ma
connaissance, dans nos disciplines, les travaux empiriques et critiques sur ces objets
restent peu nombreux et trés liés a des suggestions de pratiques a mettre en ceuvre dans
les classes. De plus, lorsqu’il existent, ils s’inscrivent le plus souvent en continuité
avec les modéles disciplinaires existant (Rey & Staszewski, 2010)... C’est pourquoi je
consacre ma seconde partie a une tentative de clarification de ces modéles. Leur mise
a jour est essentielle pour faire évoluer les méthodes et contenus de nos évaluations.

NOS DISCIPLINES

Le fil rouge de cette seconde partie est la tentative de mise en relation des pratiques
d’évaluation dans nos disciplines et des conceptions que les enseignants d’abord, les
éléves ensuite, ont de ces disciplines, de leur enseignement et de leur apprentissage.
Sans étre aucunement exhaustif, plusieurs exemples permettent de dessiner un univers
de pratiques trés répandues. Il y a aussi des initiatives décalées prises par une partie des
enseignants; elles ne sont pas nombreuses et n’ont guere donné lieu a des recherches
systématiques; aussi, sans les ignorer, je n’en traiterai que trés peu. Dans un premier

5 Ce sont les quatre qui font ’objet des définitions de standards dans le cadre d’Harmos.
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moment, je m’appuie sur quelques enquétes, faites en France principalement, pour
approcher les pratiques et les conceptions des enseignants en matiére d’évaluation.
Dans un second moment, j’esquisse les éléments d’une interprétation qui rend compte
de cette situation. Sans ignorer que la présentation du professeur Sebastian Pla
concerne 1’histoire, j’accorderai a celle-ci plus d’importance, parce qu’elle est encore
plus emblématique que nos deux autres disciplines pour identifier les particularités et
les difficultés spécifiques de 1’évaluation dans les sciences sociales.

Avant d’entrer dans ce questionnement, j’introduis, toujours aussi rapidement,
deux thémes de réflexion. Le premier porte sur les finalités de nos disciplines et leurs
relations avec 1’évaluation. Le second esquisse, a titre d’hypothése, les modifications
qu’a connues 1’évaluation durant plus d’un siecle. Je tente aussi de différencier les
ordres d’enseignement, primaire, secondaire I, secondaire II.

En ce qui concemne les finalités, j’ai coutume de les rassembler en trois familles
(Audigier, 1995): des finalités civiques et patrimoniales, des finalités intellectuelles et
critiques, des finalités sociales et pratiques. Les premieres renvoient a la construction
d’une conception partagée de la mémoire, du territoire et du pouvoir, oli chacun reconnait
le role de I'histoire, de la géographie, de 1’éducation a la citoyenneté. Les secondes
sont liées a la formation d’un citoyen capable de mettre a distance les précédentes,
d’intervenir dans le débat public, de prendre des positions argumentées, etc. Il va de
soi que ces deux familles sont intrinséquement liées, en grande partie par leur fonction
politique: contribuer a la continuité de la Communauté politique. Il n’y a pas d’exercice
de la citoyenneté sans la maitrise de savoirs sur les sociétés, tandis que les savoirs
enseignés sont aussi le résultat d’une €laboration intellectuelle et critique. Quant a la
troisiéme famille, elle renvoie plus directement aux usages dans les mondes quotidiens
et professionnels. Si je pousse a I’extréme la réflexion sur ces relations, je soulignerai,
par exemple, qu’une évaluation pertinente de I’éducation a la citoyenneté devrait avoir
lieu plusieurs années aprés 1’enseignement afin d’apprécier les comportements des
citoyens dans leur vie sociale. On voit bien qu’une telle évaluation est impossible, aussi
sommes nous dans 1’obligation de nous rabattre sur des pratiques scolaires.

J’en viens maintenant a ma tentative de dessiner 1’évolution des contenus et
méthodes de 1’évaluation dans nos disciplines depuis plus d’un siecle. Il ne s’agit
pas de moments ou de modeles qui se succédent, le suivant supprimant le précédent,
mais de modifications, voire simplement d’inflexions, qui s’appuient sur les pratiques
antérieures sans les annihiler. La premiére conception de I’évaluation a 1’école primaire,
en particulier lorsqu’elle est devenue obligatoire a la fin du XIXe siécle, est liée a une
reproduction la plus fidéle possible du texte du savoir et des connaissances acquises.
Les éléves doivent étre capables de reproduire le résumé, texte du manuel, texte élaboré
en classe par ou avec 1’enseignant. Dans le secondaire, le modele est différent et orienté
vers la préparation de la dissertation, exercice de rhétorique académique qui demande
principalement de reproduire le texte du savoir historien ou géographe en 1’organisant
d’une facon suffisamment personnelle pour que le correcteur y lise une compréhension
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et une maitrise suffisante ou de qualité. Michel Solonel (1998) qualifie cet exercice de
paraphrase sélective. Ce type d’exercice écrit n’est en rien une adaptation scolaire des
écrits scientifiques; il est une production de 1’Ecole, Université comprise. Ce modéle
d’un exposé raisonné et organisé du savoir est ancien et a une vie trés longue, puisqu’il
est encore largement en vigueur dans les classes du secondaire II. Cet horizon vers la
dissertation du baccalauréat a des conséquences sur toute la scolarité secondaire puisque
les éléves doivent en apprendre peu a peu la maitrise. Les évaluations dans nos disciplines
sont plus réglementées dans les textes officiels depuis les années 70-80; par exemple,
elles passent peu a peu de la restitution de résumé a des écritures un peu plus complexe:
un paragraphe plus ou moins long, une introduction, une conclusion, les mises ensemble
de ces morceaux, etc., tout cela pour étre capable de produire une belle dissertation.

Petit a petit, les exercices canoniques se sont diversifiés avec la place croissante
accordée aux documents, surtout a partir des années 60-70. Dans 1’enseignement primaire,
le résumé est trés déconsidéré, mais il reste présent dans les pratiques; comme je 1’ai
écrit, la dissertation reste le modele pour le secondaire. Aux modes anciens se sont peu
peu joints des exercices prenant appui sur des documents. Ces exercices, plus ou moins
complexes, sont directement introduits dans 1’enseignement lui-méme et y tiennent une
grande place. Les raisons de cette introduction sont diverses. A une extrémité, une raison
noble se réfere aux usages des disciplines académiques auxquelles se rattachent nos
disciplines. Celles-ci reposent sur I’enquéte qui rassemble des matériaux empiriques puis
les transforment en sources objet d’un travail critique et raisonné en vue de la production
d’un texte, etc. Une raison moins noble tient aux difficultés de I’écriture de la dissertation
et au fait que, pour faire face a un public scolaire de plus en plus nombreux et diversifié,
un travail sur des documents apparait comme un exercice plus proche des capacités de
nombreux éleves. Cela s’est aussi traduit par I’introduction d’une épreuve sur documents
au brevet des colléges comme au baccalauréat.

Ces pratiques ont trés rapidement été pensées en référence aux objectifs qui
deviennent le critére nécessaire des nouveaux curriculums durant les années
70. L’étude des documents et I’importance des exercices et des évaluations des
enseignants provoquent une attention principalement focalisée sur des savoir-faire, des
apprentissages méthodologiques, et non sur 1’acquisition de savoirs propositionnels.
Enfin, plus récemment, 1’arrivée des compétences comme nouvel organisateur des
curriculums modifie aussi en principe les contenus et pratiques d’évaluation.

Ce que ’on sait, exemples

J’avance dans mon propos en convoquant quelques recherches dont une partie concerne
directement les contenus et pratiques d’évaluation. Je ne traite que des pratiques habituelles,
ie. celles qui sont mises en ceuvre a 'intérieur des DS. Il existe d’autres dispositifs
d’évaluation, liés ou non a d’autres dispositifs d’enseignement: travail de maturité, Travaux
Personnels Encadrés, etc. sans oublier les initiatives individuelles des enseignants pour
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faire évoluer les pratiques. Pour des raisons d’ampleur de cet objet ‘évaluation’, je ne les
traite pas ici, me limitant & quelques remarques en conclusion de cette section.

A Pécole primaire en France

Une étude de 1"évaluation au cours des deux derniéres années de 1’école primaire a été
menee a la fin des années 90 dans le cadre d’une vaste enquéte sur les trois disciplines
histoire, géographie et éducation civique (Audigier & Tutiaux-Guillon, 2004). Conduite
par quatre membres de 1’équipe de recherche —Pierre Durupt, Roselyne Le Bourgeois,
Maryvonne Perez, Philippe Régerat—, elle a porté sur I’analyse de onze dossiers trés
détaillés fournis par des enseignants sur leurs pratiques, dossiers complétés par trente-
quatre entretiens avec les éléves des classes concernées. Les conclusions générales
de I'étude des dossiers indiquent (p. 198) que «..les questions posées et les activités
proposées dans 1’évaluation concernent des savoirs factuels, des notions simplifiées et
des savoirs techniques. Toute vérification de la construction de sens par les éleves est ici
absente.». Sur cette base commune, les «procédures se caractérisent par leur diversité».
Celle-ci est commune aux trois disciplines qui, cependant, se différencient quelque peu.
Les savoir-faire dominent en géographie, en particulier appuyés sur la carte. L histoire
n’a pas un marqueur disciplinaire aussi puissant. Si le repérage dans le temps est
largement répandu, de nombreuses évaluations s’appuient sur le caractére directement
textuel de I’histoire. «Pour les deux disciplines, les évaluations consistent avant tout en
une restitution de connaissances ou d’explications données par le maitre sans que 1’éleve
ait a fournir de mises en relation;» (p. 202). Le «rejet explicite de modéles pédagogiques
anciens, le cours magistral, le par cceur» affirmé par les enseignants, les conduit a déclarer
qu’ils privilégient les savoir-faire sur les savoirs. L.’éducation a la citoyenneté a toujours
un statut flou entre les comportements, les connaissances des institutions et les capacités
d’expression durant des moments de débat.

De leur coté, dans les entretiens, les 34 €léves interviewés, expriment des avis
différents de leurs enseignants. Les analyses de ces entretiens ont conduit les chercheurs
a distinguer trois types d’éleves:

— les perdus éprouvent des difficultés pour décrire les pratiques d’évaluation et
décrypter les attentes des enseignants. Pour eux, les évaluations sont des exerci-
ces difficiles a raisonner et qui se succeédent tout au long de 1’année;

— les intégrés, les plus nombreux, «...identifient le fonctionnement de 1I’évaluation:
intentions du maitre, critéres (du moins ceux qu’ils supposent), aide et correction».
Pour eux, la principale fonction de 1’évaluation est de savoir si on a bien appris.

— les experts, vont plus loin dans leur présentation de 1’évaluation; ils décryptent et
hiérarchisent les intentions de I’enseignant, anticipent, prennent du recul, diffé-
rencient clairement les contenus de chaque discipline, identifient leurs besoins et
sont donc capables de les formuler au maitre.
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Pour tous, réussir les évaluations repose sur trois conditions: la mémoire,
I’aptitude a écouter en classe et a retenir ce que dit le maitre. Parfois, celui-ci
pose des questions ouvertes, par exemple des recherches d’informations dans un
document, ou invite les éléves a donner leur avis. Nombreux sont alors déstabilisés
par ces écarts portés aux coutumes didactiques. Ainsi, entre les éléves et les
enseignants, il y a un: «...décalage net entre les attentes des uns et des autres. Pour
les enseignants, 1’évaluation est inscrite dans un processus a long terme visant la
construction de savoir faire et de savoir étre, et au-dela a I’autonomie de I’enfant et a
la responsabilité du futur adulte. En revanche, pour les éléves totalement centrés sur
le maitre et sur leur métier d’éléve, sans doute pris dans une temporalité beaucoup
plus courte ot les activités se succeédent sans signification autre, 1’évaluation... sert
a vérifier qu’ils font bien ce qui constitue le cceur de leur métier d’éléve: apprendre
et restituer. Autrement dit, a I’exception de ce qui reléve des apprentissages factuels,
des connaissances déclaratives, 1’évaluation repose sur un malentendu, maitre et
éléves ne lui attribuant pas le méme sens». Les enseignants éprouvent de grandes
difficultés pour opérationnaliser leurs intentions; leurs propos «traduisent sans doute
un réel décalage entre les ambitions et la difficulté ... a évaluer la compréhension,
la construction de sens». Ce décalage est aussi interprété comme 1’existence de
«deux niveaux dans les conceptions des disciplines, plus exactement dans la relation
évaluation et contenus disciplinaires. Le premier niveau correspond a une conception
des disciplines caractérisées par un corpus de connaissances factuelles dont le
maitre évalue la restitution, sous une forme brute ou plus ou moins élaborée» et un
«deuxiéme niveau ou la plus grande place est tenue par les savoir-faire, considérés
comme inséparables de 1’enseignement de ces disciplines» (p. 210).

Au collége, secondaire I, toujours en France

En 2007, la Direction de I’évaluation et de la prospective du Ministére de
’Education nationale publiait les résultats d’une enquéte menée en 2005-2006 aupres
de 1113 enseignants d’histoire-géographie-éducation civique, et 3000 éleves dans 517
colleges. I’extraits de cette enquéte quelques résultats sur quatre theémes qui concernent
I’évaluation ainsi que 1’enseignement et 1’apprentissage. Je complete ces thémes
par une bréve référence au brevet des colléges, examen qui clét la scolarité de ce
secondaire II.

La relation entre les finalités, les apprentissages et les évaluations
Dans une question sur les finalités o plusieurs réponses sont possibles, 82% des
enseignants de collége choisissent Comprendre le présent a partir du passé, et 75%

Exercer I’esprit critique pour 1’histoire. Or, Nicole Tutiaux-Guillon (1998) montre
dans sa thése que 1’esprit critique, hormis quelques gestes autour des documents,
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n’est quasiment jamais ftravaillé en tant que tel. Elle confirme par la d’autres
enquétes dans des classes de collége et de lycée. Quant aux relations passé-présent,
comment se construisent-elles avec des curriculums qui suivent étroitement la logique
chronologique? Le temps présent —congu comme 1’aprés Seconde Guerre mondiale!—
n’est rencontré qu’a la fin du collége et du lycée—. Plus encore, des observations dans
des classes du primaire montrent que ces relations fonctionnent 4 1’envers, en fait du
présent vers le passé; I’enseignant fait appel a ce qu’il croit que 1’éléve connait du
monde dans lequel tous les deux vivent, pour établir des analogies peu questionnées
entre le passé étudié et un présent que I’on imagine commun. Cela fonctionne donc a
I’envers de ce qui est proclamé étre une finalité essentielle.

L’évaluation

Une question demande aux enseignants de dire la fréquence avec laquelle ils
évaluent certains objectifs dans le cours de leur enseignement. Les plus retenus sont
I’acquisition de compétences, celle de connaissances et celle de notions clés, aux
quelles s’ajoutent de maniére moins intense, la maitrise de langages spécifiques (cartes
et graphiques). Si 1’on fait I’hypothese du sens tres incertain du terme de compétences
et de sa réduction aux objectifs, en particulier de savoirs, il est aisé de retrouver, chez
les enseignants du secondaire I, les priorités de ceux du primaire.

Cette enquéte et d’autres recherches montrent que la pratique la plus répandue
consiste a enseigner un théme ou un chapitre puis, a la fin, de soumettre les éléves
a une évaluation généralement écrite. Au cours de ces évaluations, les éleves ont a
répondre a des questions le plus souvent sur des documents; il s’agit de s’assurer que
les éléves ont ‘compris’ le texte et qu’ils peuvent tisser quelques liens avec ce qu’ils ont
appris par ailleurs; ces questions portent sur 1’identification de mots jugés importants,
leur définition ainsi que sur des prises d’informations présentes dans le texte. Quant
aux écrits, plus les éléves progressent dans la scolarité, plus ils doivent produire des
textes organisés, mais ceux-ci ne dépassent pas une vingtaine de lignes, ce qui est la
norme a I’examen présenté a la fin du collége.

Les épreuves du BC

Pour compléter ce paragraphe axé sur 1’évaluation, je fais une incursion rapide
dans les épreuves du brevet en France. En histoire et en géographie, nous trouvons
les trois dominantes déja observées: des questions sur trois ou quatre documents,
exercice poursuivi par la rédaction d’un paragraphe dit argumenté et complété par une
interrogation sur des repéres chronologiques qui portent sur I’ensemble de la scolarité
du collége. Ce qui est évalué en priorité, ce sont les connaissances, considérées
comme essentielles, ainsi que le savoir-faire ‘analyser un document’. Il n’y a pas,
ou exceptionnellement, de sources contradictoires ou plurielles, rien & confronter
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pour faire preuve d’un peu d’esprit critique. Quant aux concepts, 1’évaluation de leur
maitrise passe par leur reconnaissance dans un texte ou leur définition et non par la
maitres de leur emploi dans une situation.

En Education civique, I’épreuve est quelque peu différente. Les éléves se voient
proposer deux ou trois documents, émanant de la presse ou d’organisation non
gouvernementale par exemple, relatif & une situation donnée —travail des enfants,
adhésion & une association, etc.—, petit dossier complété par un ou deux textes de
nature juridique. Il est demandé aux éléves de mettre en relation la situation avec ce ou
ces textes juridiques et de produire un petit raisonnement.

Comme le met en évidence le paragraphe suivant, ces épreuves sont en cohérence
avec I’enseignement. Cette cohérence est aussi normale que souhaitable d’un point
de vue institutionnel et personnel, puisque le r6le de I’enseignant est de permettre la
réussite de ses éléves aux épreuves de I’examen. Cela constitue un exemple évident
des relations dialectiques entre les évaluations finales, certificatives, et I’enseignement.

Les pratiques déclarées par les enseignanis

Plusieurs questions de 1’enquéte interrogent les enseignants sur leurs pratiques.
Par exemple, pour préparer une séquence d’enseignement les enseignants disent faire
porter leur attention sur la problématique du sujet, les notions clés et les contenus de
cette partie du programme, les objectifs que vous souhaitez atteindre. En classe, la
presque totalité des enseignants choisissent 1’item Vous mettez les €léves en situation
d’élaborer leur savoir a partir de I’analyse de documents, puis environ plus de la moitié
choisit Vous donnez des méthodes que les €léves s’approprient et moins de la moitié
Vous transmettez les connaissances que les éléves doivent acquérir.

Pour 1’'usage des documents, dont j’ai plusieurs fois souligné 1’importance, les
trois premiers objectifs choisis sont par ordre d’importance: Entrainer a I’analyse de
documents, Faire prélever des informations et Former a 1’esprit critique. A 1’opposer
les objectifs. Illustrer vos propos et Prouver vos affirmations ne sont retenus que par
une toute petite minorité.

Pour sa part ['usage de 1’écrit reste limité aux savoirs a apprendre et peu autonome:
un peu plus de la moitié des professeurs disent écrire toujours et souvent un résume au
tableau; un peu moins de la moitié dicte le résumé de la lecon.

Un des intéréts de cette enquéte dans les colléges tient au fait que des éléves ont
aussi été interrogés ce qui permet la comparaison de leur point de vue avec celui des
professeurs. Par exemple, 1’écriture de résumes est confirmée puisque preés des trois
quarts des éléves disent le faire trés souvent et souvent. La question sur les pratiques
ne donne pas des réponses aussi variées que ce que les enseignants disent faire. Ainsi,
en classe, pour pres des trois quarts d’entre eux, ce que ils disent faire souvent ou tres
souvent est: Ecrire ce que dicte le professeur et Recopier ce que le professeur écrit au
tableau...
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Les décalages entre les intentions des enseignants et I’expérience des éléves:

De la mise en relation des réponses des enseignants et de celles des éléves, les
auteurs du rapport concluent: «... il apparait donc qu’aux yeux des enseignants
I’histoire permet de comprendre le présent a partir du passé, la géographie analyse
les relations entre I'Homme et son milieu et 1’éducation civique apprend aux éléves
a devenir des citoyens responsables. Quant aux éléves, ils considerent plutét qu’ils
étudient des dates et des événements importants en histoire, des pays en géographie
et qu’en éducation civique, ils prennent connaissance des lois qu’ils doivent respecter.

Les évaluations semblent cohérentes avec le point de vue des éléves plus qu’avec le
point de vue des enseignants!»

Et ailleurs? Deux exemples

L’exposé qui précéde concerne 1’évaluation dans le systéme éducatif francais et ne
prétend a aucune exhaustivité. Ce qui apparait comme trés dominant en France, ne 1’est
pas nécessairement ailleurs. Je n’ai pas mené de recherches systématiques; je me limite
donc a deux approches trés sommaires a partir d’épreuves d’évaluation recueillies en
Catalogne et & Genéve. Ces documents ne disent rien d’explicite sur 1’enseignement
dispensé. Mais, ils disent clairement ce qui est attendu des éléves; je peux donc m’en
servir pour en déduire ce que les enseignants pensent important dans nos disciplines.

Pour la Catalogne, des exemples d’évaluation dans des classes ainsi que des
évaluations pour entrer a 1’université m’ont été transmis par la professeure Neus
Gonzales que je remercie vivement. Ces exemples portent sur les trois disciplines.
En géographie comme en histoire, les évaluations proposées combinent plusieurs
maniéres d’évaluer les acquis des éléves: définitions, questions sur des documents,
rédaction d’un texte généralement court. Pour les examens d’entrée a 1’Université,
de nombreuses questions demandent 1’exposé de connaissances acquises durant
la scolarité primaire et secondaire. Si les documents sont divers, textes, cartes,
graphiques, photographies, tableaux statistiques..., les textes dominent en histoire.
Souvent un premier ensemble de questions est destiné a s’assurer que 1’éleve
a compris le document: il est suivi par une question plus vaste qui implique la
restitution de connaissances acquises.

Un exemple d’évaluation en Educacio eticocivica avec des éléeves d’environ 15 ans
montre une différence importante avec ’histoire et la géographie. On y trouve une
combinaison de questions qui, comme pour les deux autres disciplines, appellent la
restitution de connaissances et des questions qui sollicitent une réflexion personnelle
telle que «Explica la tensio entre els drets de I’individu i els drets de la societat». Rien
ne dit que les éléves vont ‘prendre des risques’ pour répondre a ce type de question
et ne pas se limiter a la reproduction de ce qui a été enseigné, mais la question rend
possible cette ouverture.
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Pour le canton de Genéve, les copies d’éléves qui m’ont été fransmises concernent le
cycle, c’est-a-dire les trois classes du secondaire I. Ce dont elles témoignent est d’autant
plus intéressant que le curriculum du cycle n’est pas construit sur I’étude de thémes ou
d’événements historiques mais comporte sept objectifs qui renvoient au mode de pensée
et aux usages sociaux de I’histoire. Des bornes chronologiques sont fixées pour chaque
année et a I’intérieur de ces bornes, les enseignants sont libres de choisir les themes et
contenus qu’ils enseignent. Dans ces copies, les exercices proposés demandent avant
tout la restifution de connaissances. Les formes de questionnements varient et ont méme
parfois un caractére ludique, mais le but reste identique. Toutefois, quelques contenus
sont différents; ils portent sur I’histoire, sa définition, ses questionnements, le rapport
que 1’éléve entretient avec la discipline ou encore parfois sur les rapports passé-présent.

Si I’on rassemble 1’essentiel de ces résultats et observations, nous dégageons une
figure dominante de I’évaluation dans nos disciplines et des conditions d’exercice du
métier d’éléves. J*insiste a nouveau sur la prudence extréme avec laquelle il convient de
prendre cette synthése; elle repose sur trop peu d’exemples pour étre généralisée sans
précaution; de plus, elle ne prend pas en compte les pratiques d’évaluation décalées par
rapport au modeéle dominant exposé ici.

Bilan

Pour I’essentiel, dans nos disciplines 1’évaluation repose sur la restitution de
connaissances qui ont été enseignées durant les heures de cours. Une grande partie
de cefte restitution repose sur 1’étude d’un a trois documents, rarement voire jamais
plus. Cette étude commence par quelques questions destinées a s’assurer de leur
compréhension; ces questions relévent d’ordinaire d’une prise d’informations et donc
d’activités intellectuelles de basse tension. Apreés cela, les éléves sont souvent invités
produire un petit texte qui requiert quelques mises en relation avec des connaissances
acquises. Le bon éléve est donc celui qui sait et, pour ce faire, celui qui, en classe,
écoute et a un professeur qui explique bien. A la maison, il travaille réguliérement,
fait les exercices demandés et apprend ses lecons. Point de secret ou de disposition
particuliére pour étre ce bon éleéve, il suffit de se conformer & ce modeéle.

Dans de nombreux systémes ces évaluations sont complétées, surtout dans le
secondaire, par des travaux de type dossier que les €leves construisent sur un théme choisi
par eux et qu’ils élaborent sur un temps plus long. Ces travaux mobilisent principalement
les capacités de recherche d’informations, le plus souvent sur le net, de mise en ordre
et de présentation de ces informations. Mais ils restent minoritaires et, sauf exception,
prennent une place limitée dans 1’évaluation certificative. Il serait important que des
recherches comparatives et systématiques étudient ces nouveaux produits du point de vue
des contenus et des critéres de leur évaluation, ainsi que de leurs conséquences sur les
curriculums. Ils portent en eux des potentialités pour faire évoluer les pratiques d’évaluation
et & 'amont d’enseignement vers plus de complexité, d’ouverture et de diversité.
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Interprétations?

Apres ce tour d’horizon des pratiques les plus répandues en France et dont les
caractéristiques n’ont pas été contredites par mes quelques incursions dans d’autres
systémes, je soumets a la discussion quelques hypothéses pour interpréter cette
domination d’une évaluation axée sur la restitution de connaissances accompagnée
de quelques savoir-faire mis en ceuvre sur documents. La convergence des pratiques
d’évaluation et des pratiques scolaires, telles que je I’ai présentée, méme de maniére
trop breve dans ce texte limité, autorise la mise en relation de ces pratiques avec les
conceptions que les enseignants ont de I’enseignement et de I’apprentissage.

Le savoir scolaire et sa construction

Je pose pour point de départ le fait que nos disciplines sont des disciplines
textuelles fondées sur un rapport empirique au monde social. Autrement dit, elles
produisent et transmettent des textes qui disent les sociétés présentes et passées.
Je parlerai de fexte du savoir. Ces textes sont complexes; ils combinent différentes
dimensions, principalement: la narration, la description et 1’explication. Si ces textes
étaient immeédiatement compréhensibles, il serait suffisant de les donner a lire ou &
entendre aux éléves, voire a toute personne intéressée par ce dont ils traitent. Mais,
nous estimons que leur accés n’est pas immédiat. Il convient donc de les déplier, de
les expliquer, de les commenter, de les illustrer, etc. Cette déconstruction du texte du
savoir est censé permettre a 1’éleve de le reconstruire, au moins partiellement, de le
faire sien®; a I’Ecole, il doit aussi 1’apprendre, un apprentissage qui est ensuite évalué
pour répondre aux exigences de 1’Institution scolaire. A la limite le meilleur éléve est
celui qui est capable de reproduire le texte fabriqué, sinon par les spécialistes, du moins
par I’enseignant et/ou par le manuel. La liberté d’invention est toujours limitée par le
texte du savoir tel que construit par ces professionnels de 1’histoire et reconstruit par
les enseignants selon les contrainte de la forme scolaire.

Si nous explorons un peu plus ce texte du savoir au-dela des trois dimensions
rappelées précédemment, nous y rencontrons une foule de composantes hétérogenes:
des notions et des concepts, des verbes d’action, des verbes descriptifs, des scripts
d’action, des mises en relation, des maniéres de décrire la situation, le contexte, les
lieux, de raconter le déroulement de 1’action, etc. C’est en grande partie a clarifier
tout cela que les enseignants procédent. De plus, pour diverses raisons indiquées
précédemment, ils font appel a des documents, ensemble hétéroclite qui ont
pour fonction de prouver, d’illustrer, d’introduire le texte du savoir. Cela conduit
a un certain nombre de pratiques que nous avons retrouvées dans les procédures

6 La succession des trois mimesis que Ricceur expose dans le premier volume de Temps et Récit
décrit clairement les modalités de la rencontre entre 1’éléve, ou toute autre personne qui lit ou entend un
récit, un texte, et ce texte.
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d’évaluation. Enfin, un énorme travail d’imagination est requis de la part des éléves
puisqu’il leur faut entrer dans des mondes nouveaux et trés largement inconnus.

Conception de Iapprentissage, Conception de I'enseignement

Les éleves doivent donc apprendre ce texte, y adhérer, croire qu’il dit de maniére
pertinente et raisonnée, je n’ose écrire vraie, ce qu’est le monde actuel, ce que furent
le passé de ce monde et les sociétés passées. La présentation et 1’analyse des épreuves
d’évaluation rejoint ce que Nicole Tutiaux-Guillon (2004) écrit sur les conceptions
que les enseignants: «On identifie fréquemment explicite ou sous-jacente, une
conception qui crédite I’apprentissage d’un fonctionnement en deux temps: d’abord la
mémorisation des bases, puis une étape d’interprétation, d’explication. Cela renvoie a
la fois 4 un processus cumulatif et & une séparation héritée du positivisme entre faits et
interprétation (Lautier, 1997). L'idée d’un empilement, des fondamentaux aux détails
est extrémement fréquente. .../... c’est la conception des bases d’abord. Ces bases
sont souvent réputées concretes, comme si 1’appréhension de la réalité devait toujours
précéder 1’abstraction et la problématisation». Cette conception s’appuie sur un modele
le plus souvent implicite qui veut que I’on passe du concret a 1’abstrait, du simple au
complexe, du local au global, du singulier au général... Dés lors I’apprentissage suit un
cheminement naturel, spontané, qui est garanti par la clarté avec laquelle I’enseignant
présente et déplie le texte du savoir. Les documents jouent un réle essentiel, notamment
les documents iconiques qui permettent d’imaginer ces mondes nouveaux qui sont
enseignés. La conception de I’enseignement découle directement de cette conception
de I’apprentissage et de 1’idée selon laquelle le texte du savoir dans nos disciplines
est directement compréhensible par les éléves pour peu qu’il soit clairement exposeé,
expliqué, illustré, etc. Ce modéle dominant n’évolue guére de 1’école primaire a la fin
du secondaire. Il devient simplement plus complexe et introduit parfois 1’idée d’une
pluralité possible de ces textes du savoir.

Dés lors, 1’évaluation porte en priorité sur ce que j’ai mis en évidence tout au long
de cette exploration, a savoir le controle de I’apprentissage de ces bases et la maitrise
de quelques savoir-faire autour du document. Sa conception est en totale cohérence
avec celle de I’apprentissage et de I’enseignement. Les exercices d’évaluation illustrent
toute la force des coutumes didactiques. Pourtant les objectifs de I’enseignement ne
se limitent pas a ces modalités. Je rappelle les finalités intellectuelles et critiques qui
sont toujours annoncées et revendiquées pour nos disciplines. Ainsi, par exemple, les
éléves, principalement les plus dgés. doivent aussi apprendre comment le texte du
savoir est fabriqué. Mais, dans I’enseignement lui-méme, les moments ot un travail
explicite est orienté par ces finalités sont rares. Nous sommes bien dans le modéle
décrit précédemment. Aussi, n’est-il guére surprenant que cette finalité soit si peu
présente dans les évaluations.

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

LA PRESENCE CROISSANTE DE L'EVALUATION DANS NOS SYSTEMES EDUCATIFS ... 37

Si I’on remonte un peu plus la chaine de possibles explications, je retiens trois
facteurs:

— nos trois disciplines enseignent du particulier. Mais, elles rangent les situations
particulieres qu’elles étudient dans de catégories générales —révolution, boca-
ge, industrie, bourgeoisie, Etat, etc.—; elles les analysent en utilisant des mots
venant du sens commun et des sciences sociales, mots ou concepts qui disent la
réalité et dont le sens est toujours indexé aux particulier. Dés lors, I’enseignant
attend que leur compréhension se fasse d’une part par le jeu des définitions,
d’autre par une accumulation d’exemples qui ne sont pas comparés et n’offrent
donc pas le moyen de penser la relation entre le concept qui se veut général et les
particularités des situations étudiées avec ce concept;

— l'usage de langue naturelle, méme agrémentée de ce que les enseignants appe-
llent un vocabulaire spécifique, et le fait d’étudier un monde social avec des
acteurs, des situations, des actions, des événements, etc., tout cela apparemment
proche de nos maniéres de parler du monde, accentue cette illusion de proximité
du texte du savoir, méme lorsque 1’on traite de sociétés lointaines. Les relations
explicatives ou de causalité, par exemple, ne donnent lieu qu’a de tres courts
développements et rarement a une explicitation de leur signification;

— sur un plan plus général, les professeurs ont été pour la plupart de bons éléves. Ils
ont appris de I’histoire, de la géographie et de 1’éducation citoyenne selon leur
propre systéme d’apprentissage. Ils enseignent comme ils pensent avoir appris
puisque de fut, pour eux, un moyen de réussite. Jean-Louis Gouzien (1991) dis-
tingue ce qu’il appelle le SPPA et le SPPE, soit le systéme personnel de pilotage
de I’apprentissage et le systéme personnel de pilotage de I’enseignement. Il est
donc normal que 1’enseignant développe son SPPE selon ce qu’il pense étre, ou
avoir été, son SPPA.

Pour terminer cette analyse, je mentionne quelques absences importantes que des
conceptions différentes de 1’apprentissage dans nos disciplines inviteraient a prendre
en compte dans 1’enseignement et donc aussi dans I’évaluation. En premier lieu, je cite
les procédures intellectuelles liées a la construction et 4 la compréhension du texte du
savoir. J’en cite quatre:

— les processus de simplification et de généralisation, liés notamment a la méthode
inductive souvent recommandée pour les plus jeunes. Or, les conditions dans
lesquelles une image de Tarragone peut étre généralisée comme représentant le
tourisme balnéaire de la cote méditerranéenne de I’Espagne ne sont jamais pré-
cisées;

— la conceptualisation en insistant sur le fait que, contrairement a ce que dit
I"insistance portée a la méthode inductive, la conceptualisation en sciences socia-
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les se fait du général vers le singulier. Autrement dit, un concept est d’autant
mieux compris qu’il est associé a un plus grand nombre de situations auxquelles
il donne sens et qui lui donnent sens;

— plus spécifique a I'histoire, il y a le travail de périodisation qui dépasse large-
ment le souci de la chronologie et qui donne sens & ce qu’a de spécifique le
temps historique;

— enfin, le recours et le maniement de I’analogie, processus constamment a 1’ceuvre
dans la compréhension du texte par le jeu entre la réduction de son contenu a ce qui
est connu et la compréhension de ce que ce texte dit de nouveau (Cariou, 2004).

La distinction entre les faits et 1’interprétation, pour erronée qu’elle soit, a aussi
des conséquences pour 1’évaluation. Outre ce que j’ai écrit a propos de la conception
qui fait se succéder I’enseignement des faits et, si le temps et la classe le permet,
une interrogation sur les interprétations et le sens, il est clair que les ‘faits® sont
falsifiables: je ne peux pas écrire que la capitale de I’Espagne est Murcia; en revanche,
les interprétations renvoient a une diversité bien connue de tous les spécialistes en
sciences sociales. Le travail sur I’interprétation qui signifie aussi diversité du sens,
outre que les enseignants ne sont guere formés a en faire un objet d’enseignement,
souléve des difficultés didactiques particulieres.

OUVERTURES

En terminant ce texte, j’ai bien conscience que je n’ai guére affronté la question
des nouvelles pratiques d’évaluation qu’il conviendrait de mettre en ceuvre pour a
la fois dépasser les coutumes disciplinaires que j’ai explorées et prendre en compte
ce qu’il v a de meilleur dans la référence aux compétences ainsi que, sur un autre
plan, les changements en cours dans 1’enseignement avec notamment les usages
des Technologies de 1’information et de la communication. L’objet de ce texte
était d’argumenter la relation dialectique qui existe entre les contenus et pratiques
d’enseignement et les contenus et pratiques d’évaluation. Aussi, devant la complexité
de la tache, je me limite a ouvrir deux directions de travail.

La premiére insiste sur la diversification des écrits que 1’on demande aux éleves de
produire. Les pouvoirs de I’écrit ont été signifiés avec force par de nombreux auteurs,
par exemple Jack Goody (2007). En réaction contre une certaine tradition qui voudrait
que I’on apprenne a écrire dans le cours de langue d’enseignement puis que 1’on utilise
ce savoir écrire dans les autres disciplines, j’insiste sur la nécessité d’apprendre a
écrire aussi dans nos disciplines. Deux directions se profilent: les écrits spécifiques
de nos disciplines qui ne se réduisent pas a ce qui a été remarqué dans les analyses
précédentes; des formes d’écrits que j’appellerai sociales et qui sont pertinentes pour
exposer des savoirs et leur construction (voir par exemple, Bernard Rey & Michel
Staszewski, 2010).
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La seconde est de travailler a une différenciation des évaluations selon les maniéres
dont la relation entre les éléves et le texte du savoir est établie. J’en distingue cinq
qui ouvre chacune sur des pratiques d’enseignement et des modalités d’évaluation
différentes:

— lire ces textes comme des textes ‘achevés’. Le professeur les lit, les fait lire par
les éléves, ou les présente différemment s’il s’agit par exemple d’un film ou
d’un documentaire. Cette lecture produit aussi de 1’émotion, du plaisir, de la
motivation ou encore de la mémorisation; elle suscite étonnement, ouvre un
questionnement... Les éléves pourraient étre invités a exprimer ce que produit
sur eux le texte ou encore les questionnements que cela leur ouvre...

— commenter, expliquer ces textes, les déplier, les décomposer, les illustrer... J ai
déja énonce ces activités comme étant omniprésentes dans 1’enseignement. Les
éléves aussi pourraient étre invités a réaliser un tel travail: utilisation de défini-
tions, d’analogies, d’exemples, de métaphores, de comparaisons, d’autres textes,
d’images... en relations avec ce qu’ils connaissent. ..

— en étudier la construction. Comment sont-ils ‘faits’ ? Le produit: de quoi le texte
du savoir est-il fait ? Quels matériaux comporte-t-il ? Des acteurs, des actions,
un cadre spatial, du temps et de 1’espace, une situation et des enjeux... Le pro-
cessus: comment 1’auteur a-t-il fait pour construire le texte ? L'utilisation de
sources, la construction d’un questionnement, la mise en ceuvre d’une écriture. ..
Dans tout ce travail, je souligne I’importance des mises en relation avec d’autres
textes, notamment des textes proches, par exemple: deux manuels ou plusieurs
sources, textes ou images, sur un méme objet ... une confrontation d’un texte
‘achevé’ et de sources qui différencient, nuancent, particularisent le contenu de
ce texte...

— les faire construire et donc écrire. En complément de ce que j’ai dit précédem-
ment sur I’importance de 1’écrit, construire un texte dans nos disciplines deman-
de des ressources diverses, par exemple des matériaux, notamment des sources,
et un projet avec des questions telles que, toujours a titre d’exemples: quelle(s)
question(s) se propose-t-on de résoudre ? Quels sont les matériaux nécessaires
pour résoudre la question ? Comment interroger ces matériaux ? Sous quelle(s)
forme(s) le résultat de ce travail sera-t-il communiqué ? (Pluralité des formes:
texte continu plus ou moins composite, panneau d’exposition, dossier, tableau,
etc.).

— s’en servir de point de départ pour d’autres activités éventuellement en relation
avec d’autres disciplines: recherches autour de 1’objet traité dans le texte, jeux
de roles, résumé ou expansion (travail interne au texte) ...

Ce ne sont que des suggestions. Elles invitent a inventer dans le méme mouvement
des situations d’enseignement-apprentissage variées et des évaluations cohérentes avec
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des situations et leurs enjeux d’apprentissage. Nul doute que nombre des présents a
ce symposium n’en ait inventé d’autre. Du point de vue de la recherche, il nous faut
alors... les évaluer.

# ok ok ok sk

Oh ! j’ai omis d’ouvrir la réflexion sur les valeurs ! Bien que celles-ci soient toujours
présentes dans nos enseignements, que tout texte de sciences sociales comporte toujours
des valeurs, une évaluation des situations étudiées, elles sont trés rarement explicitées,
a I’exception des enseignements de citoyenneté. Mais c’est encore un autre théme qui
serait a introduire dans sa complexité et qui dépasse largement les limites de ce texte.

BIBLIOGRAPHIE LIMITEE AUX REFERENCES CITEES

AGULHON, M. (1987). Quelques réflexions sur le vrai et le faux. In G. Gadroffe (ed.)
Certitudes et incertitudes de I’ histoire. Paris: PUF, pp. 211-220.

AUDIGIER, F. & TUTTAUX-GUILLON, N. (dir.). (2008). Compétences et contenus.
Bruxelles: DeBoeck.

AUDIGIER, F. (1995). Histoire et géographie: des savoirs scolaires en question; entre
les définitions officielles et les constructions des éléves. Spirales, 15, pp. 61-89.
AUDIGIER, F. (2008). La didactica de las Ciencias Sociales de la teoria a la practica
Las situaciones de enseflanza aprendizaje (SEA), relaciones necesarias entre
investigacién y formacién. In R. M2 Avila, A. Cruz, M2 C. Diez (ed.). Diddctica
de las Ciencias Sociales, Curriculo Escolar v Formacion del Profesorado. La
didacticd de las Ciencias Sociales en los nuevos planes de estudio. Jaen: AUPDCS,

p- 261-288, p. 233-260 pour la version francaise.

AUDIGIER, F., & TUTIAUX-GUILLON, N. (ed.) (2004). Regards sur I’histoire, la
géographie, I’ éducation civique a I’école élémentaire. Didactiques, apprentissages,
enseignements. Paris: INRP.

AUDIGIER, F., CRAHAY, M. & DOLZ, J. (éd.) (2006). Curriculum, enseignement et
pilotage. Bruxelles: De Boeck, coll. Raisons éducatives.

BRUNO, I., CLEMENT, P. & LAVAL, C. (2010). La grande mutation, néolibéralisme
et éducation en Europe. Paris: Sylepse.

CARIOU, D. (2004). La conceptualisation en histoire au lycée : une approche par le
controle de la pensée sociale des éléves. Reviue francaise de pédagogie, n° 147, p.
57-67.

CHATEL, E. (2001). Comment évaluer I’éducation? Pour une théorie sociale de
Uaction éducative. Lausanne, Paris: Delachaux et Niestlé.

DEER, C. (2004). L’évaluation des enseignants en cours de service entre démarche
d’inspection organisationnelle et mesure de la performance: le laboratoire anglais.
In L. Paquay (éd.) L’évaluation des enseignants, tensions et enjeux. Paris:
I"Harmattan, 167-177.

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

LA PRESENCE CROISSANTE DE L'EVALUATION DANS NOS SYSTEMES EDUCATIFS ... 41

GILLIERON GIROUD, P. & NTAMAKILIRO, L. (2010). Réformer [’évaluation
scolaire: mission impossible. Berne: Peter Lang.

GOODY, J. (2007). Pouvoirs et savoirs de 1’écrit. Paris: La dispute.

GOUZIEN, J. L. (1991). La variété des facons d’apprendre. Ed. Universitaire
UNMEFREO.

JOANNERT, P. (2002). Compétences et socioconstructivisme. Un cadre théorique.
Bruxelles: De Boeck.

MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE (2007). Image de la discipline et
pratiques d’enseignement en histoire-géographie et éducation civique au collége.
Direction de 1’évaluation et de la prospective et de la performance, Dossier N° 183.

PAQUAY, L. (dir.) (2004). L’évaluation des enseignants, tensions et enjeux. Paris:
L’Harmattan.

REY. B. (1998). Les competences transversales en question. Paris: ESF.

REY, B. & STASZEWSKI, M. (2010). Enseigner ’histoire aux adolescents. Démarches
socio-constructivistes. Bruxelles: De Boeck.

RICOEUR, P. (1983). Temps et récit, tome 1. Paris: Seuil.

SOLONEL M. (1998). L’évaluation en histoire et géographie au lycée. In F. Audigier
dir. Contributions a I'étude de la Causalité ef des Productions des éléves dans
I’enseignement de I’histoire et de la géographie. Paris: INRP.

WIRTHNER, M. (2010). Un bilan des réformes de 1’évaluation du travail des éléves
en Suisse romande. In P. Gilliéron Giroud & L. Ntamakiliro (dir.). Réformer
I’évaluation scolaire: mission impossible. Berne: Peter Lang, 13-34.

TOPOLSKI, J. (1994). Structure des mythes historiques: historiographie, conscience
historique, mémoire. In H. Moniot & M. Serwanski (dir). L’histoire en partage, le
récit du vrai. Paris: Nathan, 71-81.

TUTIAUX-GUILLON, N. (2008). Apprentissages socio-culturels et apprentissages
disciplinaires en histoire-géographie. Les Cahiers de Théodile, 9, 61-78.

TUTIAUX-GUILLON, N. (2004). Les conceptions de I’apprentissage auxquelles se
réferent les enseignants: un facteur d’inertie disciplinaire? Journées d’études des
didactiques de la géographie et de I’histoire, Caen, 19-20 octobre 2004, publication
des actes sur CDRom.

TUTIAUX-GUILLON, N. (1998). L’enseignement et la compréhension de I’histoire
sociale au collége et au lycée, I’exemple de la société d’Ancien régime et de la
société du XIXe siecle. Thése, Paris7- Denis Diderot.

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

EVALUACION DE LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN
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La palabra evaluacion es un point de capifon o punto nodal en el discurso educativo
contemporaneo. Es la palabra que, «en fanfo que palabra, en el nivel del significante,
unifica un campo determinado, constituye su identidad: es, por asi decirlo, la palabra
a las que las ‘cosas’ se refieren para reconocerse en su unidad» (Zizek, 2010, p. 136).
En ella, posiciones antagonicas parecen encontrar equivalencias y encadenarse para
construir nuevos significados. Calidad educativa, desarrollo profesional del docente,
aprendizaje, examenes masivos, instrumentos, eficacia y didactica entre otros, se colo-
can unos junto a otros hasta poder ser parte de lo que se entiende como evaluacion.
Todos terminan formando eslabones de la misma cadena, independientemente de su
procedencia, incluso de su matiz pedagogico e ideoldgico. Por eso, podemos escuchar
el uso del significante evaluacion en proyectos surgidos de la Organizacion para la
Cooperacién y Desarrollo Economico (OCDE) o en propuesta educativas que sostie-
nen nuevas interpretaciones freirianas.

Para llegar al posicionamiento hegemonico de la evaluacion en cuanto punto nodal,
tuvo que suceder un proceso de inversion. Primero la evaluacion conjuntd, para des-
pués convertirse en el garante de lo que aglutina en su interior. Por ejemplo, pensemos
en dos oraciones genéricas: la calidad de la educacion se mide en los aprendizajes de
los alumnos o la eficacia del docente se puede observar en los resultados obtenidos en
los examenes nacionales. De manera general la educacion en su conjunto y de manera
particular la eficacia docente y la calidad del sistema educativo, inicamente encuen-
tran la prueba fehaciente de su posibilidad de logro si incluyen la evaluacion en sus
practicas. En otras palabras, existen en cuanto son mensurables por el punto nodal. La
educacion pasa de incluir a la evaluacion a reflejarse en ella.

La evaluacion, en cuanto palabra, es un acto de significado que se convierte en una
accion: la defensa de formas especificas de escolarizacion basadas en los resultados de
aprendizajes de contenidos. Heredera del funcionalismo parssoniano y de las teorias
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del capital humano, estas propuestas encuentran, por supuesto, opositores que denun-
cian a la evaluacién como mero proceso de legitimacion de un conocimiento escolar
excluyente, del que no quedan exentas las ensefianzas de las ciencias sociales. Pero
de manera extrafia, o mas bien como resultado del proceso de inversion, estas fuerzas
antagonicas no logran eludir la influencia del punto nodal y centran su defensa en la
modificacion del concepto de evaluacién, pero no en lo que implica el discurso educa-
tivo centrado en ella. Si no fuera asi, no podria denominarse point de capifon.

En el presente texto trato de analizar estas dos posiciones antagénicas inmersas
en la palabra evaluacion, para demostrar como las une el punto nodal y, por tanto, el
predominio de los procesos de escolarizacion basados en resultados de aprendizajes
de contenidos. Por un lado, entonces, haré una breve descripcion de los examenes
de evaluacidn masiva para la ensefianza de la historia que se estuvieron aplicando en
Meéxico el afio pasado; por otro, narraré la historia de un maestro que debe enfrentar un
proceso de evaluacion docente para su mejoria que, de una u otra manera, lo excluye
como individuo, como profesor dueflo de una cultura y unas practicas docentes pro-
pias. Ambos casos se centran en la educacion secundaria. Queda por supuesto pendien-
te el uso docente de los procesos de evaluacion en Ciencias Sociales que, aunque se
han escritos trabajos muy interesantes al respecto en otras partes del mundo (Merchan,
2005), no existen investigaciones en México que arrojen resultados confiables y dignos
de presentarse aqui.

LA HISTORIA EN LOS EXAMENES NACIONALES!

A pesar de que la palabra evaluacién incluye posiciones antagonicas, predomina
como tendencia hegemonica aquella que sostiene que no hay calidad educativa ni efi-
cacia docente si no se puede evaluar con criterios estables, claros y objetivos, es decir,
los resultados de aprendizaje, entendidos por lo general como conocimientos adquiri-
dos. Para medirlos, en México, como en otras partes del mundo, se han implementado
una serie de exdmenes masivos. El sistema educativo mexicano, comandado por la
Secretaria de Educacion Publica (SEP), ha llegado a los limites del absurdo. Actual-
mente existen cuatro grandes evaluaciones masivas: los examenes del Programme for
International Student Assessment (PISA) gestionado por la OCDE, las evaluaciones
de caracter selectivo disefiadas por el Centro Nacional de Evaluacion de la Educacion
Superior (CENEVAL); las pruebas aplicadas por el Instituto Nacional para la Eva-
luacién de la Educacion (INEE); v la Evaluacion Nacional del Logro Académico de
Centros Escolares (ENLACE) aplicada por la misma SEP (2010). Esta ultima es la que
interesa para el presente texto.

El afio pasado fue de celebraciones en México. 2010 conmemoraba el bicentenario
de la independencia de México y el centenario de la Revolucion mexicana. Las efe-

1 Este apartado es parte de una investigacion sobre la asignatura de historia en los examenes de
evaluacion masiva en México que se publicara de manera extendida en Pla (2011).
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mérides se repetian una y otra vez en los medios de comunicacion, los historiadores
salian a lucir sus conocimientos en la television y una serie de instrucciones llegaron
a las escuelas para la ensefianza de la historia. Obras de teatro, cipsulas del tiempo,
lineas del tiempo murales eran algunas prescripciones que se daban a todos los centros
escolares para que los estudiantes estudiaran acerca de estos dos acontecimientos tan
importantes del pasado nacional. Ademas, la SEP les aplico desde tercero de Primaria
(9 afios) hasta tercero de Secundaria (15 aflos) un examen nacional de historia. Esta
prueba fue parte de una mas grande, ENLACE, que se viene aplicando por cinco afios
consecutivos y que contiene todos los afios espaiiol y matematicas y en cada aflo una
asignatura rotativa: ciencias, formacion civica y ética e historia. Geografia se exami-
nara en este 2011. Como es notorio y no se puede eludir, la enseflanza de la ciencias
sociales y la evaluacion de sus programas de estudio se encuentran inmersos en logicas
curriculares y educativas que permean e incluso determinan en muchos casos los enfo-
ques y contenidos para el aprendizaje. La historia, como resultado de este examen, se
convierte en reproductora de una escolarizacion basada en la evaluacion de contenidos.

Los examenes de ENLACE se diseflan con base en los programas de estudio. Esto
es un primer problema que enfrenté la evaluacion de los programas de historia, pues
la educacién basica (Primaria y Secundaria) se encuentra en proceso de reforma. La
Secundaria concluy6 la implementacion de los cambios curriculares en 2009, mientras
que la Primaria inici6 su transformacion progresiva en ese mismo afio. Al aplicarse el
examen ENLACE sobre los contenidos histéricos se presenté una discontinuidad curri-
cular significativa: sexto de Primaria y segundo y tercero de Secundaria, manejaban ya
los contenidos reformados, a su vez, tercero, cuarto y quinto de Primaria continuaban
trabajando con los programas anteriores, es decir, de 1993. Esto aparentemente es facil
de resolver, preguntando sobre los contenidos especificos del plan de estudios corres-
pondientes, sin embargo en realidad no resuelve la evaluacion del plan de estudios en
su conjunto. Incluso es una respuesta a una doble condicion educativa: la evaluacion
como fin en si mismo y la historia escolar como historia patria.

El primer aspecto tiene que ver con la evaluacion como punto nodal. El siste-
ma educativo mexicano ha encontrado en la evaluacion masiva un mecanismo que
garantiza su calidad, por lo menos en los decires politicos. La tinica certeza que se
puede obtener de que la ensefianza de la historia en nuestro pais es eficaz son los
examenes de evaluacion masiva, es decir, los procesos de escolarizacion basado en
aprendizajes de corte factual y facilmente demostrables. Tan es asi, que es irrelevante
la discontinuidad curricular que deben enfrentar los alumnos y los maestros en los
procesos de evaluacion, pues el examen lo corrige, lo arregla todo. Por lo menos
como propuesta, se supone que hay un sistema de retroalimentacion de los examenes.
Cada maestro puede conocer, via Internet, los resultados particulares de sus grupos y
de sus alumnos. A partir de ahi, se podran diseflar programas especificos por centro
escolar para resolver las deficiencias. Es decir, se requiere de instaurar en las practi-
cas educativas logicas de escolarizacién que en muchos casos rechazan o niegan a las
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culturas docentes y estudiantiles. Por otro lado, surgen proyecto de las secretarias de
educacion estatales: simulacion de examenes ENLACE, definir los objetivos esco-
lares por puntajes en el examen y preparar a los estudiantes, con uno o dos meses de
anticipacion, para la resolucion de reactivos de las asignaturas a evaluacion. Historia
dominara la escuela de nuevo en tres afios.

El segundo aspecto hace referencia a la perpetuacion de la historia escolar en lo que
se ha denominado cddigo disciplinar, es decir, «una tradicion social que se configura
historicamente y que se compone de un conjunto de ideas, valores, suposiciones y ruti-
nas, que legitiman la funcion educativa atribuida a la Historia y que regulan el orden
de la practica de su enseflanza» (Cuesta, 1998, p. 8). Lo relevante de incluir historia en
el examen ENLACE 2010 no se encuentra en el tipo de conocimiento cientifico que
desarrolla en los estudiantes, sino en respuesta a las conmemoraciones grandilocuen-
tes del Estado mexicano por el bicentenario de la independencia y el centenario de la
revolucion. Es decir, el point de capiton revierte el proceso de legitimacion de un cono-
cimiento escolar. En otras palabras, la conmemoracion estatal y los usos tradicionales
de la historia en la escuela (memorismo y nacionalismo) encuentran validez cientifica
en cuanto son representados por la evaluacion masiva y sus procesos de escolarizacion
basados en aprendizajes de conocimientos concretos. Lo que es politico se hace cien-
tifico. Esta forma de utilizar la historia en la escuela y el uso de la evaluaciéon como
fin en si mismo acarrea por lo menos otros dos problemas elementales: por un lado la
disparidad entre la investigacion en ensefianza de la historia y las propuestas de evalua-
cion de los sistemas educativos y, por ofro lado, la propia separacion entre componen-
tes de un mismo sistema: los planes de estudio y el examen ENLACE.

La distancia entre la investigacion en ensefianza de la historia y el mayor examen
de historia jamas aplicado dentro del sistema educativo mexicano (11.753.370 alum-
nos) es notoria y, desde mi punto de vista, alarmante. La investigacion ha realizado
importantes indagaciones sobre el aprendizaje de la historia y llegado a conclusiones
que son, con sus matices, consensos generales entre los estudiosos del campo: el
papel de la narracion historica (Carretero y Lopez, 2009; P14, 2005), la confronta-
cién de evidencias para la resolucion de problemas historicos (Wineburg, 2001) y
la influencia del contexto sociocultural de los estudiantes (Barton, 2010), quedan
fuera de este examen a gran escala. La narracion implica mecanismos de evaluacion
centrados en la produccion de significados sobre el pasado por parte de los estudian-
tes, situacion imposible de medir para instrumentos de evaluacion con dimensiones
nacionales. El analisis de las fuentes historicas se presentan un poco maés en los dife-
rentes reactivos, aunque en algunos casos con deficiencias técnicas (Pla, 2011) que
amenazan la posibilidad de comprender o por lo menos identificar si los alumnos han
alcanzado ciertas habilidades cognitivas. Finalmente, los contextos socioculturales
del aprendizaje y las multiples interpretaciones que conllevan a las aulas, quedan
excluidas ya que todo examen nacional busca homogeneizar y controlar una tinica
manera valida de interpretar el pasado.
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También la investigacion ha sugerido, por lo menos hace cuarenta afos, modifi-
caciones en las formas de ensefianza, la seleccion de contenidos y los propios fines
educativos de la historia y, por tanto, de la evaluacion de los aprendizajes del pen-
sar histéricamente. Aunque en los programas de estudio ha existido un intento por
modificar ciertas 1ogicas del codigo disciplinar, ENLACE es una muestra de como los
mecanismos de evaluacion regresan a las formas tradicionales de pensar la historia en
la escuela. Es uno de los costos de regresar constantemente al punto nodal como fina-
lidad educativa. A manera de ejemplo se puede citar las nociones de tiempo y espacio
historico. Mientras que en los programas de estudio se incluyen, primero en 1993 como
nociones complejas que requieren del desarrollo de distintas habilidades cognitivas
(SEP, 1993), y después en 2006 como competencias del pensar histérico (SEP, 2006),
ENLACE se centra en preguntar fechas concretas bajo la apariencia de lineas del tiem-
po o falsas relaciones causales (P14, 2011). De la misma manera, en ningiin caso se
encuentran fenémenos historicos relacionados a sus contextos geograficos o a la rela-
cion entre sociedad y transformacion del paisaje. El examen, como mecanismo de con-
trol de los contenidos, fomenta una forma de escolarizacion basada en conocimiento
especificos, declarativos, facticos, que tienden a reproducir los usos tradicionales de la
enseflanza de la historia.

(Podemos decir que ENLACE es un buen sistema para la evaluacion de programas
en ciencias sociales y especificamente de la asignatura de historia? La respuesta es no.
A pesar de ser una prueba censal, después de cinco afos las mejorias en las practicas
docentes no han podido verse de manera tangible en ninguna asignatura evaluada. Por
el contrario, parece cada vez mas claro que el sistema pervierte las practicas docentes,
ya de por si bastante confusas en las escuelas mexicanas y no, como defienden los
adalides de estos exdmenes a gran escala, el maestro envilece al sistema de evaluacion.
Otro ejemplo del proceso de inversion provocado por point de capiton, donde la didac-
tica en el aula no se ve alterada por la evaluacién masiva, sino que ésta, al no responder
al tmico garante de la calidad educativa, lo desfigura, lo traiciona y por tanto no cumple
con los estandares educativos (memoristicos y nacionalistas en el caso de la ensefianza
de la historia). Asimismo, la indefinicién teérica y metodolégica que presenta ENLA-
CE parece ser confraria a la introduccién de una cultura de la evaluacion dentro de los
cenfros escolares, pues es mas bien un nuevo mecanismo de control que prescribe, de
manera mas detallada y central, unas particulares maneras de enseflar y aprender la
historia o las ciencias sociales en la educacion secundaria.

Pero la respuesta negativa no puede ser contundente y es necesario matizar. Por un
lado, dada la cantidad de alumnos a los que se les aplica el examen, es imposible disefiar
reactivos para que los estudiantes produzcan, verbal o por escrito, significados sobre un
pasado especifico y, por tanto, dificilmente se conseguira medir el aprendizaje del pen-
sar historicamente. Por otro, sin conocimiento factico no hay conocimiento histérico, es
decir, la informacion también es un elemento central del quehacer historiografico, pues
sin ella seria imposible desarrollar interpretaciones. Evaluacion por reactivos cerrados
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se ata al conocimiento factico producido por la investigacion historica. De esta manera,
es necesario aceptar que ni por ciertas caracteristicas del conocimiento histérico, ni por
los formatos de las pruebas a gran escala, los contenidos factuales, incluso memoristi-
cos, pueden quedar fuera de ningtin proceso de evaluacion integral de la ensefianza y
aprendizaje de la historia. Pero también hay que tener presente lo que queda fuera de
ellos, es decir, el pensamiento histérico complejo. En este sentido, no es cuestion de
rechazar per se este tipo de examenes, sino vigilar con mucha atencion los procesos de
escolarizacion que fomentan, al mismo tiempo que analizar en profundidad los aspectos
que puedan arrojar algo sobre nuestra practica docente.

La evaluacion educativa a gran escala es una tendencia hegemonica cada vez mas
dominante. Sobrepasa por mucho a la ensefianza de las ciencias sociales, incluso es
ésta ultima la que aparentemente debe sumarse a la nueva logica escolar. Ante esta
situacion tenemos que clarificar qué implicaciones tendra sobre las practicas docentes
y definir con detalle el tipo de conocimiento histdrico escolar que prescribe, para poder
de una u otra manera, actuar con conocimiento de causa si las seguimos, la utilizamos
o le resistimos, es decir, la posicion que tomamos frente al point de capiton.

EVALUACION DE UN PROFESOR DE HISTORIA. UN ESTUDIO DE CASO

Al sur de la Ciudad de México existe un centro escolar muy particular. Sus funda-
mentos pedagogicos pueden encontrarse en Francisco Giner de los Rios y el Instituto
Libre de Ensefianza, que cruzaron el Atlantico con el exilio espafiol al finalizar 1a gue-
ra civil en la década de los treinta del siglo pasado. A esto se le sum6 Ovide Decroly
y posteriormente diversas posturas pedagogicas. Siempre estd preocupado por formar
a sus docentes e introducir a sus practicas innovaciones educativas, lo que ha tenido
como consecuencia la suma irreflexiva de modas pedagodgicas que la hacen una escuela
bastante ecléctica. A pesar de esto, su constante reflexion sobre si misma, permitié a
la institucién entrar en un proceso de renovacion del sistema de evaluacion docente
basado en las competencias, con aspectos positivos y perpetuacioén de otros no tan
halagiiefios. Es un centro privado y sin fines de lucro. Sin lugar a dudas, es una escuela
distinta a la gran mayoria de las instituciones educativas de educacion obligatoria y
media del pais, por lo que si la miramos, necesariamente tenemos que ser conscientes
que no podemos generalizar los resultados. Por estas razones me limito a definir este
apartado como estudio de caso.

A sus aulas de Secundaria, hace mas de diez afos, entra el profesor Javier a impartir
clases de Historia Universal y de México. Ademas es asesor o tutor de grupo. Es un
hombre con intereses muy amplios, lo que a veces le impide concentrarse por largos
periodos de tiempo en un so6lo aspecto: corre maratones, lee literatura, viaja todos los
veranos a donde su bolsillo se lo permita, vivio en Israel, Espafia y Escocia y le encanta
la politica. Vive como si todos sus actos fueran una constante accion politica. Estudié
Historia, es soltero y se encuentra en la primera mitad de los cuarenta. Define su tra-
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bajo en el aula como la guerra de trincheras, en la que desde abajo se lucha por una
sociedad mejor contra el imperio del neoliberalismo. Sus clases, aunque no eluden los
contenidos histéricos son en muchas ocasiones lecciones de politica contemporanea.
Para algunos padres de familia, Javier imparte todo menos historia, pero para otros eso
no es lo importante, sino las enseflanzas vitales y éticas que transmite a sus alumnos.
Es de los pocos docentes que no baja al salén de maestros en los descansos entre clases
y prefiere quedarme hablando con los estudiantes. En los exdmenes departamentales
(la misma prueba de contenidos facticos para toda la academia de Historia) sus alum-
nos obtienen resultados un poco por debajo de sus colegas, lo cual suple frente a la
direccion, con su impetu por apoyar a la escuela en proyectos extraescolares, donde
asume un liderazgo indiscutible.

En el antiguo sistema de evaluacion basado en un cuestionario aplicado a los alum-
nos, una entrevista cualitativa a los estudiantes realizada por los coordinadores de aca-
demia y el criterio bastante libre del director,? el maestro Javier obtenia calificaciones
muy aceptables, por lo que era merecedor de estimulo econdémico completo. Pero el
cambio de instrumentos, criterios e indicadores de la evaluacion docente no le trajo
los mismos resultados, obteniendo la calificacién mas baja de la academia de Historia,
por lo que su estimulo se redujo a la mitad y su estado de animo, siempre entregado
a los intereses de la escuela, ha comenzado a menguar. Javier entiende su desilusion.
Conoce el nuevo sistema e incluso pudo opinar y oponerse en las reuniones colegia-
das donde se discutid, pero no lo hizo. Sabe donde se encuentran sus puntos débiles:
no firma el libro de actas, no entrega a tiempo los requerimientos administrativos, le
cuesta mucho organizar su portafolio para demostrar los logros de su practica docente,
se queda resolviendo problemas emocionales de sus estudiantes por lo que llega tarde
a sus clases y no presenta los planes anuales de trabajo. A pesar de tener claro todos
estos puntos, hay algo en €l que le impide mejorar. Si es una resistencia psicoldgica o
politica no queda del todo claro.

(Qué fue lo que cambid en el sistema de evaluacion docente que tanto ha afectado
al profesor Javier? El proyecto institucional de evaluacion al docente no fue arbitrario.
Existia una indicacién de la Junta de Gobierno, instancia directiva de la escuela, que
era muy sencilla: hay que renovar el sistema de estimulos econémicos y de evaluacion
docente para que fuera mas objetivo y diferenciara entre los profesores malos, los bue-
nos y los excelentes. En otras palabras, cambiar la campana de distribucion de resul-
tados, en la que la mayoria de los docente quedaba del lado derecho, por una donde
la mayoria se ubicara en el centro y dos minorias a cada lado. Los muy buenos serian
premiados muy bien, los de en medio mas o menos y los de la izquierda recibirian
un ultimitum y si no mejoraban serian despedidos. El cémo y desde qué perspectiva

2 El organigrama basico de la escuela es el siguiente: Junta de Gobierno; Director General, del que
depende la Coordinacion Académica General; cuatro directores de seccion: Preescolar, Primaria, Secun-
daria y Bachillerato; y coordinadores académicoas por disciplina y seccion. De tal manera que Javier
dependia del Director de Secundaria y del Coordinador de Historia de Secundaria.
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era responsabilidad de la Coordinacion Académica General, quien tenia la obligacion
de crear los espacios colegiados para el diseflo y la discusion de los instrumentos. Se
nombr6 una comision con representantes de todas las secciones (Preescolar, Primaria,
Secundaria y Bachillerato), para definir el mecanismo de evaluacion y en dos ocasio-
nes se llevaron a cabo reuniones con todo el personal docente para su discusion y apro-
bacion. Quien no particip6 fue por decision propia, como el caso de Javier.

Tras dos aflos de deliberaciones y uno de puesta en practica, el instrumento que-
dé terminado. Incluy6 diferentes ambitos y aiin mas importante, distintas instancias
evaluadoras, restando poder a la subjetividad del director. Ademas existen diferentes
ponderaciones para cada instrumento. En primer lugar se encuentra la practica docente,
en la que se incluyen cuestionarios a alumnos, entrevistas cualitativas realizadas por
los coordinadores de area, realizacion del portafolio y la evaluacion del director. En
segundo lugar, se abrié un ambito denominado compromiso institucional, dedicado a
la revision de los aspectos administrativos y de participacion en proyectos extraesco-
lares, evaluados por el coordinador de area y por el director de seccion. El tercer rubro
fue denominado profesionalizacion, que verifica la asistencia a congresos o cursos de
actualizacion por parte del profesor. Por ultimo, tras una imposicién de la Junta de
Gobierno, se incluyo los resultados de exdmenes de evaluacion masiva.? En total hay
cuatro ambitos, catorce criterios, mas de cien indicadores y cinco instrumentos distin-
tos que se aplican a todos los profesores de todas las asignaturas, independientemente
del conocimiento disciplinar que se imparta. Hay unas pequefias modificaciones para
las asignaturas de Educacion Fisica y Artes.

Los maestros, a pesar de que tuvieron oportunidad de participar, con excepcion
de los miembros de la comision, no lo hicieron de manera activa. Dejaron que se les
viniera encima el nuevo sistema, por lo que los problemas aparecieron con los prime-
ros resultados y la reduccion del estimulo econémico para muchos de ellos, incluido el
profesor Javier. Protestas amorfas y soterradas surgieron: el neoliberalismo se apodero
de la escuela, los miembros de la comision traicionaron a sus compaiieros y sobre todo
existia una sensaciéon de engafio. ;Por qué engafio, se preguntaba la Coordinacion
Académica General, si se nombraron representantes y se hicieron reuniones colegia-
das para dictar cada instrumento, cada criterio, cada ambito? Ademas, se impartieron
cursos para el disefio de portafolios y en gran medida se retroalimento a cada profesor,
definiendo conjuntamente los nichos de oportunidad o los aspectos de mejora para el
siguiente ciclo escolar. Javier no protesto, no se sinti¢ engafiado publicamente, de algu-
na manera entendia con bastante claridad, aunque no pudiera exteriorizarlo, las ame-

3 Eneste caso se escogio el examen de selectividad aplicado por CENEVAL. Para que los docentes
obtengan una buena calificacion, los alumnos tienen que mejorar por lo menos diez por ciento en relacion
a los resultados anteriores. Esto presentod dos problemas: hay un momento donde ya no se puede mejo-
rar, por mas alta calificacion que se obtenga y dos, la secundaria de este colegio obtuvo uno de los diez
mejores resultados a nivel nacional, por lo que sus resultados ya son dificiles de levantar. Esto es un claro
ejemplo entre evaluacion a gran escala y su impacto en las condiciones laborales de los docentes.
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nazas que implicaba el nuevo sistema de evaluacion en su practica docente. ;Entonces
por qué la molestia de muchos profesores? Por la evaluacion como point de capiton.

Cuando una sola palabra conjunta posiciones antagonicas para significar practicas
escolares, se reflejan en ella diferentes posturas pedagodgicas e incluso ideologicas. El
principal argumento que sostuvo la Coordinacién Académica General fue el desarrollo
profesional del docente. La posibilidad de mejora, de superacion de cada uno de los
profesores a partir de sus propias deficiencias y de la caracteristica de la asignatura
que impartia, era la virtud de todo este trabajo. Se vinculaba al estimulo econémico
por el momento, porque no se habia encontrado otra forma para determinar a quién le
debia tocar o no. Ademas, la inclusién de la evaluacion externa por la fuerza, incluia al
colegio en la l6gica de la SEP de educacion por resultados de aprendizajes basados en
contenidos, lo que, sostenian algunos, mandaba al olvido la tradicién pedagogica del
centro escolar. Al final, quedo la sensacion de una doble moral: por un lado las pala-
bras de solidaridad con el docente, pero por otro un registro minucioso, afio con aiio,
para definir la situacion laboral, sea para premiarlo, o sea, en el peor de los casos para
despedirlo. Y en la practica asi fue, y no por un problema ético, sino por el posiciona-
miento ideolégico que implica utilizar como punto nodal a la evaluacién como centro
de los procesos de educativos.

Los posicionamientos politicos que acarrearon los nuevos instrumentos de evalua-
cion y sus logicas de escolarizacion basada en resultados, no debe alejar nuestra aten-
cion la evaluacion particular de los profesores. Javier obtuvo una calificacion media
por el apoyo subjetivo de la direcciéon de Secundaria y su coordinacion académica, a
quienes les costaba mucho eliminar de 1a evaluacion las participaciones extraescolares
del profesor, la formacion ética de sus estudiantes y el tiempo dedicado a los aspectos
emocionales de aquellos alumnos que lo necesitaban, aspectos eliminados de los crite-
rios de evaluacion. Para evitar esto, inflaban un poco las calificaciones. El sistema de
evaluacion, de una u otra manera, se comenzo a pervertir rapidamente y no tanto por
los docentes o las autoridades, sino por lo poco solidario que es la 16gica de evaluacion
por resultados aparentemente objetivos.

A pesar de la oposicion de Javier a los aspectos generales del sistema, mejord en
algunos criterios, sobre todo en el diseflo y presentacion del portafolio. En el primer
aflo, simplemente no entrego6 y en el segundo cumplié con los requisitos impuestos. Lo
dividio en el avance programatico u organizacion del curso anual, la presentacion de
actividades de ensefianza y aprendizaje que considero exitosas y una autoevaluacion.
En la primera parte explica cada unidad y las actividades que se desarrollaron: lineas
del tiempo, mapas historicos, la inclusion de temas vinculados a historia de las muje-
res, una practica de campo para estudiar el Barroco en la que particip6 toda la acade-
mia de Historia, uso de nuevas tecnologias, visitas a museos y con especial relevancia
la lectura de textos literarios o de difusion de la historia. En el segundo apartado se
introdujo fotocopias de cuadernos de los estudiantes, donde se pueden leer maximas
orientales como «La idea de superioridad e inferioridad provienen de la ignorancia», y
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diferentes actividades sobre visiones del tiempo historico lineales, circulares y en espi-
ral. También se muestra la preocupacion por aspectos formales de presentacion en los
examenes sobre las lecturas de los libros obligatorios para el curso.

En la tercera parte, la autoevaluacion, volvemos al problema de conjuntar en una
palabra practicas educativas antagonicas. Ahi Javier escribe: «LLa practica docente
requiere de una constante evaluacion y critica sobre los contenidos de los programas».
Por lo que se dedica a cuestionar la nocion de competencias que de la OCDE, la SEP
v los examenes de evaluaciéon masiva como PISA. En su lugar propone sustituir este
enfoque por uno mas universal y menos economicista, esgrimido por la UNESCO.
Posteriormente hace una diferencia entre evaluar y calificar, descartando la segunda
por olvidar aspectos formativos de la educacion: «Si queremos cambiar la educacion
tenemos que empezar por establecer esas diferencias en nuestra practica docente. Si
no lo hacemos asi no tomamos una posicion de resistencia ante la arbitrariedades que
se cometen diariamente en el mundo». Y de ahi pasa a su evaluacion: «No me opongo
a ser evaluado pero si a ser calificado». Lo que elimina la visiéon de docente integral.
Ante esto se refugia en su practica: el trabajo de conceptos como justicia social, la
violencia estructural del neoliberalismo y sobre todo, la pasion por la vida, por la asig-
natura de historia, por la ensefianza.

Javier manifiesta en €l mismo los efectos discursivos de la concentracion de tan-
tos significados en el significante de evaluacion. Para él, la evaluacidn es un aspecto
formativo, pero no como la entiende la institucion, que elimina su vision politica de la
ensefianza de la historia a cambio de una mirada docente basada en lo mensurable, en
lo administrativo, en lo pragmatico, en la mera calificacion. Esa reflexion, lo hace vin-
cular el proceso de evaluacién en el que esta inmerso a grandes tendencias educativas
mundiales, para descalificar los resultados. Sin embargo, parece no percatarse de cier-
tas ventajas del portafolio, pues no reconoce que esa reflexion la comunica mediante
un instrumento de evaluacion. Digamoslo de otra manera: critica un tipo de evaluacion,
alaba otra y lo hace en un formato al que se opone pero le da al mismo tiempo la opor-
tunidad de pensarlo y escribirlo. Javier es también un profesor que en México cada vez
se aisla mas: un maestro mas centrado en la formacion moral y critica del estudiante
a través de la ensefianza de la historia, que no sabe cémo responder a las formas de
escolarizacion basadas por resultados de aprendizajes de contenidos, promovida por
los distintos sistemas de evaluacion que inundan nuestras escuelas.

CONSIDERACIONES FINALES

Evaluacion es una palabra muy grande hoy dia. Parece una bola de nieve que cada
vez abarca mas aspectos del proceso educativo. De ahi que pueda considerarse un
punto nodal. Como tal, sea para medir aprendizajes a gran escala o para seguir deta-
lladamente las practicas docentes, permite desarrollar bajo un mismo argumento prac-
ticas antagonicas. Este enfrentamiento de propuestas pedagdgicas produce tensiones
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dentro del concepto evaluacion irresolubles, ante las cuales no debemos dejar espacio
a la angustia, mas bien, es recomendable aceptar esta condiciéon como parte de una
educacion democratica radical*. Algunos antagonismos son, por ejemplo, la medicion
homogénea y a gran escala de aprendizaje de contenidos facticos, frente a la evalua-
cion continua como acompafiamiento de los procesos de aprendizaje complejos y sin
un final definido con claridad; el control docente por parte de los poderes centrales y la
evaluacion como proceso de identificacion colegiada de los problemas a resolver en las
practicas didacticas; o la evaluacion como poder dentro del aula contra la evaluacion
de pares en los aprendizajes colaborativos.

Los antagonismos estan presentes y una solucién definitiva, que cierre de una buena
vez la discusion, es falsa, a menos que se propongan decisiones totalitarias que exter-
minen a la oposicion. La solucion es coyuntural e historica y depende de cada sistema
educativo, de cada centro escolar y de cada practica docente para mitigar parcialmente
los antagonismos. Por 1o menos si seguimos con la conviccion de que la evaluacion sea
un point de capiton. Ademas, tenemos que invertir de nuevo la duplicidad del punto
nodal: nosotros ubicamos en €l algunas ideas del proceso educativo, pero no debemos
encontrar nuestra identidad docente al reflejarnos en él. Tenemos que restarle la impor-
tancia que se le otorga en la actualidad, para ponerla en el lugar adecuado, proporcio-
nal, dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Pero no basta con sostener teéricamente un ideal conflictivo dentro del concepto
de evaluacion para la enseflanza de la historia o las ciencias sociales. Es indispensable
pensar posibles maneras de enfrentarlo para que, por lo menos en el caso mexica-
no, vislumbremos formas de trabajo hacia el futuro. Una posibilidad la encuentro en
la creacion de trabajos colegiados entre los profesores y la investigacion, en el que
los criterios de evaluacion de la practica docente sean una decision colectiva y en el
que los mismos pares sean los responsables de las observaciones docentes. Asimis-
mo, estos grupos podrian llevar a las clases los descubrimientos de la investigacion
y transformarlos con su experiencia a las condiciones aulicas particulares. Finalmen-
te, se podrian buscar estrategias para enfrentar las exigencias de la evaluacion por
resultados de aprendizajes de contenidos impuestos por las autoridades educativas del
pais. Esto, siempre tomando en cuenta una serie de criterios que permitan evaluar de
manera holistica los procesos de enseflanza (Stake, 2008) y reducir, sin abandonarlos,
los aspectos personales y subjetivos de las practicas docentes, incluida la propia eva-
luacién. De esta manera se conjuntaria innovacion, experiencia docente y condiciones
laborales de los profesores. La suma de estas experiencias podria darnos un resultado
mucho mas cercano que la evaluacién masiva, sobre la funcionalidad de los planes de
estudio para el aprendizaje de la historia en educacion basica y sobre todo los procesos
de ensefianza y aprendizaje dentro del aula.

4 Se toma el concepto de democracia radical de Chantal Mouffe (2007) en que la que «se reconoce
la existencia de las relaciones de poder y la necesidad de transformarlas. a la vez que se renuncia a la ilu-
sion de que podriamos liberarnos por completo del poder».
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La evaluacion es un proceso mediante el cual conocemos de forma precisa un sis-
tema, con el objetivo de modificarlo o de modificar el uso que de él hacemos. La cua-
lidad mas importante de esta definicion de evaluacion es su condicion de mecanismo
de retroalimentacion, mediante el cual los sistemas tratan de adaptarse a los cambios
producidos en su contexto y mejorar. Si asociamos conocimiento a informacion, pode-
mos considerar la evaluacion como un elemento de informacion necesario para la toma
de decisiones por parte de la Administracion educativa, y por tanto ésta tiene que llevar
una mejora de la gestion de los recursos y los resultados, lo que viene a justificar pre-
cisamente su implantacion.

Pero, existe otra forma de entender la evaluacién y que consiste en considerarla
como elemento de democratizacion del proceso de gestion de los recursos educativos.
Segun esta concepcion, la evaluacion no es una forma sofisticada de control de las
Administraciones respecto del sistema, sino el mecanismo de participacién de la socie-
dad en el objetivo de mejora de la educacion.

En educacion, podemos distinguir con caracter general dos dimensiones de la eva-
luacién: la evaluacion de los logros educativos y la evaluacion de sistemas educativos.

A la primera corresponde la informacion a la sociedad del nivel de desempefio de
los estudiantes, supone, por tanto, el desarrollo de los analisis correspondientes a las
pruebas que se aplican a los alumnos para identificar si cumplen o no los indicadores
o los estandares de rendimiento que se considera imprescindible alcanzar. Estos datos
permitiran adoptar medidas orientadas al logro educativo tanto de manera puntual
como a través del tiempo.

Por su parte la evaluacion de los sistemas educativos tiene que ver con el analisis
de los procesos o de las propias politicas educativas, para conocer qué disfunciones
se producen, proponer acciones de mejora e intentar solventarlas. Para realizar la eva-
luacion del sistema educativo debe considerarse la adecuacion de las metas logradas
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a los objetivos predeterminados, también denominada eficacia, y teniendo en cuenta
la eficiencia, es decir los recursos utilizados para lograr la eficacia, y funcionalidad
del mismo. La funcionalidad relaciona la adecuacion de los objetivos formulados
para el sistema con las necesidades sociales e individuales. La consideracion de la
perspectiva de la funcionalidad permite comprobar si las metas de los alumnos o de
sus familias responden a las expectativas que han depositado en el sistema educativo.
Por toda la literatura expuesta hasta el momento los objetivos de la evaluacion
deben ser tanto los procesos como los resultados, segtin los criterios planteados por un
conjunto de indicadores de calidad que permita a las administraciones y comunidad
educativa disponer de un «feedback» sobre el rendimiento del proceso de ensefianza-
aprendizaje, de su impacto en el alumnos, en las familias y en la comunidad educativa.
Un sistema de evaluacion con tales connotaciones permite:

— Contar con una herramienta permanente para la toma de decisiones.

— Medir el logro de resultados intermedios o de puntos criticos de los procesos.

— Disponer por parte de la comunidad educativa de un referente comuin de autoeva-
luacién permanente.

— Tener un espacio de reflexion y analisis sobre el conjunto del sistema educativo.

— Crear y mantener un clima de aprendizaje.

— Contar con indicadores que informen sobre la calidad y dindmica de los procesos.

— Contar con un sistema de registro de la informacion acumulada.

— Contar con un sistema de seguimiento y control de la calidad de la educacion de
tal manera que puedan tomarse decisiones acertadas y oportunas sobre las medi-
das correctoras a adoptar.

— Elaborar planes de mejora.

Sin embargo a pesar de defender la evaluacién como un mecanismo de retroa-
limentacion, imprescindible para la funcionalidad del sistema educativo, cualquiera
que tenga la minima experiencia sobre el impacto de la evaluacion sabe que su mayor
dificultad reside en su aceptacion por parte de los agentes educativos. Por ello la intro-
duccion de sus componentes asociados (recogida de informacién, comparacion, devo-
lucién inmediata de la informacion procesada, perspectiva temporal y consecuencias
perceptibles), debe ir acompafiada de un cambio gradual de la cultura institucional,
que sera efectiva cuando aquellos acepten como parte de su ambiente la existencia de
mecanismos de evaluacion, proceso complejo y no exento de dificultades, ya que exige
un cierto tiempo el generar confianza en su aplicacion y en concebirla como herra-
mienta de mejora personal y de la calidad de la educacion.

El objetivo generalizado de garantizar una ensefianza de calidad en el conjunto de
los sistemas educativos se ha convertido en una exigencia para los responsables de la
gestion y administracién del servicio educativo.
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Cada vez son mas abundantes los datos e indicadores sobre la calidad de la enseflan-
za y sus efectos en el rendimiento escolar, proporcionados por organismos internacio-
nales de evaluacion y medicion.

A la vez, las exigencias de los ciudadanos con respecto a la calidad del servicio y
a la eficiencia en la administracion de los recursos econdémicos, obliga a una perma-
nente revision de las politicas educativas para adaptarse a los complejos entornos de
ensefianza-aprendizaje derivados en parte de sus estructuras descentralizadas.

Ademas como consecuencia de una corriente de andlisis internacional, los sistemas
educativos se encuentran inmersos en un proceso de identificacion y medida de los fac-
tores de calidad, que tiene como resultado la comparacion entre ellos y por ende entre
los diferentes estados o territorios. Segun el nivel de satisfaccion que generen los resul-
tados de este proceso de evaluacion, se refrenda una determinada politica educativa o
por el contrario se proporcionan las bases para su critica.

Si atendemos a la situacion de la evaluacion en el contexto internacional, se observa
su presencia en las politicas educativas de casi todos los paises.

En 1959 se fundo la IEA (Asociacién Internacional para la Evaluacion del Rendi-
miento Educativo), con el objeto de realizar estudios comparativos de investigacion
sobre politicas, practicas y resultados educativos. Desde entonces, tanto los estudios
realizados por ésta como los desarrollados en el seno de la OCDE, han aportado una
comprension mas profunda del proceso educativo en cada uno de los paises miembros
y en el conjunto de ellos.

Los estudios realizados por la IEA han centrado sus objetivos en el avance de la
educacion en ciencias y en matematicas. Haciéndose eco del lugar primordial que
ocupan estas dos areas del curriculum en todos los sistemas educativos, como base y
fundamento del desarrollo de sociedades capacitadas tecnoldgicamente. Entre estos
encontramos el estudio TIMSS (Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas
y Ciencias) y el PIRLS (Estudio Internacional de Progreso en Compresiéon Lectora).

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos promueve estu-
dios internacionales, entre ellos el mas conocido por su divulgacién es el Programa para
la Evaluacion Internacional de Alumnos de la OCDE (PISA, por sus siglas en inglés),
que tiene por objeto evaluar hasta qué punto los alumnos cercanos al final de la educa-
cion obligatoria han adquirido algunos de los conocimientos y habilidades necesarios
para la participacion plena en la sociedad del saber. Otros estudios, proyectos también
de este organismo son TALIS (Estudio Internacional de Ensefianza-Aprendizaje) y PIA-
AC (Programa para la Evaluacion Internacional de las Competencias de los Adultos).

Ciertamente, podriamos concluir que los andlisis transnacionales del rendimiento
que logran los estudiantes permiten ampliar y enriquecer la vision nacional y en algu-
nos casos como PISA, regional, proporcionando un contexto mas amplio en el que
interpretar los resultados propios. Asi aportan diversos instrumentos para el seguimien-
to de los niveles de rendimiento a las autoridades educativas y proporcionan orienta-
ciones a los centros de ensefianza de las fortalezas y debilidades del curriculo.
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La participacién del conjunto de la comunidad educativa en el establecimiento y
fomento de la cultura de la evaluacién se sifia como una prioridad para la mejora de la
calidad en el sistema educativo espailol con la Ley Orgénica de Educacion (LOE). Se
establece que la finalidad de la evaluacion del sistema educativo es mejorar la calidad
y equidad de la educacién, aumentar la transparencia del sistema y valorar el grado de
cumplimiento de los objetivos de mejora, en relacion con las demandas de la sociedad
espafiola y las metas fijadas en el contexto de la UE.

Ademas, extiende la evaluacion a todos los ambitos educativos e introduce el prin-
cipio de colaboracién con las administraciones educativas, para los planes plurianuales
de evaluacion general del sistema educativo. Encomienda la ley al Instituto de Evalua-
cion la coordinacion del Estado espaiiol en las evaluaciones internacionales.

También prevé la realizacion de evaluaciones de diagnodstico sobre las competen-
cias basicas, alcanzadas por los alumnos al finalizar segundo ciclo de la Educacion
Primaria y tras el segundo curso de Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO). Corres-
ponde asimismo a las administraciones educativas desarrollar, controlar y proporcionar
los modelos y apoyos pertinentes para estas pruebas, que tendran caracter formativo y
orientador para los centros e informativo para las familias y la comunidad educativa.

En la Region de Murcia las competencias en evaluacion educativa recaen en el
Servicio de Evaluacion y Calidad Educativa, servicio dependiente organicamente de
la Secretaria General de la Consejeria de Educacion, Formacién y Empleo. Este tiene
entre sus funciones segun el Decreto 81/2005 de 8 de julio (BORM 19 de julio de
2005), 1a realizacion de estudios e informes que contribuyan al conocimiento de la rea-
lidad educativa en los centros docentes de nuestra Region, el establecimiento y actua-
lizacion de un sistema de indicadores que permita valorar la eficacia y eficiencia de
nuestro sistema educativo, y el disefio y gestion de planes de evaluacion de los diferen-
tes ambitos del sistema junto con la evaluacion del rendimiento escolar de los alumnos.

El desarrollo de estas funcionalidades debe contribuir a la formulacién de propues-
tas que orienten en la toma de decisiones y contribuyan a la mejora de la calidad del
sistema educativo, a partir del resultado de las diferentes evaluaciones. En dicho servi-
cio también se centraliza la colaboracion y coordinacion con el Instituto de Evaluacion.

Hay que sefalar que la evaluacion del sistema educativo, desde una perspectiva
externa, es un proceso relativamente reciente en la historia de la educacion y. por tanto,
es logico que la creacion de organismos con marcado caracter evaluador en las distin-
tas Comunidades Auténomas que conforman el Estado espafiol sea incipiente. En la
Region de Murcia existe el firme proposito de contar con un centro de evaluacion que,
aunque dependiente de la administracién educativa, goce de independencia cientifica
y metodologica y se responsabilice de la evaluacion del sistema educativo e informe a
la sociedad murciana del funcionamiento y resultados del mismo, permitiendo la parti-
cipacion de los diversos agentes sociales en los procesos evaluativos, redundando todo
ello en la toma de conciencia de la evaluacion, como elemento decisivo en la calidad de
la educacién y favoreciendo la mejora democratica de la evaluacion.
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El planteamiento conceptual de evaluacion que haciamos en el epigrafe primero,
cuando nos preguntabamos qué podiamos entender por evaluacion, nos llevaba a deter-
minar dos dimensiones sobre las que desarrollar la accién evaluadora. En el caso de la
Region de Murcia, la Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo trabaja en ambas
vias.

Por un lado, la evaluacion de logros escolares, que implica la aplicacion y el analisis
de las evaluaciones de rendimiento a los estudiantes materializadas en las Evaluaciones
de Diagnostico, que se realizan de forma censal a todos los alumnos de la Regioén de
Murcia anualmente, de las cuales se dara cuenta en el siguiente apartado, y, por otra, la
elaboracion y puesta a disposicion para la comunidad educativa del conjunto de infor-
maciones agregadas acerca del sistema educativo, que proporcionen datos significati-
vos y perdurables para las realizacion de estudios especificos.

Para conseguir este fin en junio de 2010 la Consejeria de Educacién, Formacion
y Empleo difundié los primeros indicadores que informan sobre la dinamica de los
procesos de ensefianza, presentando datos actualizados junto al analisis de series pre-
cedentes. De esta forma es preciso visualizar las tendencias que registra la Region
de Murcia desde las transferencias en materia de educacion. En la edicion de 2010
se analizan indicadores de escolarizacion (Distribucion porcentual del alumnado por
titularidad de centro; Esperanza de vida escolar en el sistema educativo a los 6 afios;
Tasas netas de escolarizacion en 3, 6, 12, 13, 14, 15, 16 y 17 aiios), y de resultados
académicos en las distintas ensefianzas (Alumnos promocionados; Alumnos repe-
tidores; Tasas de idoneidad en las edades de 8, 10, 12, 14 y 15 afios; Distribucion
porcentual del alumnado que sale de la ESO segtin el resultado obtenido; Tasa bruta
de graduacion).

Otra forma de acercarse a la evaluacion del sistema es a través de un modelo de
evaluacion del valor afiadido para determinados programas que se desarrollan en nues-
tra Comunidad, como son el Bachillerato de Investigacion, el Programa de Refuerzo
Curricular o la Secciones Bilingiies en los IES). Este modelo se basa en la evaluacion
longitudinal, es decir, supervisa el seguimiento de los estudiantes antes de la entrada
en el programa y se observa la influencia de su participacion en el mismo. Este tipo de
estudios es posible debido al uso por parte de los centros de un potente aplicativo de
gestion, Plumier XXI.

Indicar también que se esta trabajando en la creacion de instrumentos de autoeva-
luacién para centros docentes y la introduccion de herramientas de gestion de calidad
en €stos.

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, regula en sus articulos 21 y
29 las evaluaciones de diagndstico relativas a la educacion primaria y secundaria obli-
gatoria, respectivamente, indicando que se realizara en todos los centros y que versara
sobre las competencias basicas alcanzadas por los alumnos. En ella, ademas, se esta-
blece que las evaluaciones de diagndstico corresponderan al ultimo curso del segundo
ciclo de Educacion Primaria y el segundo curso de Educacion Secundaria Obligatoria.
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De acuerdo con lo dispuesto en los articulos 7 y 13 del Real Decreto 806/2006, de
30 de junio, por el que se establece el calendario de aplicacion de la nueva ordenacion
del sistema educativo, la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia comenzo a
aplicar la evaluacion de diagnostico en el curso 2008/2009.

La Orden de 16 de febrero de 2009, de la Consejeria de Educacion, Formacion
y Empleo, por la que se regula la evaluacion de diagnostico y su procedimiento de
aplicacion, (BORM de 5 de marzo, correccion de errores de 3 de abril) establece la
obligacion de aplicar estas pruebas cada afio académico. Esta Orden establece que, al
menos, seran dos las competencias evaluadas y necesariamente una de ellas sera la de
comunicacion lingiiistica o la matematica. En consecuencia, la primera evaluacién de
diagnostico, aplicada en el curso 2008/2009, incluy¢ dos competencias: comunicacion
lingtiistica y conocimiento e interaccion con el mundo fisico.

En el curso 2009/2010 se han evaluado las competencias en comunicacion lingiiis-
tica y matematica. Respecto a la primera, se incorporaron también unidades de lengua
extranjera Inglés y de comprension oral en lengua castellana, lo que supuso ampliar
significativamente las dimensiones de evaluacion de esta competencia. Los resultados
regionales, que en este informe se presentan, han sido obtenidos a partir de una mues-
tra seleccionada aleatoriamente y han de servir como referencia en el analisis que los
centros lleven a cabo de sus propios resultados. Se han proporcionado informes indivi-
duales del desarrollo de las competencias evaluadas para la totalidad de los alumnos de
la Region de Murcia que han cursado durante el curso 2009/2010 cuarto curso de Edu-
cacion Primaria o segundo curso de Educacion Secundaria Obligatoria. A los centros
que han impartido dichos niveles se les han facilitado informes por grupo y por curso.

La evaluacion de diagnostico permite conocer el grado de desarrollo alcanzado por
alumnos y alumnas en las competencias basicas, y ofrece informacién a los centros
para que puedan organizar medidas de refuerzo. Asimismo, orienta a la Administracién
educativa en la adopcion de medidas y planes de mejora. Tiene, por tanto, un caracter
formativo y orientador para los centros, e informativo para las familias y el conjunto de
la comunidad educativa. Los resultados carecen de efectos académicos.

Los resultados obtenidos en E. Primaria para la competencia matematica sefialan
que un 36% del alumnado se encuentra en el nivel 3, que indica que los alumnos han
alcanzado el nivel propio del curso en que se encuentran, y otro 49% se sifila en el
nivel 4 de desarrollo de la competencia, lo que supone que ha desarrollado muy satis-
factoriamente la competencia matematica en 4° de Educacion Primaria. De éstos, el
3% se sitfia en el nivel de excelencia al responder correctamente a todas las cuestiones
planteadas. Sélo un 15% se encuentra en los niveles inferiores. Las diferencias entre
los resultados obtenidos en los diferentes bloques de contenidos son muy bajas. Apenas
un 4% de diferencia entre el bloque que obtuvo los resultados mas altos (LLa medida:
estimacion y calculo de magnitudes) y el que obtuvo los mas bajos (Numeros y opera-
ciones). La competencia lingiiistica registra unos resultados similares a la matematica.
El 47 % de alumnos y alumnas de 4° de Educacion Primaria demuestran un alto nivel
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de desarrollo. En los niveles inferiores encontramos a un 16% del alumnado. No se
aprecian grandes diferencias en los resultados obtenidos en los diferentes bloques que
conforman la competencia.

Los resultados de la competencia matematica en 2° de Educacion Secundaria Obli-
gatoria, situan a la mitad del alumnado en un nivel 2 y a un 19% en un grado de desa-
rrollo insuficiente de las capacidades previstas. Solo el 29% del alumnado demuestra
un desarrollo satisfactorio. Las diferencias en los resultados obtenidos entre los bloques
de contenidos que conforman la competencia han sido muy considerables, de hasta el
40%. Destacan positivamente los resultados en destrezas referidas a la representacion
de la informacién como son los bloques de «Estadistica y Probabilidad» y «Funciones y
Graficasy». En competencia lingiiistica de Educacion Secundaria Obligatoria se obtienen
resultados similares a esa misma competencia en Educacion Primaria. En torno al 45%
del alumnado demuestra un desarrollo satisfactorio, aunque sélo el 0.4 responde a la
totalidad de la prueba. Cerca del 14% obtiene resultados insuficientes. Las diferencias
entre los resultados en las competencias han sido destacadas (en torno al 37%). Desta-
can los valores mas bajos en tipologias textuales y los mas altos en comprension oral.

Al igual que realizan otros estudios referidos al grado de consecucion de competen-
cias, en el curso 2009/2010 se ha incorporado el analisis del contexto para considerar
otras variables que inciden en el rendimiento, como son el nivel economico y cultural
de las familias, los recursos educativos y su utilizacion tanto en clase como el hogar,
las practicas metodologicas, el liderazgo pedagoégico y el interés y motivacion del
alumno/a y de las familias, entre otros factores.

El grado de determinacion ejercido por el Indice Socio Econémico y Cultural
(ISEC) sobre los resultados en la competencia es una medida de como el Sistema Edu-
cativo reproduce las diferencias socioecondmicas y culturales. En un sistema educativo
compensador se ofrece igualdad de oportunidades, y por lo tanto, debe atenuarse dicha
determinacion, permitiendo que alumnos con bajos niveles socioecondémicos puedan
alcanzar altos niveles en su rendimiento escolar. En nuestro caso en 4° de Primaria,
existe una menor determinacion de los resultados de los centros a los esperables por su
ISEC en la competencia matematica que en la competencia lingiiistica. En 2° de Secun-
daria Obligatoria es la competencia lingiiistica la que presenta una menor determina-
cion en sus resultados que la matematica. La dispersion que se obtiene de los datos
muestra una tenue determinacion de los resultados en base a su ISEC, lo que se traduce
en que, si bien el nivel socioecondémico y cultural influye en los resultados obtenidos,
el sistema educativo en la Region de Murcia conserva un principio de equidad para el
alumnado al que atiende.

En el curso 2010/2011 se evaluaran la competencia «matematica» y «cultural y
artistica» junto con «para aprender a aprender». Para la elaboracion de los items que
forman parte de las pruebas, se realizaron los marcos tedricos en el que se definen indi-
cadores para cada uno de los procesos cognitivos, como dimensiones que se pueden
identificar en la adquisicion de la competencia.
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EVALUATION DES PRATIQUES EDUCATIVES DES
ENSEIGNANTS EN GEOGRAPHIE: CONSTATS ET
PROPOSITIONS

B. Merenne-Schoumaker
B.Merenne@ulg.ac.be
Université de Liége, Belgique

L’évaluation des pratiques éducatives est un champ nouveau des recherches tant
en didactique générale qu’en didactique des disciplines. Les travaux relatifs a la
géographie étant a notre connaissance encore rares, notre propos est de dresser un
premier bilan en nous appuyant principalement sur des recherches menées par des
chercheurs en sciences de 1’éducation et sur notre expérience personnelle. Ayant
été responsable pendant plus de trente ans de la formation des futurs enseignants
du secondaire en géographie a I’Université de Liége, nous avons mené différentes
recherches en didactique de la géographie dans le cadre d’un laboratoire que nous avons
créé en 1985, le LMG (Laboratoire de Méthodologie de la Géographie) et nous avons
beaucoup travaillé avec la FEGEPRO (Fédération francophone belge des professeurs
de géographie). En outre, depuis quelques années, nous nous impliquons beaucoup
dans la formation continue des enseignants en géographie du secondaire. Les livres que
nous avons publiés en 2002 et 2005 reflétent trés bien les champs investigués.

EVALUER LES PRATIQUES EDUCATIVES: ASPECTS GENERAUX
Qu’entend-on par evaluation des pratiques educatives?

Pour clarifier le champ d’investigation de cet article, il convient d’abord de
distinguer pratiques éducatives de pratiques pédagogiques. Les pratiques pédagogiqiies
correspondent & 1’ensemble des activités par lesquelles les enseignants guident et
font travailler les €léves pour leur faire acquérir, dans une discipline spécifique, les
savoirs, savoir-faire et savoir-étre de cette derniére et cela dans le cadre de programmes
arrétés par les responsables de I’enseignement du pays ou de la région concernée. Les
pratiques éducatives couvrent un champ un peu plus large puisqu’elles regroupent
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non seulement ces acquisitions disciplinaires mais encore visent  la réelle formation
des éléves en leur donnant une culture et des compétences et en leur faisant acquérir
des comportements pour les préparer a leur vie d’adulte et leur permettre de s’insérer
dans la vie professionnelle. Notons que chaque discipline contribue a ces pratiques
en travaillant notamment les compétences transversales et en s’impliquant dans des
projets dépassant le travail en classe et pouvant, par exemple, concerner 1’établissement
scolaire, voire méme en ouvrant 1’école vers I’extérieur (par exemple, une semaine de
la mobilité ou un projet de collaboration avec un pays du Sud).

En outre, il faut distinguer I’évaluation des pratiques éducatives elles-mémes de
I’évaluation des enseignants dans 1’exercice de leurs pratiques €ducatives méme s’il
n’y a pas de frontiere stricte entre les deux et que ces deux évaluations sont liées. Dans
le cadre de cette réflexion, c’est bien de la premiére qu’il s’agit tout en reconnaissant la
nécessité de la seconde comme un acte normal et logique inhérent a toute profession et
ce malgré parfois la contestation de cet acte par les enseignants eux-mémes (Perrenoud,
2000).

Evaluer les pratiques éducatives signifie donc évaluer I’efficacité des méthodes
mises en ceuvre et les résultats obtenus par les éléves au cours et au terme de leur
formation. Mettre en ceuvre cefte évaluation implique immédiatement de répondre a
trois questions: - qui évalue? - quand faut-il évaluer? et - quels outils utiliser?

Selon les lieux et les circonstances, on peut distinguer quatre grands groupes
d’évaluateurs: les inspecteurs de I’enseignement (voire les directeurs des écoles), les
chercheurs en pédagogie ou en didactique menant des recherches en ce domaine, les
enseignants eux-mémes et les éleves ou €tudiants. Le moment de I’évaluation peut
aussi varier: en cours d’apprentissage ou en fin d’apprentissage. Quant aux outils
d’évaluation, on en distingue généralement quatre principaux: des grilles d’observation
pour I’évaluation en classe, des questionnaires fermés ou avec quelques questions
ouvertes a faire remplir par les enseignants (voire par les éléves), des guides d’entretien
semi-structurés pour des rencontres avec les professeurs (ou parfois les éléves) et des
grilles pour analyser les productions des éléves. Chaque groupe d’outils a ses avantages
et ses inconvénients et ne mesure pas nécessairement la méme chose, d’ou I’'intérét a
notre sens de les combiner et de faire coexister évaluation externe ef interne.

Pourquoi un interet croissant pour I’evaluation de ces pratiques?

Deux raisons peuvent expliquer cet intérét: le nouveau contexte de 1’enseignement
et la prise de conscience croissante de 1’'impact des pratiques éducatives sur les progres
et les comportements des €leves.

Les changements qui ont touché et touchent de plus en plus [’enseignement sont
bien connus: un nouveau contexte économique et social conduisant & une école de
masse et a une diversité et hétérogénéité croissante des €leéves, des savoirs disciplinaires
en profonde évolution, le métier d’enseignant qui évolue et qui est souvent en crise.
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Comment dans de telles circonstances réduire les inégalités entre les éléves et les
écoles? Comment faire évoluer les apprentissages disciplinaires pour suivre les
changements en cours? Comment faire face a la pénurie d’enseignants et a 1’abandon
massif notamment des plus jeunes et recréer un intérét pour la profession?

Par ailleurs, les quelques recherches menées sur I’impact des pratiques éducatives,
en particulier dans le monde anglo-saxon, indiquent trés clairement 1’importance
des disposififs mis en oeuvre pour amener les éléves a apprendre. En fait, il ne suffit
plus aujourd’hui pour les enseignants de maitriser leur discipline (bien que cela reste
toujours un facteur important) ou encore de bricoler quelques dispositifs face a une
situation-probléme, il faut encore, notamment pour les éléves les plus faibles ou
éloignés de la culture dominante de 1’école, construire des séquences d’apprentissage
ayant du sens pour ces éleves et les conduisant a s’ impliquer.

L’évaluation des pratiques éducatives a donc pour finalité de faire évoluer le
systéme éducatif a qui on adresse de plus en plus de reproches: nombreux échecs et
redoublements, nombreux jeunes sans diplome en fin de scolarité, intégration non
réussie de certains publics, difficulté croissante pour 1’école de favoriser 1’ascenseur
social... Cette évaluation vise aussi a changer les regards sur 1’école obligatoire et &
répondre aux défis des classements internationaux (du type PISA).

Des pratiques toutefois mal connues. Pourquoi?

Evaluer les pratiques implique de bien les connaitre, ce qui est loin d’étre le cas et
ce pour quatre raisons.

— Un objet influencé par les représentations sur le métier et les croyances des
enseignants sur leur propre meétier

Bien que familier (puisque chacun a été étudiant), les représentations du grand
public du métier d’enseignant sont souvent trés réductrices face a la réalité du terrain
comme en témoignent les films ou les livres mettant en scéne des professeurs. Lors
d’un débat a la télévision par exemple, les intervenants ont souvent des opinions tres
tranchées et beaucoup de certitudes face a ce qu’il faut faire. Le métier est presque
toujours considéré comme un travail solitaire et la responsabilité de ce qui se passe en
classe est presque toujours exclusivement reliée aux capacités des enseignants a tenir en
main leur classe et non a des pratiques éducatives ou plus important encore au contexte
sociétal. Le regard des parents et de nombreux responsables de la société civile est en
outre trés critique sur les enseignants et sur I’école elle-méme ce qui ne contribue pas
assez a faciliter pour eux le vivre ensemble ou I’intégration professionnelle.

Les croyances et le sentiment d’auto-efficacité que portent de nombreux futurs
enseignants, voire les enseignants eux-mémes, influencent aussi les pratiques
éducatives et, par voie de conséquence, leur évaluation. Depuis la fin des années 80,
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de nombreuses études se sont intéressées aux croyances et aux connaissances sous-
jacentes aux pratiques pédagogiques des enseignants (Crahay ef al, 2010). L’hypothese
principale de ces recherches est que les croyances et connaissances des enseignants
influencent leur maniére d’enseigner. Certaines recherches se sont ainsi intéressées aux
croyances relatives a I’apprentissage, a ’intelligence, aux caractéristiques du «bon»
enseignant, aux croyances épistémiques (croyances développées par les individus
quant a la nature des connaissances et du processus de construction de connaissances),
aux effets des attentes et au sentiment d’auto-efficacité des enseignants («teacher
efficacy»). Ce sentiment d’auto-efficacité (ou croyance que posséde un individu en sa
capacité de produire ou non une tache), défini des 1982 par A. Bandura, semble avoir
un impact non négligeable sur les pratiques d’enseignement: plus le sentiment d’auto-
efficacité est grand, plus les objectifs que s’impose la personne et I’engagement dans
leur poursuite sont €levés.

— Des informations pas assez systématiques et normalisées

Si différentes évaluations existent déja, il s’agit le plus souvent d’enquétes
ponctuelles utilisant des outils d’évaluation différents et des grilles pas toujours
critériées, ce qui complique singulierement les comparaisons. C’est le cas la plupart du
temps des rapports d’inspection. Outre la question du comment évaluer se pose donc
celle de la standardisation ou non des observations directes dans les classes.

— Des difficultés pour distinguer ce qui reléve de la personnalité de 1’enseignant de
ce qu’il élabore

Il n’est pas non plus facile de départager les pratiques de la personnalité de
I’enseignant. Ainsi, au niveau des pratiques de classe, le role du «climat motivationnel»
ou environnement psychologique de la classe est largement souligné au méme titre
que la personnalité et le style pédagogique de I’enseignant ou encore la nature des
activités proposées aux €léves (Sarrazin et al, 2006). Mais comment départager ces
trois facteurs? Il en est de méme du «climat de maitrise», se caractérisant notamment
par la part d’initiative laissée aux éléves dans le choix d’activités d’apprentissage
(favorisant le défi individuel et la responsabilité), par les encouragements prodigués
par I’enseignant face aux efforts, par sa facon constructive de traiter les erreurs, par
la confidentialité des évaluations, par la prise en compte de standards personnels de
performance mettant en évidence les progres des éléves ainsi que par une gestion
du temps flexible permettant aux éleves de travailler a leur rythme. Des remarques
similaires peuvent étre faites au niveau de I’intérét d’un «climat d’auto-détermination»
plutdt que du travail sous contrainte ce qui implique un style d’enseignement soutenant
I’autonomie des éléves (enseignant «plus prochey, «plus positifh, «plus flexible» et
«plus explicatif» qu’un enseignant «contrélant») ou encore en favorisant la construction
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d’un «student’s pedagogical thinking» défini comme «the sifuation in which a student
has become acquainted with the aims and goals of the curriculum, has accepted them
and acts according to them» (Byman et Kansanen, 2006).

L’influence du facteur «gestion de classe» rencontre les mémes problémes, la
gestion de la classe renvoyant a 1°ensemble des pratiques éducatives utilisées par
I“enseignant afin d*établir et de maintenir dans sa classe des conditions qui permettent
I“enseignement et 1°apprentissage o, depuis les travaux d’ A. C. Doyle (1986, cité par
Clanet, 2002), on distingue ce qu’il appelle «le double agenda de I’enseignement» :
I’enseignement des contenus (couvrir le programme, s assurer que les divers €léments
sont maifrisés...) et la gestion de la classe (organiser les groupes, établir les régles et les
faire respecter, encourager les éléves, enchainer les activités...).

— De difficultés pour estimer les effets-écoles et les effets classes

Enfin, il convient de tenir compte des conditions dans lesquelles s’exerce le métier.
Les effets-écoles tendent de tenir compte des pratiques qui relévent des écoles et
qui peuvent influencer les performances des éleves en termes d’acquis, d’attitudes
ou de comportements; il s’agit, par exemple, des régles de fonctionnement, du
décloisonnement entre les disciplines ou les types de formation, des équipements et
services mis a la disposition des enseignants, ... Les effets-classes cherchent pour leur
part a prendre en compte tout ce qui se passe en classe et ne reléve pas de I’action de
I’enseignant mais découle, par exemple, du nombre d’éléves, de leur diversité... On
distingue généralement deux dimensions fondamentales dans 1’évaluation de ces effets:
I’efficacité (a savoir élever le niveau moyen des éleves, soit en le faisant progresser
pour tous, soit en faisant progresser plus soit les plus faibles, soit les plus forts) et
I’équité (égaliser le niveau des éléves) (Attali et Bressoux, 2002). Notons que les
classes les plus efficaces sont toujours les plus équitables et que les effets-classes sont
toujours plus importants que les effets-écoles.

QUELLES PRATIQUES DANS LES COURS DE GEOGRAPFPHIE?
Des difficultes specifiques liees a deux facteurs majeurs

Les premieres difficultés pour mettre en ceuvre des pratiques éducatives pertinentes
viennent sans conteste du statut du cours de géographie dans le cursus de la formation
et plus spécifiquement, avec de fortes différences entre pays, régions, voire réseaux
d’enseignement, de facteurs tels que: I’'importance horaire du cours de géographie (1
heure semaine et parfois moins...), des enseignants pas toujours bien formés dans la
discipline ou sans formation didactique, les images véhiculées par la discipline scolaire
(petit cours ot il faut seulement mémoriser des noms ou des faits ), les objectifs assignés
au cours (branche de culture générale culturelle —connaitre 1’ailleurs— ou savoir utile
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au futur citoyen et/ou a la vie professionnelle), place occupée par les géographes dans
la société... (Mérenne-Schoumaker, 2007). A ces difficultés, il convient d’ajouter un
contenu disciplinaire pas toujours bien circonscrit et qui a beaucoup changé a la fois
au niveau des concepts, des méthodes, des outils, ce qui a conduit dans beaucoup de
pays a des changements trés fréquents de programmes, compliquant singuliérement
la tiche de nombreux enseignants qui passaient de réforme en réforme sans avoir les
formations en adéquation ou des manuels a jour pour les aider. Par ailleurs, 1’ouverture
indispensable de la géographie a I’actualité ne facilite pas non plus le travail des
enseignants les obligeant a revoir trés souvent les contenus au détriment du travail sur
les démarches a mettre en ceuvre.

Des pratiques en lien avec les finalites de I’enseignement

Plusieurs géographes ont mis en évidence les changements notoires de 1’enseignement
de la géographie en lien avec des paradigmes pédagogiques ou finalités éducatives qui
ont touché la discipline. Nous pensons par exemple a F. Slater (1996) ou J. F. Thémines
(2004). De notre coté (Mérenne-Schoumaker, 2003), nous en avons relevé quatre qui
nous semblent avoir traversé la géographie au cours des 50 derniéres années:

— acquérir 1’essentiel des connaissances en géographie générale et régionale;

— acquérir des savoirs et savoir-faire pour découvrir I’ailleurs;

— acquérir des outils (concepts, modeles) et des méthodes pour lire le monde et ses
territoires:

— acquérir des compeétences pour interpréter des faits, des processus et se préparer
a agir.

Il va de soi que, selon ces finalités, les pratiques en classe vont trés largement
différer. Ainsi, dans le premier cas, on proposera essentiellement aux éléves de prendre
des notes, de refaire les dessins qui sont au tableau, de répondre a des questions sur la
matiére enseignée...alors que, dans le dernier, on les sollicitera beaucoup plus en leur
proposant des taches plus complexes impliquant souvent un important travail personnel.

Mais quelles activités proposer aux éléves qui leur donnent I’occasion de mettre
en ceuvre des apprentissages variés, accordant en particulier la meilleure place a des
pratiques plus autonomes et construites a partir de 1’oral et de 1’écrit et dépasser ainsi
la traditionnelle transmission de connaissances et de méthodes par le professeur qui
continue a dominer certains enseignements (comme par exemple celui pratiqué souvent
au collége en France) (voir a ce propos, Braxmeyer et Guillaume, 2007)? On trouvera
des réponses a cefte question dans les actes du séminaire national francais des 18-19
décembre 2007 «Acquis des éléves et pratiques d’enseignement en histoire-géographie
et éducation civique» (2008) relatant notamment les propositions trés concretes des 16
ateliers ainsi que dans les perspectives d’actions rédigées par M. Hagnerelle (2009).
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Par ailleurs, une autre voie de réponse est 1’actuel programme de géographie dans
I’enseignement libre pour les éléves de 15 a 18 ans en Belgique francophone, qui a
fait le choix d’une pédagogie par compétences et propose de travailler les matiéres du
programme via cing grandes familles de taches:

— décrire et expliquer I’organisation d un territoire;

— décrire et expliquer les dynamiques d’un territoire;

— énoncer une problématique a identifier dans un territoire;

— construire une synthése qui rend compte d’une problématique clairement identi-
fiée dans un territoire;

— défendre une position argumentée face & une problématique liée au territoire.

A cette fin, il est demandé aux enseignants que les éléves suivent la démarche
suivante: analyser des documents, sélectionner les informations essentielles, organiser
celles-ci en une synthése, les communiquer sous une forme déterminée (le plus souvent
une carte, un croquis cartographique de synthese ou un schéma fléché) et argumenter
éventuellement le choix qu’on aura préalablement demandé de formuler. ..

Les pratiques éducatives proposées découlent ainsi des compétences inconfournables
devant étre acquises par le cours de géographie, a savoir:

1. Traiter des informations: localiser et situer a différentes échelles, réaliser des
cartes ou des schémas pour mieux appréhender I'information, utiliser des grilles
d’analyse pour simplifier ou classer 1’information;

2. mettre en relation des informations: émettre des hypothéses, identifier les causes
et les conséquences, établir des interrelations entre les composantes, analyser et
réaliser des schémas fléchés;

3. mobiliser des savoirs complexes étudiés, modeéles et théories: reformuler dans
un vocabulaire adéquat, comparer a des modéles ou théories;

4. synthétiser sous plusieurs formes: cartes, schémas fléchés, textes;

5. prendre une position argumentée.

PROPOSITIONS ET PISTES D’ACTION
Mieux connaitre pour mieux agir

Le champ de I’évaluation des pratiques étant encore mal connu, il s’agit de
développer des observations, des études et des recherches et surtout de capitaliser leurs
résultats en se dotant d’outils communs. A cette fin, il est indispensable de renforcer les

collaborations entre la didactique générale et les didactiques des disciplines et entre les
évaluateurs extérieurs et les évalués eux-mémes.
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Renouveler I’evaluation institutionnelle et promouvoir I’evaluation dans les écoles

En prolongement de ce qui vient d’étre dit, il s’agit aussi de revoir I’évaluation
institutionnelle qui, comme le disent bien A. Attali et S. Bressoux (2002, op. cit.), a
bien montré ses limites: trop axée sur une séance de cours et non sur le travail d’une
année, tributaire des personnes chargées de 1’inspection, visites rares vu le nombre
d’inspections a faire... En outre, on pourrait développer I’évaluation dans les €coles
mais cela ne peut sans doute se faire qu’a certaines conditions: des disponibilités et
des compétences dans le chef de 1’équipe dirigeante, 1a mise en oeuvre de pratiques
communes par des groupes d’enseignants de disciplines proches afin de faciliter un
travail davantage collectif, des équipes d’enseignants relativement stables. ..

Favoriser les pratiques reflexives individuelles et en groupes

Pas de progrés dans le champ de I’évaluation sans une réelle culture des pratiques
réflexives acceptées et pratiquées par tous. Toutefois, comme le dit P. Perrenoud
(2001) si le concept des pratiques réflexives est connu depuis 1’ouvrage de D.
Schon (1983), il ne s’agit pas de la pratique réflexive spontanée de tout étre humain
confronté a un obstacle, un probléme, une décision a prendre, un échec... mais bien
d’une pratique réflexive méthodique et collective que déploient les professionnels
aussi longtemps que les objectifs posés ne sont pas atteints. Cette pratique réflexive
peut étre solitaire mais elle passe aussi par des groupes, fait appel a des expertises
externes, s’insére dans des réseaux, voire s’appuie sur des formations donnant des
outils ou des bases théoriques pour mieux comprendre les processus en jeu et mieux
se comprendre soi-méme.

Integrer I’evaluation des pratiques en formation initiale

Il va de soi que I’apprentissage de ces pratiques doit commencer des la formation
initiale et que pour former des professeurs réflexifs et critiques, il faut des formateurs
réflexifs et critiques (Perrenoud, 2001, op. cit.). Au-dela de la formule «séminaires»,
le portfolio s’impose de plus en plus comme outil pertinent. Rappelons qu’il s’agit
d’une collection structurée illustrant le meilleur travail d’un enseignant qui montre les
choix effectués, la réflexion et la collaboration et qui témoigne de ses réalisations dans
le temps et dans une variété de contextes. Comme son but premier est de soutenir la
réflexion sur la pratique professionnelle, certains proposent de structurer le portfolio en
fonction des compétences a acquérir ou a développer. On trouvera, dans les articles de
G. Goupil (1999) et D. Bucheton (2003), des réflexions intéressantes sur cet outil dans
le cadre d’une formation initiale d’enseignants.
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Developper la formation continue et ’accompagnement des enseignants

Dans un monde en perpétuel changement, la formation continue apparait de
plus en plus comme une absolue nécessité. Elle ne doit toutefois pas se substituer
a une formation initiale mais en étre un complément. En matiere d’évaluation des
pratiques éducatives, son but final est (Attali et Bressoux, 2002, op. cit.) d’améliorer
les pratiques via leur analyse plus systématique, la connaissance de résultats des
recherches, la réflexion sur le métier et 1’évolution de I’institution scolaire et, bien
entendu, les interactions entre enseignants. Cette formation continue devrait étre
partagée entre volontariat et obligation sur le temps de travail et sans doute avoir un
impact sur la carriere par validation des acquis ou sous forme d’indemnités comme
au Royaume-Uni. En outre, au-dela des traditionnelles journées de formation, il serait
souhaitable de permettre des détachements plus longs, par exemple dans des équipes
de recherche ou des structures chargées de la confection de documents pédagogiques.
Une autre formule intéressante, aujourd’hui mise en ceuvre en Belgique francophone,
est I’accompagnement des enseignants par des conseillers pédagogiques qui sont des
professeurs chevronnés, détachés une partie de leur temps pour travailler concrétement
avec les enseignants sans ayant la mission de les évaluer.

Concilier liberté academique et prescriptions

Enfin, tout en rejetant la standardisation des pratiques éducatives, tout montre la
nécessité d une structuration plus forte des dispositifs d’enseignement afin de réduire
les écarts injustifiés et injustifiables entre les classes et les écoles. En effet, comme
le disent bien A. Attali et P. Bressoux (2002, op. cit.), si I’on considére qu’enseigner
est une profession comme exercer la médecine, par exemple, et non un don, force
est d’admettre des régles et des procédures et des techniques communes a tous a un
moment donné, ce qui n’exclut pas des différences dans 1’application et dans la mise
en ceuvre individuelle.
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(POR QUE LA EVALUACION SE HA CONVERTIDO EN UN DISCURSO DE
MODA?

Ya en 1922 W. W. Chartes habia afirmado que «la historia de la educacion americana
es una crénica de modas pasajeras» (vid. Kliebard, 2002, p. 1), un juicio que desde enton-
ces bien puede hacerse extensivo a otros paises y épocas. Pero las modas no son meras
ocurrencias, ni adquieren protagonismo de forma azarosa; en lo que respecta al menos a
la dinamica de la vida social, de la que evidentemente forma parte la educacion, la pre-
ponderancia de determinadas ideas, estrategias y planes de actuacién debe analizarse en
contextos mas amplios que el mero ambito de su aplicacion o el de los argumentos que
las justifican. Es el caso de la evaluacion como estrategia de mejora de la educacion.

Aunque la formula aparece en Espafia ya en la Ley General de Educacion de 1970,
hace ahora cuarenta afios, la evaluacion esta de moda o, al menos, una determinada
perspectiva de lo que se entiende por tal, si bien tampoco se trata de ninguna novedad.
Frente a las tesis del cambio curricular como estrategia de mejora, que predominé en
los aflos ochenta del pasado siglo, hoy la evaluacion se ha convertido en el centro de
la gestion del cambio en educacion, determinando, de paso, la agenda de la investiga-
cion educativa. A este respecto, puede afirmarse que, en estos tiempos, no hay politica
educativa que no subraye el papel de la evaluacion, ni congreso o reunion cientifica
que no dedique parte o todo su contenido al susodicho tema. Semejante consenso debe
suscitar la sospecha del investigador, pues, como se ha dicho anteriormente, las modas
no son productos del azar. A lo largo de mi intervencién en esta mesa redonda tratare,
por una parte, de indagar acerca de las circunstancias que han propiciado la centralidad
de la evaluacion en la educacion, trataré también de establecer cuales son los ingre-
dientes teorico-practicos de los que se nutren las ideas dominantes sobre la evaluacion
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y aportar algunas consideraciones acerca de los resultados que producen en la practica
la aplicacion de las politicas educativas basadas en la evaluacion como instrumento de
mejora. Por otra parte, es mi intencion someter a discusion las posibilidades, dificulta-
des y limites de la evaluacion de la practica de la ensefianza, para concluir con algunas
propuestas sobre el objeto de este debate.

En un interesante trabajo de revision sobre el papel de la evaluacion en el pilotaje de
los sistemas educativos, Natalie Mons (2009) identifica los precedentes sobre los que
se va configurando la nueva y central dimension de la evaluacion. Se refiere, por una
parte a la conocida como teoria del capital humano sobre la educacion. Basicamente
esta teoria, sostenia la necesidad de vincular la educacion con el desarrollo economico,
de manera que esta se entendia como una inversién que repercute en la mejora de la
capacidad productiva de un pais. Desde esta perspectiva se ha considerado también
que «las escuelas pueden ser vistas como las firmas que se especializan en <la produc-
cion> de la educacion. El establecimiento educativo, que incluye todas las escuelas,
puede ser visto como una industria» (Schultz, 1963, p. 4, citado en Trohler, 2009, p. 7).
Lejos de haber pasado a la historia, esta tesis sobre el lugar de la educacion en la vida
social ha cobrado notable actualidad en nuestros dias. Asi, en el texto del Consejo de
Europa celebrado en Lisboa en el afio 2000, se plantea como objetivo estratégico de la
educacion para el afio 2010: «Llegar a ser la economia basada en el conocimiento mas
competitiva y dindmica del mundo, capaz de tener un crecimiento sostenible con mas
y mejores trabajos y con una mayor cohesién social». Al entender la educacion como
inversion economica y la escuela como una industria, cae por su peso que se revisen
periodicamente los logros alcanzados, de manera que la evaluacion toma la forma de
analisis de resultados, una tendencia que dara lugar a la proliferacion de pruebas, exa-
menes e indicadores de todo tipo que daran la medida del éxito y el fracaso. De esta
forma se redefine el sentido de la educacion, formulandose como la consecucion de
unos objetivos empiricamente demostrables.

Varios son los modelos de gestién que han circulado por el mundo de la empresa
para gestionar la valoracién de los logros y la mejora en la consecucion de sus objeti-
vos. El mas generalizado es el conocido como modelo EFQM, siglas que responden al
nombre de la instituciéon que lo impulso6: European Foundation for Quality Manage-
ment. Se trata de una agrupacion de empresas centroeuropeas que institucionalizaron
un premio a la mejor gestion, premio que obtuvieron corporaciones como Nestlé, Vol-
swagen o Rank Xerox. La idea es establecer un procedimiento de gestion basado en
ciclos inacabables de autoevaluacion, siempre referidos a indicadores precisos, medi-
bles y reformulables. Este modelo inicialmente desarrollado en empresas industriales
y después en empresas de servicio, es el que, de una u otra forma, se traslada al campo
de la educacion. En esa transferencia tuvo mucho que ver el desarrollo en los afios 70
en Estados Unidos de la New public management y el movimiento de Policy evalua-
tion. En un contexto de crisis economica y de cuestionamiento del papel del estado. El
objetivo ahora es sanear y racionalizar la actuacion de la administracion, renovando la
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gestion de lo publico, atendiendo principalmente a la relacion coste-eficacia. En este
sentido, se considera que a) los productos y servicios puiblicos son mensurables, b) se
deben utilizar para ello instrumentos cientificos, c) los actores deben rendir cuentas
ante los gestores y los ciudadanos, y c¢) la organizacion publica debe regularse por los
resultados y no exclusivamente por los recursos. Naturalmente la educacién y los cen-
tros escolares deben atenerse a esta nueva filosofia.

Aunque impulsada por ellas, la centralidad de la evaluacion como estrategia de
mejora no es meramente producto de la aplicacion de las tesis economicistas que se
han expuesto anteriormente. Como suele ocuirir en otros campos, los planteamientos
mas generales no se adoptan sin mas en el ambito de la educacién, son necesarias
teorias regionales. Las fuentes de estas teorias pueden encontrarse en el que se conoce
como movimiento de la eficacia escolar y en el también conocido como movimiento
para la mejora de la eficacia escolar. Como es sabido, el primero de ellos, de caracter
mas bien tedrico y centrado en la investigacion, surge a partir del informe Coleman.
Mientras que en ese informe se subrayaba la importancia del contexto socioeconémico
y cultural como factor determinante del rendimiento de los alumnos, algunos investi-
gadores llamaron la atencion sobre el hecho de que en contextos similares se producia
resultados diferentes, suponiendo que esto se debe a la escuela y a sus profesores. Des-
de ese punto de partida, la cuestion era determinar cuales eran los factores que estan
presentes en las escuelas de éxito o eficaces.

No puede decirse, sin embargo, que la investigacion sobre la de identificacion de
los factores de éxito haya contribuido a resolver las preguntas que puedan plantearse
acerca de las escuelas eficaces. Por una parte encontramos enormes listas que se han
ido aumentando unos estudios tras otros: «Asi, en una revision realizada recientemen-
te por Scheerens y Bosker [...] sobre estudios modélicos, encontraron 719 elementos
relacionados con la eficacia agrupados en 13 factores generales» (Muioz-Repiso y
Murillo, 2001, p. 7). Ademas, como ha sefialado Creemers (2001) los estudios sobre
factores de éxito en distintos paises llegan a conclusiones contradictorias. Por otra par-
te, estamos hablando de un tipo de investigacion que adolece de cierto rigor cientifico.
Wrigley (2007, p. 28) afirma que es un error asumir que la correlacion estadistica sea lo
mismo que la causalidad, o bien, citando a Scheerens, plantea que «no es facil evaluar
las bases empiricas exactas de la lista de factores [...] La mayoria de las revisiones no
expresa la significacion estadistica ni el tamafio de los efectos de los diversos factores
en términos de su asociacién con resultados de logro ajustado» (citado en Wigley,
2007, p- 29). En esta misma linea, Carrasco (2007) considera que el movimiento de
la eficacia escolar sobrestima las posibilidades de la estadistica para hacerse cargo
univocamente de los procesos de la vida social. Finalmente, también se ha sefialado
la ambigiiedad del lenguaje que se utiliza para referirse a los factores de eficacia, de
manera que, detras de la apariencia de certidumbre que confiere la exactitud matema-
tica, se oculta una imprecision terminologica que se presta «a la manipulacion y a la
reinterpretacion politica» (Wrigley, 2007, p. 28).
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Por su parte, el movimiento de la mejora de la eficacia escolar, amparandose en el
supuesto de que existe una racionalidad cientifico-técnica capaz de conseguir escuelas
eficaces mediante la aplicacion de un instrumental apropiado, ha tratado de establecer
relaciones entre los estudios de los factores de eficacia y las estrategias de mejora,
dando a entender que existe un vinculo entre conocimiento y politica educativa. Pero,
salvo que se trate de una mera justificacion, el vinculo es muy poco consistente. A este
respecto, se ha destacado que los estudios sobre eficacia y mejora se centran en facto-
res sobre los que se puede actuar (Scheerens, 1998), mientras que relega aquellos sobre
los que no se puede actuar desde la escuela, operando como si realmente no intervinie-
ran; sin embargo, entre el 85% y el 90% de la varianza entre las escuelas se explica por
factores sobre los que no tienen control (Lauder, Jamieson, y Wikely, 2001; Carabaiia,
2009). La mera eliminacion estadistica del factor mas relevante, el contexto sociocul-
tural, puede tener alguna utilidad informativa, pero en modo alguno permite pensar que
en la practica puede actuarse en los centros escolares como si no existiera. Es cierto
que algunas escuelas de areas mas pobres alcanzan resultados iguales o incluso mejo-
res que otras de clase media, pero ello no justifica la minusvaloracion del efecto del
contexto, ni cambia significativamente la tendencia general, ni, sobre todo, sirve como
pretexto para culpar a las otras, pues son fiuto de «altos niveles de dedicacion, tiempo
y esfuerzo» (Wrigley, 2007, p. 31), dificilmente sostenible en el tiempo y dificilmente
exportable a todos los casos. Como afirman Mortimore y Whitty (2000, p. 21), «una
critica particular al trabajo de mejoramiento escolar, es que esta perspectiva ha tendido
a exagerar el punto hasta el cual escuelas individuales pueden desafiar desigualdades
estructuralesy.

La idea de que, una vez que conocemos los factores de éxito, la mejora consiste en
reproducirlos en las escuelas ineficaces, adolece de debilidad conceptual. David Rey-
nolds y Louise Stoll (2001) afirman que los estudios sobre eficacia son muy deficientes
en lo que respecta al analisis de procesos, de manera que, en todo caso, muestran una
instantanea de una escuela en un momento determinado, mas que una «pelicula»; pero
«la mejora escolar necesita saber de qué forma las escuelas se han convertido en efica-
ces (o ineficaces) para poder copiar (o erradicar) los procesos» (Reynolds y Stoll, 2001,
p- 112). Por otra parte, al descuidar la importancia de factores externos a las escuelas y
los docentes, no puede establecerse «de manera concluyente qué variables son causas
de la eficiencia escolar y cuales son efecto» (Reynolds y Stoll, 2001, p. 113), asi que
«la determinacion de las variables exactas en las que la mejora de la escuela necesita
dirigirse para influir en los resultados es, hoy dia, claramente imposible» (Reynolds y
Stoll, 2001, p. 114).

Lauker y Wikely (2001) sostienen que, a pesar de la complejidad que han alcan-
zado los estudios cuantitativos, entre el conocimiento de los factores de éxito y la
formulacion de recetas para mejorar quedan muchas cuestiones que no estan resueltas.
Aun admitiendo la discutida posibilidad de conocer las caracteristicas de las escuelas
de éxito y considerarlas factores de eficacia, de ahi no se desprende una estrategia de
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cambio. En todo caso, esas evidencias pueden servir para escuelas que ya son de éxito,
pero carece de sentido pensar que las escuelas ineficaces se caracterizan precisamente
por lo contrario, de manera que, sabiendo como son las escuelas eficaces, no podemos
saber como actuar con las que son ineficaces (Carrasco, 2008).

ALGUNOS INTERROGANTES SOBRE LA EVALUACION COMO ESTRATE-
GIA DE MEJORA DE LA EDUCACION

Aunque por razones politicas no gozan de suficiente visibilidad, son numerosos los
estudios que ponen de manifiesto que el modelo de evaluacién dominante no constitu-
ye, como se pretende, un recurso decisivo para la mejora de la educacién. Desde luego
en paises como los Estados Unidos o Inglaterra, en los que la formula estd aplicandose
va desde hace casi dos décadas, no puede decirse que haya mejorado significativamen-
te la formacién de nifios y jovenes: ni siquiera puede decirse que mejoren los resulta-
dos (vid. Merchéan, 2010 y 2011, en prensa). En Espatiia, la Comunidad Andaluza fue la
primera que puso marcha las llamadas Pruebas o Evaluaciones de diagnostico, verda-
dero estandarte, junto con las pruebas PISA, de la dinamica de la evaluacion en sistema
educativo. En una nota de prensa fechada el 18 de octubre de 2006, en la que se rese-
fiaba la intervencion de la Consejera de Educacion en el Parlamento andaluz, decia la
citada responsable que «que las pruebas proporcionaran informacion ‘objetiva y rigu-
rosa’ tanto para la mejora del rendimiento del alumnado como de la practica educativa»
(Consejeria de Educacion, 2006), sin embargo, cinco ailos después, los datos ponen de
manifiesto que aquel vaticinio era meramente retorico, pues nada ha cambiado desde
entonces. De manera que resulta algo sospechosa la importancia que las actuales politi-
cas educativas conceden a la evaluacion de centros y profesores. Cabe concluir que sus
pretendidas bondades no se justifican por los resultados que se obtienen en la mejora
de la educacién, lo que nos hace pensar que la vigencia y publicidad del mecanismo se
explica mas bien por la rentabilidad politica que se deriva de trasladar la responsabili-
dad fundamental de 1a mejora de 1a educacion a los centros y a los profesores.

Pero, mas alla del concepto imperante y de su instrumentalizacion por las politicas
educativas dominantes, la evaluacion de la educacién plantea problemas conceptuales
y practicos que nos hacen ser precavidos sobre su potencialidad como estrategia de
mejora. La tesis que, finalmente, quiero desarrollar es la de que la evaluacion de la
practica de la enseflanza es un instrumento que, utilizado adecuadamente, ofrece posi-
bilidades para desencadenar procesos de cambio, pero que, sin embargo, se trata de un
recurso limitado que, por tanto, carece de fuerza suficiente para producirlos por si solo.

Si nos atenemos a la idea de la evaluacién como analisis de resultados y mecanis-
mo de palanca para alcanzar logros en el rendimiento de los alumnos, los hechos han
demostrado su incapacidad. Pero, ademas, la dinamica de pruebas y evaluaciones gene-
ra toda una serie de consecuencias negativas a las que Sahron y Berliner (2007) se han
referido como «efectos colaterales». En este sentido, siguiendo el principio de indeter-
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minacion de Heisenberg en fisica cudntica, se ha sefialado que cuando una medida (el
rendimiento de los alumnos) se convierte en objetivo, deja de ser una buena medida,
pues toda medicion de un sistema lo perturba (vid. Stobart, 2010, p. 135).

La evaluacion de la practica de la ensefianza, entendida como analisis de los pro-
cesos que se desarrollan en el aula ofrece, desde luego, mayores posibilidades para la
mejora de la educacion, si bien es una perspectiva que no deja de entrafiar dificulta-
des. Por una parte, dado que la evaluacion implica valoracion, se plantea el problema
de disponer de referencias: ;como sabemos si las cosas se hacen bien o mal, mejor
o peor? No cabe duda de que los resultados que obtienen los alumnos en pruebas o
examenes constituyen un referente de los logros en su aprendizaje y, en este sentido,
no voy a denostar la realizacion de este tipo de ejercicios. Sin embargo estos datos no
pueden operar como referencias absolutas ya que, en primer lugar, la ensefianza pro-
duce a veces aprendizajes diferidos en el tiempo, aprendizajes que dificilmente pueden
apreciarse en el plazo de realizacion de las pruebas, y, en segundo lugar, los exdmenes
y ejercicios de cualquier tipo, en el contexto escolar, no siempre son instrumentos
apropiados para valorar los aprendizajes adquiridos. En este sentido, mi propuesta es la
de diversificar lo mas ampliamente posible los instrumentos de medicion, no centran-
donos exclusivamente en las pruebas y los exdmenes, procurando, en todo caso, diver-
sificar también los modelos de estas pruebas. Esto nos permitird disponer a la vez de
registros cuantitativos y cualitativos, y, en definitiva, de una comprension mas amplia
de los problemas de aprendizaje.

Por ofra parte, a la hora de valorar los procesos que se desarrollan en el aula, al mar-
gen de los resultados, nos encontramos con la dificultad de formular juicios sobre la
practica de la ensefianza. Sin afirmar que todo vale, a este respecto, Perrenoud (2000)
sostiene que en el aula se producen una gran variedad de situaciones y que el estado
de nuestro conocimiento sobre la enseflanza no permite un discernimiento claro sobre
cuales son las actuaciones mas eficaces. Es posible que dispongamos de algunas ideas
claras acerca de como se produce el aprendizaje en contextos cotidianos, pero el con-
texto escolar es un medio con muchas y significativas particularidades en el que quizas
no se aprenda de la misma forma. En todo caso, sabiendo como se aprende no necesa-
riamente sabemos cémo debemos ensefiar.

Cuando tratamos de la evaluacion de la practica de la ensefianza en un sentido mas
amplio que el mero recuento de resultados, se persigue una mejor comprensiéon de
los procesos que se desarrollan en el aula y de las dificultades de aprendizaje que en
ese contexto se advierten en los alumnos. Es decir, siguiendo el lema que reza en la
pagina web de la Agencia Andaluza de Evaluacion Educativa, se evaliia para conocer,
suponiendo que del conocimiento que se produce se derivan estrategias de mejora. La
idea esta tomada directamente del campo de la medicina, en el que se establece una
relacion mas o menos directa entre el diagnostico y la curacion. Sin embargo, sin negar
el interés y las posibilidades de este planteamiento, entiendo que subyace en el una
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logica aparente, de mero sentido comun que, trasladada al campo de la practica de la
ensefianza y de la accion humana en general, adolece de cierta simplicidad.

La educacion es un fendmeno complejo, de tal manera que, solamente una auto-
rreflexion acerca de la realidad de los fenomenos dificilmente puede producir una
adecuada comprension sobre ella. En este sentido mi propuesta es que la evaluacion,
como analisis de los problemas de aprendizaje en el aula, requiere un marco tedrico
apropiado, asi como disponer de mayor informacion de la que se deriva de la mera
observacion de los hechos. No es facil que en el contexto escolar pueda desarrollarse
estos recursos, ya que la evaluacion esta mediatizada por problemas burocraticos y
organizativos, por las urgencias de la accién y, en definitiva, por el hecho de que en
ese contexto priman otras finalidades y otro sentido distinto del de la produccion de
conocimiento. Naturalmente estos condicionantes no implican necesidad, pero habra
que convenir que limitan en la practica sus posibilidades.

Finalmente, entendiendo la evaluacién como produccién de conocimiento para la
mejora, se plantea otro problema al que debemos prestar atencion. Me refiero a la rela-
cion entre conocimiento y accion, pues se supone que la mejora requiere nuevas pautas
de actuacion en el aula. Desde luego, de los resultados de las pruebas de diagnostico y
productos similares como PISA, no se desprende un conocimiento relevante sobre la
realidad ni, sobre todo, ninguna pauta de actuacion (Carabaia, 2009); en términos mas
generales Dewey sostenia que «los resultados cientificos proporcionan una regla para
conducir la observacion y la indagacion, no para la accion», es decir, el conocimiento no
dice a los profesores lo que deben hacer (vid. Kliebard, 2000, p. 130). Por lo demas, aun-
que estableciéramos conclusiones cientificas, basadas en el conocimiento sobre la reali-
dad, acerca del modo en que los docentes deben actuar en el aula, esto no quiere decir que
realmente pueda actuarse conforme a esas directrices, pues la actuacion de las personas,
como la actividad de los profesores en el aula, no se rige tinica ni fundamentalmente por
lo que sabemos. No siempre hacemos lo que queremos, ni queremos lo que hacemos.
Ademas, no conviene olvidar que entre ensefianza y aprendizaje no existe una relacion
causal directa pues en esa interaccion intervienen muchos otros factores. Mi propuesta en
este sentido es, desde luego, profundizar en el conocimiento de la practica de la ensefian-
za mediante la evaluacion entendida como analisis de los procesos y los logros, pues es
evidente que el saber ayuda en la accion; pero, dada la complejidad de la vida en el aula,
debemos relativizar las posibilidades del conocimiento para la mejora. Al fin y al cabo no
estamos tratando de fenomenos fisicos ni mecanicos, sino de fendmenos sociales.
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LA EVALUACION, TEMA DE INVESTIGACION:
PROPUESTA DE TRABAJO!
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Universidad de Murcia

INTRODUCCION

La evaluacion es un proceso inherente a la investigacion universitaria, igual que lo
es en el dia a dia de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, hacer que la
evaluacion sea el tema central de la investigacion no es tan usual, a pesar de las impli-
caciones que ello acarrea. De ahi que un grupo de investigacion que trabajamos en la
Universidad de Murcia en el ambito de la Didactica de las Ciencias Sociales hayamos
planteado diferentes proyectos de innovacion e investigacion con relacion a este tema
en los ultimos afios. El grupo estd formado por profesores de dicha area de conoci-
miento, pero también por algunos otros pertenecientes al Departamento de Didactica y
Organizacion Escolar, como es mi caso, y por profesores de otros niveles educativos,
fundamentalmente de Secundaria.

Concretamente y hasta el momento, en el grupo se han realizado tres investigacio-
nes diferentes centradas en diferentes perspectivas de este tema, todos ellos en el nivel
de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), proyectos que aparecen reflejados en la
tabla 1 de los que vamos a hablar a lo largo de este trabajo.

El proceso de evaluacion del aprendizaje del alumnado, que es el ambito en el que
se centran estos proyectos, consiste en una recogida de informacién, por parte del
docente, cuyo fin es conocer el nivel de conocimientos y competencias adquiridos por

1 Este trabajo es resultado del proyecto de investigacion «Criterios, procedimientos e instrumentos
de evaluacion de los contenidos de Geografia e Historia en el segundo ciclo de Educacion Secundaria
Obligatoria» (08668/PHCS/08), financiado por la Fundacion Séneca-Agencia de Ciencia y Tecnologia de
la Region de Murcia en el marco del II PCTRM 2007-2010), y del proyecto «Competencias, contenidos
y criterios de evaluacion de Geografia en 3.° de ESO: hacia una evaluacion auténtica», financiado por el
ICE-Consejeria de Educacion y Cultura de la CARM, en el marco del Programa ITI 2010-2012.
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los estudiantes, de modo que le pueda servir para tomar las decisiones mas convenien-
tes para ajustar el proceso a parametros de eficacia escolar.

Tabla 1. Proyectos de investigacion sobre la evaluacion del grupo de Didéictica de
las Ciencias Sociales de 1a Universidad de Murcia

* Proyecto de investigacion-innovacién «Los instrumentos de evaluacion de los
contenidos histéricos en 4.° de la ESO. Estudios de casos». Comunidad Auténoma
de la Region de Murcia-Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Murcia. Desde junio de 2008 hasta mayo de 2010. Investigador responsable: Pedro
Miralles Martinez

* Proyecto de investigacion «Criterios, procedimientos e instrumentos de evaluacion
de los contenidos de Geografia e Historia en el segundo ciclo de Educaciéon
Secundaria Obligatoria». Fundacion Séneca. Comunidad Autonoma de la Region
de Murcia (CARM). 08668/PHCS/08. Desde enero de 2009 hasta diciembre de
2011. Investigador responsable: Pedro Miralles Martinez

* Proyecto de investigacion-innovacion «Competencias, contenidos y criterios
de evaluacion de Geografia en 3.° de la ESO: Hacia una evaluacion auténtica.»
Comunidad Autéonoma de la Regidén de Murcia-Instituto de Ciencias de la
Educacion. Desde marzo de 2010 hasta marzo de 2012. Investigador responsable:
Sebastian Molina Puche

En la realidad educativa, la evaluacion se halla sobrevalorada y presenta una gran
importancia como objeto de estudio, ya que lo que se evalua acaba determinando lo
que se ensefla (Merchan, 2005). Sin embargo, la evaluacién no debiera ser mas que un
medio para ayudar a regular y mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje con el fin
de modificarlo o corregirlo, asi como permitir tomar decisiones sobre dicho proceso,
teniendo, por tanto, una funcién orientadora y motivadora, ademas de la meramente
calificadora (Alfageme y Miralles, 2009).

PRIMER PROYECTO

El primer proyecto, financiado por la CARM vy el Instituto de Ciencias de la Edu-
cacion, trataba de profundizar en el tipo de evaluaciones que se realizaban en el nivel
de 4.° de la Educacion Secundaria Obligatoria, fundamentalmente en el analisis de los
instrumentos de evaluacion utilizados por los docentes de Secundaria de Historia. Los
objetivos que nos planteamos fueron:
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— Conocer cuéles son los instrumentos de recogida de informacion que sirven para
evaluar al estudiante en 4.° de Educacion Secundaria Obligatoria en la materia
de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, asi como sus caracteristicas y perio-
dicidad.

— Analizar qué tipo de competencias, capacidades y contenidos son los que se eva-
Itan y, por tanto, se ensefian.

— Comprobar los criterios de calificacion que se establecen y su uso en la practica.

El resultado principal de este proyecto ha sido el analisis de los instrumentos de
evaluacion en el area objeto de estudio a partir de las programaciones didacticas y los
propios instrumentos de evaluacion facilitados por los profesores. Con relacion a é€l,
hemos recogido y analizado 120 examenes diferentes de 4.° de ESO. Los datos se han
recogido finalmente en siete centros educativos de la Region de Murcia y han sido
aportados por los profesores que han dado clase en la asignatura de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia durante el curso académico 2008-2009. El procedimiento ha sido
mediante una visita al centro y una entrevista informal con el profesor.

Una vez recogidos los datos han sido clasificados, analizados, evaluados e inter-
pretados, segtin el marco tedrico y el planteamiento que tenia el proyecto de investiga-
cion. Se han realizado los correspondientes procesos de informatizacion y tratamiento
estadistico de los datos de acuerdo con los objetivos propuestos, utilizando para ello el
programa estadistico SPSS.

Previa a la codificacion de los datos recogidos se ha construido por parte del equipo
investigador una parrilla de registro que ayuda al analisis de todos los protocolos de
examenes recopilados, siendo alguno de los items en ella considerados cumplimenta-
dos con ayuda del propio profesor que llevaba a cabo los examenes en los centros de
Secundaria (véanse Sanchez, Monteagudo, Miralles, Pelegrin, Alfageme y Villa, 2009:
Monteagudo, Miralles, Molina y Belmonte, 2010; Monteagudo, Miralles, Trigueros y
Sanchez, 2010).

Este analisis ha constituido una de las principales y mas arduas tareas del grupo de
investigacion durante los ultimos meses. El analisis de todas y cada una de las pregun-
tas de los examenes recogidos se ha realizado con un proceso de valoracidn interjueces,
grupo formado por cinco miembros de distintas areas de procedencia, tanto profesores
universitarios como no universitarios, que han tratado de establecer una coherencia en
el mismo.

Este mismo proceso se ha llevado a cabo, aunque en este caso por un grupo de tra-
bajo formado por profesores especificamente del 4drea de Ciencias Sociales, para anali-
zar el contenido que reflejaban las preguntas de los examenes recogidos. En este caso
el analisis se ha realizado utilizando 41 variables que tratan de recoger si aparecen o no
los contenidos que figuran en el curriculo establecido en la Comunidad Auténoma de
la Region de Murcia en la asignatura objeto de estudio, junto a otras 39 variables que
recogen las caracteristicas de los exdmenes.
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El analisis de los curriculos, las programaciones docentes y los exdmenes nos per-
miten obtener una serie de conclusiones, que resumimos muy someramente:

1. Los dos instrumentos mas empleados son los exdmenes o las pruebas orales y
escritas, junto con los trabajos individuales y/o grupales, generalmente el cua-
derno del alumno. La mayor parte de la calificacion final del alumno se obtiene
de la nota de los exdmenes escritos, entre un 60% y un 80%, que suelen evaluar
contenidos de recuerdos de tipo conceptual (conceptos y hechos).

2. En todos los casos los profesores implicados emplean el libro de texto como
principal herramienta didactica y metodologica, llegando a utilizar actividades
del propio libro como preguntas de examen.

3. El mayor numero de exdmenes son parciales y se realizan en la segunda evalua-
cion del curso, posiblemente por la mayor duracion de la misma con respecto a
las demas.

4. Los examenes de Historia que realizan los alumnos de 4.° de ESO en la Region
de Murcia suelen avisarse con antelacion, tienen una duracion de una hora, no
tienen opcidén de eleccidon por parte del alumno, presentan una media de seis
ejercicios, que no especifican el valor de las preguntas en la hoja de examen, a
pesar de que suelen tener diferente puntuacion. En los criterios de calificacion se
tiene en cuenta el contenido cientifico de la respuesta, asi como la ortografia y la
expresion.

5. Las capacidades cognifivas que predominan y mas se evaluan en la materia
de Historia de 4.° de ESO en la Region de Murcia es el recuerdo de conceptos,
seguida del recuerdo de hechos y la comprension de hechos. El resto de capa-
cidades (aplicacion de procedimientos, comprension y aplicacién de conceptos,
aplicacion de hechos, etc.) no supera el 25% de presencia en los examenes,
llegando a estar totalmente ausentes la «valoracion y prediccion de hechos», «la
comprension y aplicacion de principios», y «el recuerdo y comprension de pro-
cedimientos». Lo cual nos sitla en un escenario que podriamos definir como de
tipo memoristico (puesto que el recuerdo es un proceso de mera rememoracion
sin necesidad de entendimiento) y «superficial» (centrado so6lo en contenidos
basicos de tipo conceptual como los conceptos y los hechos).

6. En relacion a las competencias introducidas por la Ley Organica de Educacion
en la Ensefianza Secundaria, sorprende que alguna directamente relacionada con
la materia, como es la competencia cultural y artistica, apenas es evaluadas en la
materia de Historia de 4.° de ESO. Las mas evaluadas son:

* Lacompetencia social y ciudadana, relativa a la participacion como ciudada-
no responsable dentro de la sociedad. Centrada en el conocimiento de conte-
nidos sobre la evolucién y la organizacion de las sociedades y la comprension
de la realidad historica y los rasgos de las sociedades actuales y su evolucion.
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* La competencia en comunicacion lingiiistica, relacionada con la expresion y
comprension oral y escrita. Reflejada en el tipo de preguntas de los examenes
(tipo ensayo o preguntas cortas), la valoracion de la ortografia y la expresion
y la realizacion de trabajos y monografias.

» Las competencias para aprender a aprender, para la autonomia e iniciativa
personal, asi como la competencia digital y fratamiento de la informacion.
La realizacion de esquemas, resumenes y subrayados, el tomar apuntes y
redactar un tema, el emprender proyectos individuales y colectivos o el plan-
tear soluciones para los problemas son elementos propios de estas compe-
tencias, que pueden trabajarse en la construccion del propio cuaderno del
alumno y en la realizacién de trabajos individuales y/o colectivos.

El proyecto inicio el camino de la tesis doctoral que esta realizando el profesor
Monteagudo y esta siendo dirigida por los profesores Miralles y Villa, donde se podra
ver en mayor profundidad estas y otras muchas conclusiones.

SEGUNDO PROYECTO

Con la realizacion del primero de estos proyectos nos dimos cuenta de que la infor-
macién que estabamos obteniendo requeria de mayores indicadores para poder enten-
der como se estaba tratando el tema de la evaluacion. Esto nos llevd a plantear un
proyecto mas ambicioso, el segundo de los proyectos resefiados, que nos ayudara a
disponer de informaciones sobre qué es lo que realmente ocurre en las practicas de eva-
luacién y con ello nos acercada a un analisis de la realidad de la practica docente. Por
lo que no solo tratdbamos de analizar los criterios de evaluacion y de calificacion, asi
como los instrumentos empleados, que es sin duda un material valioso para compren-
der y analizar la realidad de las aulas y para proponer cambios de mejora en el proceso
de enseflanza-aprendizaje de los contenidos geograficos e historicos. Ademas de esto,
pretendiamos centrar nuestra investigacion en conocer qué, para qué, como y cuando
se evalua en Geografia e Historia en la Educacion Secundaria Obligatoria. Para ello
nos planteamos cinco objetivos:

— Estudiar los curriculos y las principales disposiciones sobre evaluacion en la
Educacion Secundaria en el 4mbito de la Region de Murcia y establecer una
comparacion con la normativa estatal y de otras comunidades auténomas.

— Analizar qué tipo de competencias, capacidades, criterios y contenidos son los
que se evaluan y, por tanto, se ensefian en la materia de Ciencias Sociales, Geo-
grafia e Historia de segundo ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria.

— Conocer cuéles son los instrumentos de recogida de informacion que sirven para
evaluar al estudiante, asi como sus caracteristicas y periodicidad.

— Explicar los criterios de calificacion que se establecen y su uso en la practica.
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— Comprobar y analizar si se han producido cambios en la evaluacion durante los
ultimos cinco afios en funcién de las modificaciones en la normativa curricular y
el impacto de la misma en las practicas evaluadoras.

Este proyecto de tres aflos de duracion, esta todavia en activo, aunque ya tenemos
algunos resultados que podemos ir avanzando. El primero de ellos es el analisis de la
normativa vigente?, siguiendo por las aportaciones de dos herramientas utilizadas en la
recogida de la informacion: un cuestionario para conocer como los docentes ven el en
el colectivo de profesores y alumnos con relacion a la evaluacion.

El analisis de los contenidos y criterios de evaluacion de segundo ciclo de ESO en
el ambito nivel nacional, Real Decreto 1631/2006, nos muestra que el interés principal
y prioritario es que el alumnado alcance conocimientos de tipo conceptual, y so6lo en un
segundo plano, que aprendan a adquirir por si mismos esos conceptos, que sepan utili-
zarlos y analizarlos de una manera critica, o que logren crear un discurso argumentado
v, llegado el caso, una postura racional, haciendo uso de esos mismos conceptos.

El anélisis sobre contenidos y criterios de evaluacion de Geografia e Historia de
segundo ciclo de ESO de los decretos de las comunidades autéonomas de Valencia,
Murcia, Galicia, Castilla-I.a Mancha y La Rioja nos muestra que existen diferencias
entre los distintos decretos autonémicos, pero, como cabia esperar, no es la existencia
de una lengua propia o de una identidad regional la causa principal de esa diferencia,
sino la adscripcion politica del gobierno que ha redactado la ley. Asi, en los decretos
de curriculo redactados por gobiernos autonémicos socialistas (Castilla-L.a Mancha y
Galicia), aparecen contenidos y criterios de evaluacion muy semejantes a los expuestos
en el decreto de ensefianzas minimas nacional. Mientras que los que fueron redactados
por gobiernos pertenecientes al Partido Popular (La Rioja, Valencia y Murcia) son casi
idénticos entre si y en ellos hay una mayor divergencia de criterios de evaluacion.

Como conclusiones del analisis de la normativa vigente podemos destacar (Molina
y Calderon, 2009: 58):

1. El proceso de evaluacion se concibe todavia con funcién calificadora y no con
funcioén orientadora y motivadora.

2. Los textos autonomicos no difieren mucho ni en forma, ni en el modo de conce-
bir 1a evaluacion del texto del Real Decreto 1631/2006 estatal. Cuando lo hacen,

2 Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las enseflanzas minimas
correspondientes a la Educacion Secundaria; Decreto 291/2007, de 14 de septiembre, por el que se esta-
blece el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de la Region de
Murcia, Decreto 112/2007, de 20 de julio, del Consell, por el que se establece el curriculo de 1a Educacion
Secundaria Obligatoria en la Comunitat Valenciana; Decreto 133/2007, de 5 de julio, por el que se esta-
blece el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de Galicia; Decreto
69/2007, de 29 de mayo, por el que se establece y ordena el curriculo de la Educacion Secundaria Obliga-
toria en la Comunidad de Castilla-La Mancha; Decreto 26/2007, de 4 de mayo, por el que se establece el
curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria de la Comunidad Autonoma de La Rioja.
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es para subsanar olvidos sustanciales como los criterios de evaluacion de cono-
cimientos de Historia del Arte y para ampliar contenidos y criterios referidos a
asuntos geograficos e histéricos regionales.

3. Se concibe la evaluacién como un proceso cuantitativo. No se acerca a mode-
los de evaluacion mas «cualitativos», que tengan en cuenta realmente elemen-
tos que trasciendan el conocimiento de datos, fechas y conceptos mas o menos
generales.

4. Segun los textos legales hay poca diferencia en el modo de evaluar actual con
respecto a épocas pasadas. Sigue primando la idea de que los datos cuantitativos
son los unicos que explican los resultados de aprendizaje, se olvida que gran
parte de los resultados se deben al como se lleva a cabo el proceso educativo.

5. De ahi que podamos afirmar que estos textos no consideran como realmente sus-
tancial saber por qué, o como, ni tampoco cémo se puede saber, sino saber qué,
y por ello priorizan la evaluacion de este tipo de conocimientos, y se subordinan
el resto.

El segundo de los grandes ambitos de informacion para este proyecto lo constituia
la opinién de los alumnos sobre la evaluacion. La recogida de informacion con rela-
cion al cuestionario del alumnado que se ha realizado ad hoc ya se ha llevado a cabo.
Inicialmente se construyd el cuestionario y ftras su validacion por parte de expertos
(profesores investigadores de distintas universidades e institutos de Educacion Secun-
daria) y la contestacion del cuestionario por un grupo piloto, se dio por finalizado el
instrumento. Posteriormente se solicitaron los permisos pertinentes para intervenir en
los centros seleccionados y se pasé a recoger la informacidn que constituira objeto de
estudio. Se ha recogido informacién por lo tanto de una muestra formada por 1.117
alumnos de 3.° y 4.° de ESO, durante el afilo 2010. Mas informacion sobre este aspecto
se podra conocer en una comunicacion presentada en este mismo Simposio por los
profesores Trigueros, Molina y Miralles.

El tercero de los ambitos de los que hemos recogido informacion es la opinioén que
los profesores tienen del tema de la evaluacion. En este aspecto, también se ha realiza-
do un cuestionario ad hoc que ha sido validado durante el curso 2009-2010 (Alfageme,
Miralles y Monteagudo, 2011).

Con relacion al cuestionario del profesorado podemos sefialar que, aunque preveia-
mos inicialmente en el proyecto recoger al menos la opinién de 50 profesores, nuestra
recogida de informacion ha sido un éxito facilitandonos informacién un total de 103
docentes. Todos ellos profesores de Geografia e Historia que imparten docencia en el
segundo ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria y que pertenecen a 31 centros edu-
cativos de un total de 22 localidades de la Region de Murcia.

Nuestra muestra, en este caso, estd compuesta por un total de 44 mujeres (42,7%) y
59 hombres (57,3%). Predominan los sujetos de 51 a 60 afios y de 31 a 40, situdndose
la media de nuestra muestra en torno a los 45 afos. El docente mas joven que ha con-
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testado nuestro cuestionario tiene 27 afios y el mayor 64. Ademas podemos destacar la
experiencia profesional de los docentes que componen nuestra muestra puesto que la
media de aflos que llevan dichos docentes en su puesto laboral se sitiia en torno a los 18
afios. En esta misma linea, predomina el profesorado de Educacion Secundaria con una
situacion administrativa estable (77 sujetos, 74.8%), aunque también estan representa-
dos los catedraticos con 8 sujetos (7,8%), asi como 17 profesores interinos (16,5%) y
un profesor en practicas.

Queremos destacar que como hemos recogido a través de nuestra muestra, muchos
de los docentes han sido activos en su profesion, como demuestra el hecho de que 67
de ellos (65% de la muestra) han colaborado en grupos y proyectos de innovacion/
investigacion. No lo han hecho 36, lo cual supone el 35% de la muestra. Sin embargo,
menos del 25% de los docentes estan colaborando actualmente en algiun proyecto.

A este respecto, al preguntarles con qué situacion profesional te identificarias mas,
las respuestas encontradas nos indican una distribucién como la siguiente: estan estabi-
lizados (36,1%), estan experimentando nuevas estrategias (32,4%), acaban de comen-
zar (11,1%) y la misma cantidad estan intentando promocionar, mientras que el 8,3%
seflalan que estan proximos a la jubilacion y uno sefiala que la profesion es muy dura
e ingrata.

Como podemos ver los datos de docentes que dicen estar experimentando nuevas
estrategias y los datos de los que dicen estar en la actualidad colaborando en proyectos
son muy semejantes, lo cual nos lleva a considerar que no es un dato muy bueno para
la situacion de la profesion. La docencia es, en mi opinion, una profesién en la que el
docente tiene que estar siempre actualizandose y aprendiendo cosas nuevas y estos
datos no revelan esta circunstancia.

En el momento de redaccion de este trabajo nos encontramos en el analisis en pro-
fundidad de estos datos, por lo que no podemos aportar mucha mas informacién sobre
sus opiniones sobre el tema que nos ocupa, la evaluacion, en el cual esperamos profun-
dizar en un futuro cercano en proximas publicaciones.

TERCER PROYECTO

El tercero de los proyectos, financiado también por la CARM vy el Instituto de
Ciencias de la Educacion, nos llevo a plantearnos los objetivos que a continuacion se
detallan:

— Conocer cuéles son los instrumentos de recogida de informacion que sirven para
evaluar al estudiante en 3.° de Educacion Secundaria Obligatoria en la materia
de Ciencias Sociales, Geografia e Historia.

— Analizar de qué manera se evaluan las competencias basicas en la asignatura de
Geografia de 3.° de la ESO.

— Comprobar los criterios de calificacion que se establecen y su uso en la practica.
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— Aportar propuestas de mejora para la evaluacion de competencias basicas en la
materia de Ciencias Sociales, Geografia e Historia.

El proyecto surge tras los resultados obtenidos en el primero de los proyectos pre-
sentados con relacion a las competencias basicas en la Educacion Secundaria Obligato-
ria. La realizacién del mismo, durante los primeros cursos donde se estaban planteando
las competencias, nos llevé a justificar su resultado, de ahi que pensaramos que, des-
pués de unos cursos, se nos presentaba la oportunidad para conocer qué ha cambiado
v si los docentes se han replaneado el sistema de evaluacion. El planteamiento de las
competencias requiere no solo evaluar contenidos, por lo que se hace necesario la
busqueda de nuevos criterios, procedimientos e instrumentos que nos ayuden a deter-
minar la adquisicion de los conocimientos, las habilidades y actitudes que se aplican
en el desempefio cotidiano, o en palabras de Trillo (2005) tenemos que acercarnos a la
evaluacion auténtica. De ahi que intentemos conocer hasta qué punto se evalian cono-
cimientos relacionados directamente con las competencias basicas y, por ende, hasta
qué punto se aplican las directrices basicas de la evaluacion auténtica: evaluacién del
desempeifio, del contexto, del desarrollo y de la dindamica, segiin Condemarin y Medina
(2000).

La decision de centrarnos en la asignatura de Geografia de 3.° de la ESO también
estuvo condicionada por la finalidad general, puesto que considerabamos que en el
caso de las ciencias sociales es la geografia la que mas directamente puede contribuir a
que el alumnado alcance las competencias basicas de este nivel educativo. Este proyec-
to se esta realizando en estos momentos y no podemos adelantar resultados, si bien ya
se ha recogido la informacion pertinente para su analisis.

CONCLUSIONES

La realizacion de los proyectos presentados esta llevando al grupo de investigacion
a conocer el mapa real del proceso de evaluacion en el dia a dia de las aulas de Geo-
grafia e Historia en el nivel educativo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la
Comunidad Auténoma de la Region de Murcia. Creemos que al finalizar con esta serie
de proyectos centrados en la evaluacion, el analisis de los datos recogidos nos permitira
saber qué es lo que funciona y qué es lo que no, para poder proponer aquellos aspectos
que necesitan mejora o cambios en la realidad educativa.

Consideramos especialmente clarificador y valioso el acercamiento a dicha reali-
dad desde diferentes puntos de analisis: la normativa, los documentos oficiales de los
cenftros como las programaciones, las opiniones de los profesores y de los alumnos, asi
como otros documentos, como son los protocolos de exdmenes, que habitualmente no
salen a la luz publica.

Todo este trabajo se ha llevado a cabo con la colaboracion de profesores de diferentes
departamentos universitarios, pero sobre todo con la aportacién de muchos docentes de
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Educacion Secundaria de la Region de Murcia sin cuya ayuda hubiera sido imposible,
de ahi que agradezcamos la colaboracién que con las investigaciones universitarias tiene
todo el colectivo de docentes de este nivel educativo, especialmente en nuestro caso, los
docentes de Geografia e Historia en Educacion Secundaria de nuestra comunidad.
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Aunque el modo de entender la evaluacion del aprendizaje ha ido cambiando con
el paso del tiempo, segtin los modelos educativos y los enfoques pedagdgicos que han
inspirado las diferentes leyes de educacion, la cuestion sobre qué, como y cuindo eva-
Iuar sigue estando de actualidad, es objeto de atencién en numerosos foros psicopeda-
gbgicos y uno de los temas mas controvertidos y polémicos de todo el disefio curricular.
Sin embargo, es una realidad que la «evaluacion educativa escolar esta condicionada por
los elementos legales que definen qué ensefar y cdmo calificar (decretos de ensefianzas
minimas, ordenes y reglamentos de funcionamiento). Sin embargo, se puede intervenir
en el proceso de aprendizaje del alumnado desde un proyecto curricular, interpretando
las normas legales y afrontando los obstaculos como oportunidades para la innovacién
docente [...] y con unas metas sociales que nos permitan mejorar la didactica sin desaten-
der la funcion social de la calificacion» (Souto, 2009, p. 35). En este sentido, la finalidad
de esta ponencia es orientar en el terreno de la ponderacion de la evaluacion del apren-
dizaje de sus alumnos a los profesores de Ciencias Sociales, Geografia e Historia que
empiezan su singladura profesional en los centros de Ensefianza Secundaria, a través de
la revision critica del proceso de evaluacion del alumnado por parte de los docentes v, al
mismo tiempo, reorientar la actividad escolar de aquellos que vienen desarrollando su
profesion a pie de aula y se enfrentan a la dificil tarea de decidir qué y como evaluar, asi
como fomentar y mejorar la coordinacion de los miembros de los departamentos docentes.

Si afindramos la autocritica pedagégica, acabariamos admitiendo que el establecimien-
to de un espacio articulado y tan imprescindible como la evaluacion del alumnado en las
programaciones docentes de los departamentos de coordinacién didactica es mas una
declaracion de intenciones, fruto muchas veces de un comodo habito académico anclado
en la repeticion de formulas de evaluacion heredadas del pasado o sujetas con un sentido
estricto a la normativa legal (articulo 12.3 de la Orden de 25 de septiembre de 2007 de la
Consejeria de Educacion, Ciencia e Investigacion, por la que se regulan para la Comuni-
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dad Auténoma de la Region de Murcia la implantacion y el desarrollo de la Educacion
Secundaria Obligatoria), que un concepto abrigador y estable que entiende la evaluacion y
calificacion del alumnado como proceso y, mas concretamente, como la interrelacion entre
criterios e instrumentos de evaluacion y criterios de calificacion, atendiendo al articulo
121.3 de la Ley Organica de Educacion: («corresponde a las Administraciones educativas
contribuir al desarrollo del curriculo favoreciendo la elaboracion de modelos abiertos de
programacion docente»), y no solo como la aplicacion de los instrumentos del aprendizaje
de los alumnos y los criterios de calificacion, practica muy extendida en las programacio-
nes. Ello fuerza a definir y componer de un modo diferente la identidad de la evaluacion y
de la calificacion, condiciones imprescindibles para rediseiar el estilo evaluador de aque-
llos profesores que reavivan en el aula determinados estilos de ensefianza tradicionales,
fundamentalmente conductistas y digestivos, apoyados solidamente en el discurso, y par-
tidarios del peso especifico del examen en la formacion intelectual del alumnado asi como
de una organizacion escolar del tiempo donde «no hay lugar alguno para una intencion de
saber, para una eleccidn, para un objetivo creador madurado lentamente o para un proyec-
to absorbente de investigacién cultural», como afirma Francoise Dolto (Vasquez y Oury,
1976, p. 17). Todos ellos son factores esenciales de la dicotomia ensefianza-aprendizaje
que condicionan «el proceso de aprendizaje, aunque se haga a posteriori, ya que el evalua-
do trata de acomodarse a los criterios de evaluacion [...], de ahi la importancia de concebir,
diseiar y realizar una evaluacion justa y enriquecedora» (Santos Guerra, 2007, p. 15). En
suma, los criterios de evaluacion son la referencia fundamental en la ponderacion de los
«procedimientos de evaluacién del aprendizaje de los alumnos y los criterios de califica-
cién que vayan a aplicarse» (articulo 12.3 apartado d) de la citada Orden de 25 de septiem-
bre de 2007), sobre todo para valorar tanto el grado de adquisicion de las competencias
basicas como el de la consecucién de objetivos, y han de servir como componentes inelu-
dibles que condicionan las formas y estilos de ensefianza y de evaluacion del profesorado.

Si consideramos los criterios de evaluacion lo que vamos a evaluar (el qué) y los
instrumentos el medio (el como), es logico pensar que ambos conceptos estan intima-
mente relacionados: todo aquello que un profesor programa como evaluable necesita
uno o varios instrumentos de evaluacion, y todos deben estar puestos al servicio de
los respectivos criterios de evaluacion, algunos de los cuales, tal como vienen expre-
sados en el BORM (Decreto 291/2007, de 14 de septiembre, por el que se establece el
curriculo de la Educacidon Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de la
Region de Murcia), van ligados a un instrumento concreto (por ejemplo, en la mate-
ria de Latin «realizar algin trabajo de investigacion sobre la pervivencia del mundo
romano en el entorno préoximo al alumno»), pero la mayoria permite la evaluacion
mediante varios instrumentos (por ejemplo, en la citada materia «traducir oraciones»
puede evaluarse mediante pruebas escritas, trabajo en casa o trabajo en clase).

En la practica, los departamentos de coordinacién didactica de muchos centros
publicos de Ensefianza Secundaria no sélo obvian algunos criterios de evaluacion que
se consideran prescriptivos, sino que ademas recogen en sus respectivas programa-
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ciones docentes criterios o instrumentos que no pueden ser aplicados en el aula. No
puede entenderse de otra manera el hecho de que en la misma relacion de pautas de
evaluacion se incluyan criterios e instrumentos, cuando se trata de categorias distintas.
En este sentido, son tres los errores frecuentes que se detectan en la prdctica docente
en cuanto a evaluacion del alumnado se refiere:

1.°) Un abultado peso especifico de la prueba escrita, que alcanza hasta el 80% de
la calificacién parcial o final del alumno y tiene a los contenidos de la materia
como casi unico punto de referencia, hecho que marca obviamente el estilo
evaluador del profesor.

2.°) Mayor resonancia antipedagogica tiene el escaso valor dado al trabajo diario
del alumno y a su grado de participacion en el aula, no excediendo del 20% de
la calificacion en ningtin caso.

3.°) La obtencion de informacion acerca de la actitud del educando queda al libre
arbitrio del profesor, que se supone infiere e interpreta mediante indicadores
parciales o subjetivos los logros alcanzados por el alumno. El valor asignado a
esta practica docente suele ser del 10%, como maximo.

Analicemos brevemente un ejemplo, extraido de una de las treinta programaciones
que se han consultado para fundamentar la hipotesis de este trabajo, que demuestra la
intencionalidad que guia al profesor evaluador, al margen de la utilizacion pedagdgica
que el docente realice de la recogida de informacion, de si el proposito fundamental
tiene un caracter diagnostico, formativo o sumativo o bien, si la evaluacion estd o no
intimamente relacionada con los objetivos didacticos propuestos. Corresponde a un
instituto del area metropolitana de Murcia.

Tabla 1

CRITERIOS DE CALIFICACION VALORACION
PRUEBA ESCRITA 80%
Contenidos de la prueba 80%
Capacidad de sintesis 10%
Comprension y expresion 10%
TRABAJOS Y ACTIVIDADES DIARIAS EN EL AULA 10%
Trabajos individuales y/o grupales 50%
Participacion en clase 50%
ACTITUD 10%
Actitud activa 30%
Comportamiento 30%
Interés 20%
Asistencia 20%
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1.%) La columna denominada Criterios de calificacion esta subdividida en tres apar-
tados. El primero, Prueba escrita, recoge tres criterios de evaluacion, que no de
calificacion, como son los contenidos de la asignatura, la capacidad de sintesis
y la comprension/expresion. Es un claro error, aunque «si bien se pretende eva-
luar lo que se ha previsto, se ha intentado no enfocar solo aspectos parciales de
los aprendizajes ni hacer caso omiso de saberes y posibilidades que presentan
los alumnos» (Bonvecchio de Aruani, 2004, p. 23).

2.°) Mas dudas refleja el apartado Trabajos vy actividades diarias en el aula: los
subapartados que aparecen son mas concreciones de los trabajos y las activida-
des que criterios de evaluacion, es decir, los trabajos individuales y/o grupales
y el grado de participacion del alumnado en clase no son ofra cosa que instru-
mentos de evaluacion.

3.°) En cuanto a la Actitud, no es un criterio de calificacion ni tampoco un instru-
mento, sino mas bien un criterio de evaluacion (no de materia, pero si puede
establecerlo un centro educativo por consenso y con caracter general para todos
los departamentos), que deberia relacionarse con instrumentos concretos, por
ejemplo, con la participacion en clase o con los trabajos de los alumnos para
no dejar al albur del profesor la correspondiente calificacion (10% de la nota
parcial o final).

4.°) La columna de la derecha, Valoracion, lo es de los criterios de calificacion,
expresados en tantos por ciento y ciertamente descompensados, ya que se otor-
ga un valor del 80% de la calificacion al concepto Prueba escrita y tan sélo un
10% al trabajo diario del alumno.

Si la confusién existe, la solucion es usar un nuevo soporte que distinga las dos
categorias (criterios e instrumentos de evaluacién) al tiempo que las relacione. Me
estoy refiriendo a una tabla de doble entrada. Naturalmente, su elaboracion sera tanto
mas dificil cuantas mas incoherencias y lagunas haya en la formulacion de los criterios
de calificacion. Es el momento en el que se advierte que no se habia tenido en cuenta
tal criterio o que la ponderacién que se otorgaba a tal instrumento no era real. Por tanto,
la tabla que se propone elimina las incoherencias que pudiera haber y los horizontes del
profesor y de sus alumnos entran en mayor y mejor sintonia cuando aquél, a comienzos
de curso, les presenta el modo en que van a ser evaluados:

«Cuando una cosa es inteligible se tiene un sentimiento de participacion;
cuando una cosa no es inteligible se tiene un sentimiento de enajenacién»
(Schumacher, 1983, p. 86).

Al terminar y cuadrar la tabla, queda perfectamente clara la relacion de criterios

de evaluacion incluidos en cada instrumento y el peso especifico de cada uno de ellos
(criterios de calificacion expresados en tantos por ciento sobre base 100), fundamental
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a la hora de elaborar las pruebas parciales o finales (instrumentos). Este podria ser un
ejemplo de procedimiento de evaluacion del aprendizaje de los alumnos, aplicado al
nivel de 1.° de ESO (Ciencias Sociales) (Tabla 2).

Tabla 2
CRITERIOS DE EVALUACION INSTRUMENTOS DE EVALUACION TOTAL
A B C | D E F
Geografia (criterios de evaluacion
-5 -
15 del Decreto 29U2007) ____{ 300, | 50, 5% | 5% | 45%
Historia (criterios de evaluacion
6-13)
Fuentes de.lfnfonnacmn (criterios 10% 59 | 10% 25%
de evaluacion 14-17)
Espiritu critico 5% | 5% | 5% 15%
Interés 5% 5% | 5% 15%
TOTAL 40% | 15% [ 10% [ 15% | 10% [ 10% [ 100%

A: Pruebas objetivas/Pruebas escritas de desarrollo libre

B: Participacion en debates y didlogos en clase

C: Trabajos individuales libres y/o en equipo

D: Cuaderno

E: Autoevaluacion/Coevaluacion

F: Actividades escolares complementarias y/o extraescolares

La mayor coherencia de este modelo de evaluacion implica una reflexion critica
y constructiva de la practica docente, fuerza la utilizacién de diferentes instrumentos
para llevar a cabo la evaluacion de los aprendizajes y presenta cuando menos algunos
aspectos positivos:

1.%) Reduce la posibilidad de producir errores u omisiones en la evaluacién del
alumnado al actuar como un punto de referencia completo y coherente.

2.°) Promueve la ordenacion, sistematizacion y motivacion del trabajo diario, tanto
del profesor como de los alumnos.

3.°) Impulsa una mayor interlocucion entre los agentes del proceso enseflanza-
aprendizaje.

4.°) Fomenta y mejora la coordinacion de los miembros del departamento.
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Dada la légica tendencia de los estudiantes a conocer con la mayor exactitud posi-
ble los criterios de evaluacion que el profesor ha establecido en la programacién de
aula, puesto que «un profesional responsable elabora sus criterios de evaluacion en
funcion de las teorias, conceptos y creencias conscientes e inconscientes que se haya
formado en torno a la ensefianza» (Rosales, 2000, p. 39), resulta imprescindible con-
cretar el grado de consecucion de dichos criterios para comprender y alcanzar el propo-
sito educativo de la tabla propuesta, siempre y cuando el departamento de coordinacion
didactica correspondiente haya establecido la relacion entre todos los elementos del
curriculo (criterios, competencias basicas, contenidos, objetivos de area y objetivos de
etapa). Veamoslo con otro ejemplo (Tabla 3).

Tabla 3
CRITERIOS DE EVALUACION GRADO DE CONSECUCION
1. Conocer el planeta Tierra: for- [—Identificar los cuerpos celestes que forman el Siste-
ma, dimensiones y condicio-| ma Solar.

—Conocer la forma, dimensiones de la Tierra. sus
movimientos y sus efectos.

—Identificar las lineas imaginarias de la Tierra.

—Localizar, a partir de la red de coordenadas geo-
graficas, la posicion de un punto de la superficie
terrestre, determinando su latitud y longitud.

—Comprender la funcién de los husos horarios.

—Conocer los distinfos tipos de mapas. Saber interpre-
far un mapa a nivel basico utilizando los signos con-
vencionales v la leyenda.

—Resolver actividades planteadas a partir de la obser-
vacion de imagenes y mapas.

nes esenciales que hacen posi-
ble la vida.

2. Localizar lugares o espacios
en un mapa utilizando datos
de coordenadas geograficas y
obtener informacion sobre el
espacio representado a partir
de la leyenda y la simbologia.

anterior

3. Localizar en un mapa los ele-

mentos basicos que configuran
el medio fisico mundial, de
Europa y de Espaia (océanos
y mares, continentes, unidades
de relieve, zonas climaticas y
rios) caracterizando los rasgos
que predominan en un espacio
concreto.

—Conocer los agentes internos y externos de la for-
macion del relieve.

—Diferenciar los continentes de los océanos.

—Localizar en un mapa las formas de relieve mas
importantes de la Region de Murcia, Espaila, Euro-
pa y resto del mundo.

—Diferenciar los elementos y factores que influyen
en el clima.

—Reconocer las zonas climaticas de la Tierra.

—Distinguir las caracteristicas térmicas y pluviomeé-
tricas de los diversos climas de la Tierra y de Espa-
fia. La Region de Murcia.
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—Describir la influencia que ejerce el clima sobre el
relieve, el suelo, las aguas, la vegetacion y la fauna.

—Evaluar el uso que se hace del agua en Espafla.

—Localizar los rios y mares de la Region de Murcia,
Espafia, Europa y resto del mundo.

4. Comparar los rasgos fisicos

que configuran los grandes
medios naturales del planeta,
con especial referencia a Euro-
pa y Espatia, localizandolos en
el espacio y relacionandolos
con las posibilidades que offe-
cen a los grupos humanos.

—Localizar y diferenciar los diferentes medios natu-
rales de la Tierra atendiendo a sublima, suelo, vege-
tacion y fauna.

—Explicar la distribucion y rasgos principales de los
principales medios naturales del mundo, Europa,
Espaiia y la Region de Murcia.

. Identificar algunos casos en

que la accion humana provo-
ca impactos sobre el medio
natural reconociendo, a esca-
la mundial, en Europa y en
Espafia, problemas relevantes
relacionados con el medioam-
biente, explicando sus causas y
efectos, y aportando propues-
tas de actuaciones que pueden
contribuir a su mejora.

—Valorar el impacto de la accion de los grupos huma-
nos sobre el medio, identificando sus causas y con-
secuencias.

—Distinguir los distintos tipos de residuos que se
generan en las ciudades y los agentes contaminan-
tes responsables de la contaminacion medioambien-
tal

—Definir y valorar el concepto de desarrollo sosteni-
ble.

. Utilizar las unidades cronolo-

gicas y las nociones de evolu-
cioén y cambio aplicandolas a
hechos y procesos referidos a
la Prehistoria e Historia Anti-
gua del mundo y de la Penin-
sula Ibérica.

—Medir el tiempo historico a través de la realizacion
e interpretacion de ejes cronologicos y analizar a
nivel basico las fuentes historiograficas.

. Comprender el proceso de

hominizacién y la evolucion
cultural de la Humanidad hasta
la aparicion de la escritura.

—Enumerar los cambios que experimentd el ser
humano en su evolucion.

—Describir las caracteristicas fundamentales de la
Prehistoria y diferenciar sus principales etapas.

—Explicar el modo de vida en el Paleolitico.

—Conocer los aspectos significativos de la Prehistoria
en Espafia y en la Region de Murcia.

—Reconocer las caracteristicas propias del arte pre-
historico en sus diferentes manifestaciones.
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8.

Explicar los cambios que
supuso la revolucion neoliftica
en la evolucién de la humani-
dad y valorar su importancia y
sus consecuencias al compa-
rarlos con los elementos que
conformaron las sociedades
anteriores.

—Conocer el modo de vida en el Neolitico y com-
prender su importancia para el avance de la huma-
nidad con respecto al Paleolitico.

. Conocer los rasgos que carac-

terizan a las primeras civiliza-
ciones historicas, destacando
su importancia cultural y artis-
tica.

—Determinar cudles fueron las primeras civilizacio-
nes historicas y localizarlas en un mapa.

—Identificar los factores que desencadenaron el surgi-
miento de las primeras civilizaciones.

— Analizar las caracteristicas politicas, economicas,
sociales, culturales y artisticas de Egipto v Meso-
potamia, y establecer las principales semejanzas y
diferencias.

10. Analizar los aspectos origina-

les de la civilizacion griega,
asi como sus aportaciones a
la civilizacion occidental.

—Situar en el espacio y en el tiempo la civilizaciéon
griega.

—Diferenciar las etapas en que se divide la historia de
Grecia atendiendo a sus caracteristicas polificas, eco-
nomicas y sociales.

—Comparar los sistemas politicos de Esparta y Ate-
nas: oligarquia y democracia.

— Analizar la importancia del legado cultural griego:
la importancia de la filosofia.

11.

Caracterizar los rasgos de la
civilizaciéon romana. Distin-
guir y situar en el tiempo y
en el espacio las culturas que
se desarrollaron en la Penin-
sula Ibérica durante la Anti-
giiedad, y valorar la trascen-
dencia de la romanizacion y
las pervivencias de su legado
en Espafia y en la Region de
Murcia.

—Situar en el espacio y en el tiempo la civilizaciéon
romana.

—Diferenciar las formas de gobierno y las institucio-
nes politicas romanas.

—Distinguir los principales rasgos de la sociedad y la
economia romanas.

—Conocer los aspectos mas relevantes de los origenes
del cristianismo.

—Describir el proceso de invasion del imperio roma-
no por los pueblos barbaros y su contribucion a la
caida del Imperio de Occidente, asi como su pre-
sencia en la Peninsula Ibérica.

—Situar espacial y temporalmente a los principales pue-
blos prerromanos de la peninsula y explicar su organi-
Zacion social y econdmica.

—Comprender el proceso de romanizacion asi como
la organizacion politico-administrativa y econdmi-
ca de Hispania como provincia romana.
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12.

Analizar el arte clasico y
aplicar este conocimiento al
analisis de algunas obras y
autores representativos.

—~Conocer las caracteristicas de la arquitectura y
escultura griega y romana.
—Observar y analizar algunas obras representativas.

13.

Adquirir una comprension
basica del periodo visigodo
como puente entre la Hispa-
nia romana y la Edad Media.

—Conocer la distribucion territorial de los pueblos
germanicos en la Peninsula Ibérica.

—Sintetizar las caracteristicas de la organizacion
politica, social, econémica, cultural y artistica de la
Hispania visigoda.

14.

Obtener y utilizar informa-
ciones relevantes sobre los
temas estudiados. Relacionar
las informaciones, valorarlas
y combinarlas para explicar
hechos histdricos y espacia-
les. Consultar las diversas
fuentes disponibles y utilizar
las tecnologias de la informa-
cion.

—Buscar informacion en fuentes de facil acceso,
especialmente en Internet.

—Realizar investigaciones sencillas a través de bus-
queda bibliografica.

—Elaborar mapas conceptuales y ordenaciones crono-
logicas.

15.

Conocer las principales
manifestaciones artisticas
y culturales para valorar su
significado como patrimonio
artistico.

—Realizar comentarios de obras de arte a través de
pautas sencillas de observacion.

16.

Elaborar, individualmente o
en grupo, trabajos y exposi-
ciones orales sobre temas de
la materia, utilizando el voca-
bulario pertinente y la correc-
cion formal adecuada.

—Usar adecuadamente las guias de exposicion, utili-
zando mapas murales y atlas interactivos.

—Buscar y seleccionar noticias de prensa para la ela-
boracion de trabajos individuales y grupales.

17.

Utilizar, interpretar y elabo-
rar distintos tipos de mapas,
croquis, graficos y tablas
estadisticas, utilizandolos
como fuente de informacion
y medios de analisis y sinte-
Sis.

—Analizar mapas, graficos, tablas estadisticas y
comentarios de texto.
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En referencia a los instrumentos de evaluacion por su mismo orden, los criterios de
mayor a menor calificaciéon (puntuacion) para cada uno de ellos, expresados en la Tabla

2, son los siguientes:

1. PRUEBAS OBJETIVAS

Puntos obtenidos en la suma de items

2. PRUEBAS ESCRITAS DE DESARROLLO LIBRE

CRITERIOS PUNTUACION
Conocimientos de la unidad 50%
Razonamiento 25%
Redaccién 15%
Ortografia 10%
TOTAL 100%

3. PARTICIPACION EN DEBATES Y DIALOGOS EN CLASE

CRITERIOS PUNTUACION
Conocimientos de la unidad 50%
Razonamiento 25%
Actitud 15%
Frecuencia 10%
TOTAL 100%

4. TRABAJOS INDIVIDUALES LIBRES

CRITERIOS PUNTUACION
Precisiéon 50%
Enfoque personal 25%
Razonamiento 15%
Numero 5%
Presentaciéon 5%
TOTAL 100%
5. TRABAJOS EN EQUIPO

CRITERIOS PUNTUACION
Grado de participacion 50%
Estructuracion 25%
Razonamiento 15%
Redaccion 5%
Presentaciéon 5%
TOTAL 100%
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6. CUADERNO

CRITERIOS PUNTUACION
Precisiéon 50%
Enfoque personal 25%
Razonamiento 15%
Numero 5%
Presentaciéon 5%
TOTAL 100%

7. AUTOEVALUACION/COEVALUACION (*)
CRITERIOS PUNTUACION
Grado de éxito en la resolucién de 50%
actividades de clase o ejercicios
Estructuracion 25%
Razonamiento 15%
Redaccion 5%
Presentaciéon 5%
TOTAL 100%

(*) Una forma de conseguir una participacion mas activa de los alumnos en con-
sonancia con los principios recogidos en toda programacion docente que se precie
como tal es recurrir a la autoevaluacion y la coevaluacion. En concreto, el modelo de
autoevaluacion propuesto consiste en que el alumno que ha realizado una actividad
la corrija posteriormente y la valore, normalmente siguiendo las indicaciones del
profesor. Por su parte, en la coevaluacion un alumno corrige y valora una actividad
realizada por un compaiiero, siendo fiel a los parametros disefiados y presentados a
los alumnos por el docente. La experiencia demuestra que ambas practicas resultan
bastante familiares, ya que al poner al alumno en el punto de vista del profesor-
evaluador le confiere una perspectiva que, sin duda, le ha de ayudar a afianzar los
contenidos de la materia y cumplir con uno de los mas importantes de la educacion: la
formacion de actitudes y criterios y de aquellos habitos de socializacidén que preparan
al estudiante para ser un miembro activo de la comunidad. Asi pues, para lograr una
mayor motivacion del alumno, tanto la autoevaluaciéon como la coevaluacion pueden
y deben utilizarse como instrumentos de evaluacion. La capacidad de cada alumno
para corregir y valorar su actividad o la de un compafiero puede calificarse como
nota de clase. Curiosamente, en ninguna de las programaciones docentes de Ciencias
Sociales, Geografia e Historia consultadas aparecen la autoevaluacién y la coevalua-
cion como instrumentos de evaluacion.
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8. ACTIVIDADES ESCOLARES COMPLEMENTARIAS Y/O EXTRAESCOLARES
CRITERIOS PUNTUACION
Grado de participacion 50%
Iniciativa 25%
Transferencia 15%
Aplicacion de conocimientos 10%
TOTAL 100%
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APRENDIZAGEM CONTEXTUALIZADA EM HISTORIA

As primeiras tentativas sistematicas, de grande alcance, para compreender o
pensamento histérico dos alunos de forma historicamente sustentada iniciaram-se na
década de 1970 em Inglaterra, e tiveram grande impacto quer no plano da investigacio
quer nas concepcdes e praticas de ensino da Historia. Estas pesquisas colocaram como
enfoque o modo como criancas e jovens construiam conceitos inerentes a natureza do
conhecimento —conceitos epistemoldgicos, ou «de segunda ordem»— em detrimento
de uma preocupagido mais linearcentrada em quais os contetidos e valores (fixos) a
veicular na aula de Historial. Fundou-se assim um campo de «educacio histérica» em
que o olhar dos investigadores tende a privilegiar, em primeiro lugar, as concepcdes
de quem aprende para melhor as poder modificar; e, em seguida, as concepcdes dos
professores, que sdo os agentes educativos que directamente lidam com os alunos.
Nesta agenda de investigacdo, a pirdimide de interesses investigativos aparece invertida,
ficando para tltimo planoas normas e reflexdes mais ou menos prescritivas que sdo
propostas a quem trabalha em situacdo de aula jaque, a partida,essas prescricdes e
recomendacdes deverdo ter em conta as concepgoes e praticas dos agentes directos de
ensino e aprendizagem.

1 De acordo com autores desta linha, entre os quais se destacam Peter Lee e Denis Shemilt, os
conceitos ‘de segunda ordem’, também designados conceitos estruturais ou meta-historicos, exprimem
nocoes ligadas a natureza do conhecimento historico, tais como compreensdo empdtica, explicacdo, evi-
déncia, significdncia, mudanga. Os conceitos ‘substantivos’ referem-se a nocgdes ligadas aos conteudos
historicos, como por exemplo monarquia. democracia, feudalismo. revolucio industrial, Renascimento,
Descobrimentos.
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Alunos

Professores

Manuais

Curriculo

Os investigadorespioneiros nestas indagacdes criaram um modelo conceptual de
progressdo por niveis de elaboracio historica e, portanto, afastado de niveis genéricos
de cognicio (como sdo, por exemplo, os estadioscognitivos na teoria piagetiana de
desenvolvimento).Na linha de cognicdo historica, sdo seminais os estudos sobre
empatia e explicacio (Lee, 2003), evidéncia (Ashby, 2005), usos da Historia e a sua
ligacdo com a vida pratica (Lee, 2002; Ashby, Foster, Howson & Lee, 2008) ou sobre as
possibilidades de oscilagio e estabilidade nas ideias dos jovens ao pensarem a variacao
de perspectivas em Historia (Chapman, 2009). A teoria sobre o pensamento histérico
dos alunos numa perspectiva de progressdo, desde ideias mais ingénuas, alternativas e
de senso comum, até ideias mais historicas, quantas vezes contra-intuitivas, tem sido
aprofundada ao longo de décadas e enriquecida pelos contributos de véarios estudos.
Se enquadrado numa perspectiva de aprendizagem contextualizada, o modelo de
progressdo conceptual devera ser usado de modo flexivel e aberto, ja que é gerado
a partir da analise indutiva das producdes dos sujeitos participantes nas inimeras
pesquisas que se desenvolvem em diversos paises?.

Esta proposta de progressdo conceptual segundo critérios proprios da Histéria
veio abrir caminhos mais frutuosos para a promocdo da literacia historica dos
jovens, ja que permite uma melhor monitorizacdo e, portanto, uma avaliacdo mais
consistentedo processo de ensino e aprendizagem. Sendo mais desafiante em relacio
a aprendizagem de criancas e jovens, ela exige por parte dos professores uma literacia
epistemologica avancada pois ndo basta medir a quantidade, correccdo e profundidade
dos temas apresentados pelos alunos, € necessario também analisar a progressdo das
suas competéncias quanto ao modo como inferem a partir das fontes, como explicam,
narram e dao sentido pessoal ao passado.

2 Consultar, por exemplo, os estudos publicados na série
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Ainda no campo da investigacdo em educacdo historica, mas reflectindo a tradicio
da escola culturalista, os estudos que se desenvolvem na América do Norte (Estados
Unidos e Canad4), desde a década de 1990, comungam de alguns pressupostos da
linha anteriormente apresentada, no sentido de que se alimentam de conceitos meta-
historicos (evidéncia, mudanca, significancia), além de conceitos substantivos, e que
sdo também, essencialmente, de natureza descritiva e qualitativa (Wineburg, 1991;
Levstik, 2000; Barton, 2001). Contudo, alguns destes autores divergem num outro
aspecto: assentam a andlise dos dados na exploracio de ideias por grupos culturais, sem
as situarem (pelo menos explicitamente, e por razdes obvias) em niveis historicamente
mais ou menos elaborados.

Por contraste com os estudos de base culturalista, podemos realcar o estudo da
investigadora Cercadillo (2001) sobre ideias de alunos espanhdis e ingleses em
torno da significancia histérica. Esta investigadora, a partir dos resultados de duas
tarefas colocadas aos alunos, baseadas em perspectivas diferentes sobre as tematicas
«Armada Invencivel» e «Império de Alexandre Magno», criou um sofisticado modelo
de progressdo conceptualem que variados tipos de significdncia (contemporanea,
causal, padrio, simbolica e de relagdo presente-futuro) sdo combinados com outros
indicadores ligados a critérios historicos, nomeadamente a consideracdo de uma
significancia fixa ou variavel. Entre os varios resultados, Cercadillo concluiu que
os alunos mais novos tenderam a situar-se numa atribuicdo de significdncia causal
e padrio, fixa ou variavel, e os mais velhos alcancaram em maior proporcdo niveis
de significdncia variavel, dentro de tipos de significAncia mais elaborada do que
a causal. Nesta base, podem tirar-se ilacdes sobre a necessidade de um ensino de
Historia que aceite desde cedo discutir varias perspectivas mesmo em torno da
diversas identidades, o que permitira ultrapassar algunsdilemas curriculares sobre
que conteudos, e qual dos pontos de vista, integrar no ensino da Histéria. O Ensino da
Historia na Irlanda do Norte, que Barton e McCully (2008) tém investigado, rege-se
actualmente por tais pressupostos, aparentemente com sucesso, permitindo que jovens
de varios contextos culturais e, em alguns casos, antagonicos, construam um quadro
da Histéria mais equilibrado do que aquele que porventura lhes é/foi transmitido pelas
suas comunidades de origem.

Nesta abordagem que da énfase a natureza situada da aprendizagem, ndo faz
sentido a importacdo automatica para uma dada realidade de principios cognitivos
inferidos em outros contextos. Por isso, em Portugal, entre a década de 1990 e
inicios da década de 2000 encetou-setambém a investigacdo sobre concepcoes de
alunos e professores portugueses em e acerca da Historia, com pressupostos tedricos
vindos da propria Historia, tendo em conta as experiéncias de vida e de ensino e
aprendizagem concretas. Esta linha, que arrancou com os primeiros doutorados
e um mestrado na area especifica, tem alimentado um conjunto de pesquisas em
torno de concepgdes acerca de explicacdo, objectividade, evidéncia, significancia,
mudanca, narrativa e, mais recentemente, consciéncia historica, dentro do quadro
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epistemologico debatido por J. Riisen (1993, 2001). Como principais caracteristicas
assumidas nestes trabalhos, podem apontar-se as seguintes:

— Metodologias de natureza descritiva, essencialmente qualitativa, com analises em
profundidade sem deixar de quantificar as categorias das respostas encontradas.

— Enquadramento tedrico de base epistemoldgica (assente na Histdria) e
investigativa (do campo de cognic¢ao historica).

— Desenho de tarefas desafiantes para os alunos, sobre tematicas historicas que,
geralmente, fazem parte dos programas curriculares.

— Busca de um sentido da progressdo conceptual dos alunos, com a construcao
de um conjunto de categoriasque vao desde as que correspondem a perfis
a-historicos (confusdo, fragmentacdo, presentismo, senso comum), até as que
consideram o contexto histérico da situacdo, de ambito restrito ou alargado.

— Reflexao sobre as implicacdes da categorizacdo por niveis de progressio, na sua
relacdo com a avaliacdo das aprendizagens dos alunos (da diagnose a avaliacio
sumativa e metacognitiva).

— Aposta num perfil de professor-investigador social, que possibilite uma analise
consistente das ideias dos alunos e a sua aplicacdo, flexivel mas coerente, a
avaliacdo continua das aprendizagens.

— Desenvolvimento de um modelo de aula de inspiracdo construtivista, flexivel e
diversificado (Barca, 2002), a «aula-taller».

Com esta agenda de investigacdo e formacdo, tem sido possivel avancar com um
optimismo moderado na implementacdo de um ensino de Histéria mais consistente
— embora, para ja, se reconheca que existem apenas algumas bolsas de concretizacdo
efectiva. A alimentar esta fase de implementacdo, estd um conjunto de trabalhos
investigativos que nos tem fornecido alguma luz acerca do processo de apropriacdo
conceptual dos jovens em Historia, em torno de varios conceitos. Refiram-se aqui
alguns deles — sobre evidéncia, explicacdo, multiperspectiva, significancia, narrativa
e orientacdo temporal, considerados basilares enquanto competéncias essenciais de um
saber historico genuino e actualizado.

ESTUDOS SOBRE IDEIAS DE ALUNOS EM HISTORIA
Evidéncia

O uso pelos alunos de fontes diversificadas (quanto ao teor das mensagens, estatutos
e formatos), que lhes permitam estabelecerinferéncias sustentadas sobre o passado
(interpretacdo historica), constitui uma competéncia essencial do saber historico em

construcdo. A interpretacdo do mundo humano e social ‘a maneira do historiador’,
a ser desenvolvida pelos alunos do ensino basico e secundario, fornecera aos jovens
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ferramentas intelectuais avancadas para melhor se situarem numa Sociedade de
Informacédo em que tudo se diz e contradiz, tudo se desnuda e se esconde, onde todos
parecemter razdo mas afinal podera ndo ser bem assim. Entre osestudos portugueses
que analisaram as inferéncias feitas pelos alunos a partir deum conjunto de fontes
variadas, refira-se o de Ana Catarina Simao (2007) que, sob inspiracdo do modelo
de ideias dos alunos em torno da evidéncia histdérica proposto por Rosalyn Ashby,
analisou os dados de uma amostra de 100 alunos a frequentar o 8° ano (penultimo
ano do ensino basico) e o 11° ano (penultimo ano do ensino secundario) relativos a
uma tarefa com fontes sobre o Império Romano. Da sua analise indutiva resultou uma
categorizacdo das respostas dos alunos em 6 niveis conceptuais: 1. Evidéncia como
Copia do passado: 2. Evidéncia como Informacdo; 3. Evidéncia como Testemunho
ou Conhecimento; 4. Evidéncia como Prova; 5. Evidéncia Restrita; 6. Evidéncia em
Contexto.

No nivel 5, consideraram-se respostas em que, embora o trabalho de interpretacao
dos alunos se centrasse apenas numa ou duas fontes, emergia a consciéncia do caracter
inferencial da evidéncia historica (para além, portanto, da verdade ou mentira das
fontes), ao ser reconhecida a validade do ponto de vista dos autores. Exemplo disso sdo
algumas respostas da Mariana, aluna do 8° ano, quanto as intencdes de conquista de um
vasto império pelos romanos e sobre as razdes para a divergéncia entre as mensagens
de duas das fontes com que trabalhou [fonte A, de T4cito e fonte B, de Tito Livio]. Diz
a Mariana:

«As motivacdes que estdo na base de tdo grandiosa conquista sdo, essen-
cialmente, a sede de gloria, riqueza e poder. Motivados pela ambicdo, os
romanos conseguiram edificar e fortalecer um império que, pela sua forca, se
manteve vivo durante um consideravel periodo de tempo».

«Os documentos [A e B] ndo estdo de acordo na sua totalidade porque,
enquanto o documento A representa a voz do povo conquistado e submetido a
autoridade de Roma, o documento B transmite o «ponto de vista» do proprio
povo conquistador».

Ao nivel da Evidéncia em Contexto, a consciéncia da historicidade das fontes
adquire um ambito mais abrangente, como parece ser o caso da resposta da Marta, no
11° ano:

«Os documentos ndo estdo de acordo porque, primeiro, datam de quase 500
anos de diferenca; segundo, no documento B estdo as palavras de um histo-
riador romano, cuja visdo sobre Roma seria, quase obrigatoriamente, a do
império perfeito; o documento A, por seu turno, € baseado nas palavras de
um governador da Bretanha, ou seja, de alguém que sofre de perto os tormen-
fos causados pelos romanosy.
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Os niveis intermédios (informacao, testemunho ou conhecimento, prova) obtiveram
maior frequéncia no global da amostra; a maioria dos alunos do 8° ano situaram-se
nos niveis de uso da evidéncia como copia e como informacdo (niveis 1 e 2) e os
do 11° ano no uso da evidéncia como testemunho ou conhecimento e como prova
(niveis 3 e 4). Acrescente-se que alguns alunos (5%) do 8° ano se situaram no nivel 5
(evidéncia restrita) e dois alunos do 11° ano apresentaram respostas consideradas no
nivel 6 nivel (evidéncia em contexto), tal como sugerido nos exemplos de resposta
acima apresentados.

Outros estudos tém também exploradoa actividade de interpretacdo historicapor
alunos, com enfoques especificos diferenciadoscomo.por exemplo, o da interpretacio
de objectos arqueologicos (Ribeiro, 2007; Fernandes, 2009), na linha de Cooper (2002,
2004), Schmidt e Garcia (2006), ou sobre sitios patrimoniais (Pinto, 2007), em que as
verbalizacdes dos alunos foram analisadas segundo as categorias propostas por Aguilera
e Villalba (1998).Um resultado parcelar nestas pesquisas sobre uso da evidéncia por
alunos é que, contra a ideia feita de que os alunos tém sobretudo dificuldades de leitura
e escrita, € na interpretacdo de fontes escritas, em detrimento das iconograficas, em que
eles mais se apoiam para as suas inferéncias.

EXPLICACAO

Existem ja alguns estudos que nos permitem entender a forma como os jovens
lidam com a explicacdo histérica, um conceito que se alimenta das discussdes
filos6ficas tendo em conta um elemento peculiar de «causalidade interna» ou
explicacdo intencional (explicacdo das intencdes, objectivos e consequéncias das
ac¢Oes dos agentes e dos grupos, alem de condicdes externas), apresentadas por
autores que nos ajudam a aprofundar a compreensdo de caracteristicas especificas
do saber historico (W. Dray, enfre outros). Tais estudos, conduzidos segundo a
logica de perceber padrdes explicativos dos jovens com maior ou menor grau de
elaboracdo, revelam uma diversidade de niveis que vdo desde ideias incoerentes,
fragmentadas, ou coerentes mas centradas apenas na descri¢do, até niveisclaramente
explicativos. Neste ultimo caso, a explicacdo pode ser vista como restrita, se
focalizada num ou dois factores ou em oscilacdo com um simples relato descritivo:;
oufras vezes a explicacdo surge mais elaborada se integradanuma narrativa com uma
trama descritiva-explicativa (Dias, 2007). O padrio de pensamento mais frequente
em alunos de final do ensino basico (9° ano) e do ensino secundario (11° ano) que
participaram em varios estudos, com este enfoque, é o de valorizacdo aberta de uma
explicacdo multifactorial, mas nem sempre integrada numa narrativa coerente. Os
resultados dos estudos que exploramas narrativas dos alunos em Histéria convergem
com estes no sentido em que os alunos mais novos tendem a apresentar producdes
mais descritivas, enquanto os mais velhos apresentam, mais frequentemente,
narrativas descritivo-explicativas. Estes resultados indiciam que o ensino na aula de
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Historia, em Portugal (e os manuais assim o sugerem também), leva fortemente em
conta a natureza explicativa e multifactorial da Historia.

Multiperspectiva

Em Histodria, acompreensao equilibrada de um dado passado implica a consideragio
de diferentes perspectivas - o uso de fontes diversificadas nas suas mensagens - para
que se distinga da propaganda e até da ja inaceitavel «grande narrativa». Este critério
de «neo-objectividade» impregna a Historia de elevada provisoriedade nas suas
«conclusodes», sendo com este pressuposto que se tém explorado as ideias de alunos
portugueses desde o 6° ao 11° ano de escolaridade acerca da variedade de perspectivas
sobre o passado.

O primeiro estudo sobre concepcdes de alunos portugueses acerca da natureza
multiperspectivada da Histéria foi desenvolvido com cerca de 300 alunos do 7°, 9° e
10° anos de escolaridade, que realizaram um conjunto de tarefas em torno de quatro
versOes (algo contraditérias entre si) sobre como foi possivel a existéncia de um
«império portugués no Oriente» no séc. XVI (Barca, 2000). Neste estudo:

— Os alunos do 7° ano tenderam a apresentar um raciocinio meramente substantivo
(«a estéria»), alguns deles afirmando aténdo haver diferencas de ideias entre as
quatro versdes; entre estes alunos mais novos, porém, um deles reconheceu e
discutiu diferentes perspectivas marcadas pelo contexto dos seus autores;

— Os alunos do 9° ano, na sua maioria, aceitaram liminarmente a existéncia de
varias explicacOes (niveis de «explicagdo restrita» e de «quanto mais factores
melhor»). As varias versdes deviam-se, segundo eles, ao «ponto de vista do
autor» ou «a mentalidade», a diferentes niveis de conhecimento e/ou ao contacto
com diferentes fontes; alguns poucos argumentaram explicitamente contra a
existénciado ponto de vista do historiador, exigindo a convergéncia de ideias para
se atingirem as «verdadeiras conclusdes» sobre o passado (nivel de «consenso»).

— Alguns (poucos) alunos do 11° ano - ultimo ano de escolaridade presente na
amostra -mostraram compreender que as interpretacdes histéricas podem ser
simultaneamente cientificas e diferentes entre si, mesmo partindo das mesmas
fontes, e que varias versdes podem manter-se abertas a confirmacao e refutacao
no seioda comunidade dos historiadores (nivel de «perspectiva»).

Num outro estudo sobre concepcdes de alunos mais novos, a frequentar o 5° e o0 6°
ano, os padroes de ideias sugeriram um sentido analogo ao do estudo anterior - desde
uma ndo discriminacdo entre relatos de sentido diferente até uma ideia mais sofisticada
de reconhecimento da diversidade de versdes, uma vez que cada autor tem os seus
pressupostos e pode comunicarde forma diferente as suas concepcdes sobre o passado,
conforme as audiéncias (Gago, 2006).

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

114 ISABEL BARCA

Significincia

Entre os estudos que tém procurado compreender a significancia atribuida a Historia
por alunos, refira-se o de Castro (2006), que analisou o tipo e nivel de significancia
atribuida por alunos do ensino secundério a duas situacSes historicas diferenciadas:
uma de didlogo intercultural entre Portugueses e Japoneses, no séc. XVI; outra de
conflito de perspectivas entre Portugueses e Franceses, no periodo das Invasdes
Francesas. Se na argumentacdo em torno da primeira situacdo alguns jovens integraram
conceitos avancados de relacio intercultural e empatia histérica, na segunda tal ndo
aconteceu, centrando-se a reflexdo dos mesmos jovens em ideias marcadas pela nocio
de diferenca entre povos, sem problematizar o ponto de vista ‘do outro’. Sob um outro
angulo, no plano da significancia atribuida a personagens da Historia, Chaves (2007)
indagou as motivacdes e valores que surgem na base das escolhas de ‘herdis/heroinas
e ‘vildes’ da Histdria por alunos portugueses e brasileiros, em final de escolaridade
obrigatéria. O estudo mostrou que os participantes dos dois paises, partilhando por
vezes herdis/heroinas e vildes transnacionais comuns, apresentam os seus herdis e
vildes especificos mas com justificacGes valorativas semelhantes. Na mesma linha,
Sanches (2008) estudou a significancia de personagens diversas para a Historia
contemporanea de Cabo Verde atribuida por alunos cabo-verdianos, concluindo que
esses jovens do ensino secundério reconhecem varios protagonistas representativos
da politica e cultura do seu pais e, alguns deles, relacionam também protagonistas
ndo cabo-verdianos com a Histdria do seu pais, sob perspectivas de valor positivo ou
negativo.

Narrativa e Orientacdo temporal

Os estudos em torno da consciéncia histérica, um conceito ligado a necessidade
intrinseca do ser humano em orientar-se temporalmente, tém-se recentemente
constituido como um objecto central de pesquisa em educacdo histérica. Segundo
Riisen, a consciéncia histdrica sustenta e € sustentada (pel)a consciéncia social e, por
isso, é simultaneamente geradora deum sentido de identidade (sob varias perspectivas e
avarias escalas, do local ao planetario), e por ela alimentada. Esta conceptualizagio tem
inspirado os trabalhos desenvolvidos no &mbito dos Projectos Consciéncia Historica —
Teoria e Prdticas (Hicon)’. Além da mobilizacdo de nocdes de explicacdo, evidéncia,
objectividade e provisoriedade visivel nas producdes dos jovens, este enfoque permite
ainda problematizar as suas ideias sobre mudanca, identidade e compreensido de
quadros substantivos do passado. Sendo a narrativa a face da consciéncia historica dos
sujeitos, no dizer de Riisen em véarias das suas obras, as narrativasdos jovensmostram-

3 Projeto Consciéncia Historica —Teoria e Prdticas (POCTI/CED/49106/2002) e Projeto Conscién-
cia Historica —Teoria e Prdticas 11 (PTDC/CED/72623/2006), financiados pela Fundacdo para a Ciéncia
e Tecnologia.
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nos muito dos sentidos que construiram acerca do passado.Tomemos com exemplo
a narrativa do Nuno, aluno do 10° ano, sobre a Historia de Portugal nos ultimos 100
anos:

«Nos tltimos cem anos Portugal presenciou varios acontecimentos. Por volta
de 1910 Portugal deixou de ter rei e passou a ter um presidente, Te6filo Braga.
Alguns anos mais tarde, por volta de 1950 [sic] Portugal comecou a viver
uma ditadura — o Salazarismo. Essa ditadura era governada por Salazar,
onde ele era o chefe maximo da Republica, ninguém podia desobedecer as
suas leis nem enfrenta-lo, pois ele castigava quem o fizesse. Mas em 1974 as
forcas da Populacédo revoltaram-se e exigiram liberdade, e assim foi, Portugal
deixou de softer e passou a ser livre. Por volta dos anos 80 Portugal entrou na
Unido Europeia como um pais de boa situacdo econémica. Ao longo desses
anos até 2005 Portugal presenciou véarias situacdes, como o assassinato de
um Presidente do Partido Social Democrata [acidente (?) de aviacdo], e como
ajudando a acabar com o terrorismo. Até ca, Portugal tem vivido uma crise.
Também ao longo dos tltimos cem anos a entrada da mulher no mercado de
trabalho aumentou» (Nuno, 15 anos).

Se quisermos ultrapassar, na analise desta narrativa, as questdes convencionais que
se prendem com a validade e a profundidade do relato, € possivel detectar os principais
marcos histéricos a que o aluno da relevo (Republica, inicio da ditadura, revolucdo
democratica, integracdo na UE, assassinato de um lider politico, participacdo na luta
contra o terrorismo), os marcadores historicos que selecciona (de dimensao sobretudo
politica e econémica, com alguns apontamentos de cariz social), bem como o sentido
de mudanca que confere & Historia contemporanea portuguesa - uma mudanca com
elementos positivos e negativos em simultdneo, mas em que prevalece talvez (como em
praticamente todas as producdes apresentadas neste estudo com cerca de 140 alunos
do 10° ano) a ideia de um pais com dois grandes momentos, o da ditadura de Salazar e
o da libertacdo das «forcas da Populacdo». Seguindo a analise de Wertsch (2002) em
torno das mensagens nucleares que as narrativas fornecem, as producdes dos jovens
portugueses sugerem uma identidade nacional ligada a algum sentido de progresso mas
moderado por adversidades, e centrada em marcadores de indole politico-econdmica
e social. Ja as producdes dos mesmos jovens sobre a Histéria contemporanea mundial
aparecem menos estruturadas e menos substanciadas, centradas em marcadores
ambientais, militares e tecnoldégicos, revelando uma identidade ‘global’ menos
optimista do que a identidade nacional (Barca, 2007). Estes trabalhos poderdo dar
pistas sobre as possibilidades e potencialidades de se colocarem os alunos, na aula de
Histéria, a escrever a ‘historia’ na sua perspectiva, mas fundamentada o mais possivel
nas fontes historicas.

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

116 ISABEL BARCA

Estes e outros resultados dos projectos Hicon poderdo ajudar a formar um quadro
de compreensdo das ideias histéricas de alunos sobre que sentidos e usos os alunos
e os professores fazem do passado, na sua relacdo com o presente e o futuro. E,
especificamente no que diz respeito 4 compreensdo que ganhamos sobre as ideias dos
alunos quanto a marcos da Historia, marcadores e sentidos de mudanca, significancia
e estrutura das suas narrativas, ndo sera ela suficientemente relevante para ser
considerada no plano da avaliacdo das aprendizagens?

Para esta compreensdo e aplicacdo pratica, em Portugal, muito tém contribuido
também os frutuosos e intimeros trabalhos desenvolvidos em colaboracdo com a
investigacdo desenvolvida no Brasil, particularmente a que se encontra associada a
M. A. Schmidt, sob o prisma da educacdo histérica. Nos estudos de Compagnoni et
al. (2006) e de Barca e Schmidt (2009), que nos permitem estabelecer convergéncias e
especificidades entre jovens brasileiros e portugueses quanto a alguns aspectos da sua
consciéncia historica, emerge a ideia de uma identidade nacional e global mais inter-
relacionada, e ainda uma atitude face ao futuro mais pro-activa, por parte dos jovens
brasileiros por compara¢do com os portugueses. De forma algo semelhante, o estudo
de Sanches (2008), ao indagar as concepg¢des de jovens cabo-verdianos sobre a Historia
contemporanea de Cabo Verde, indicia uma atitude aberta e confiante de progresso
quanto ao desenvolvimento do seu pais. Contrastes entre paises de futuro e de passado,
entre novos e velhos continentes?

Além do ja vasto corpo de estudos sobre ideias de alunos em Historia, existem
também, mas em nimero muito mais reduzido, alguns estudos sobre concepcdes
e praticas de professores. Os constrangimentos ligados a ‘exposicdo’ das suas
concepcdes, dificuldades que se iniciam logo na constituicio de um grupo de
participantes, constituem alguns factores que explicam este enfoque reduzido na
investigacdo em educacéo histérica. E de acentuar que a pesquisa com alunos tem
sido uma optima estratégia mediadora em situacdes de Formacdo de Professores.
O confronto dos professores com dados dos alunos tem obtido resultados muito
frutuosos, revelando-se como uma poderosa ferramenta metodolégica para a reflexdo
epistemologica, promotora da mudanca conceptual dos professores. E como nota
metodologica sobre os tipos de investigacdo aqui realcados, refira-se que a maior
parte dos estudos em cognic¢do situada, de caricter qualitativo, tem empreendido a
andlise de dados inspirada na Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1991). Contudo,
ndo podemos deixar de mencionar o estudo quantitativo Youth and history, a escala
europeia, que envolveu 30 000 alunos do 9° ano de escolaridade e alguns professores,
de 27 paises. No plano tedrico, esta pesquisa chamou a atencdo para a ideia de
«consciéncia histdrica» e, no plano empirico, forneceu a possibilidade de estabelecer
comparacgdes entre paises quanto a percepcdes sobre a Historia e o seu ensino (Angvik
& Borries, 1997). Em relacdo a significancia do passado, por exemplo, os alunos de
paises mais ricos, industrializados, secularizados e individualistas mostraram ser
mais criticos e menos positivos do que os alunos de paises mais pobres, tradicionais,
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religiosos e gregarios (Borries, 2000). Esta sondagem, enquanto estudo de natureza
quantitativa, ndo ilumina acerca das conceptualizacdes subjacentes as respostas
obtidas mas, ao suscitar inumeras questdes e hipoteses explicativas, constituiu uma
base de trabalho importante para varias pesquisas de natureza qualitativa.

DA INVESTIGACAO EM COGNICAO A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS

A investigacdo em cognicdo histérica mostra que € possivel propor, em educacio
histérica, o desenvolvimento progressivo de uma compreensdo contextualizada e
fundamentada na interpretacdo cruzada de fontes diversas, de forma a que cada jovem
construa um quadro valido e multiperspectivado do passado, e que seja significativo
em termos pessoais. Estas preocupacdes sdo, além de intrinsecamente historicas,
consentaneas com as exigéncias de formacfo de uma consciéncia social de hoje, a exigir
uma leitura (e opcao) selectiva, critica mas sempre proviséria da informacdo complexa
e controversa em que nos encontramos mergulhados, bem como uma compreensio
da vida mais abrangente do que o simples aqui e agora, que nos permita pensar em
varias possibilidades objectivas de futuro. Esta é, acima de tudo, uma proposta de dar
‘poder’ (empowerment) as pessoas, ao propor educar, de forma realista, gente com
ideias proprias.

O programa de aproximar as praticas de ensino a investigacdo € ambicioso mas
ndo € utdpico. Nao se pretende transpor cegamente os resultados da investigacdo para
indicadores avaliativos, mas os primeiros podem constifuir-se como pistas para o
processo de monitorizacdo do ensino e aprendizagem, nas suas varias componentes
(Ashby, Lee & Shemilt, 2005). Em Portugal, ocorreu uma primeira fase de intervencio
desta linha na politica educativa quando as competéncias especificas da Historia foram
incluidas nas normas curriculares do ensino bésico, reflectindo, em tracos muito gerais,
as propostas da investigacdo (Correia et al., 2001). Surge agora uma segunda etapa,
em que os resultados das varias investigacdes ja eXistentes no terreno alimentam as
Metas de aprendizagem em Histdria, publicadas pelo Ministério da Educacao*. A titulo
de exemplo, transcrevem-se, em Anexo, algumas das metas de aprendizagem para
0 3° ciclo do ensino basico relativas a competéncias de Interpretacdo de Fontes e de
Compreensao temporal - Mudanca.

Este Projecto de Metas de Aprendizagem encontra-se actualmente em fase de
publicacdo de exemplos de estratégias para aplicacio e «experimentacdo» num conjunto
de escolas. Sera entdo o momento, em Portugal, de encetar umareflexio e discussio,
sustentadas pela «testagem» nas escolas, acerca das relacdes e diferencas qualitativas
entre resultados de investigacdo e indicadores de avaliacdo das aprendizagens dos
alunos.

4 Em http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/ensino-basico/metas-de-aprendizagem/
metas/?area=5&level=6
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ANEXO
EXEMPLOS DE METAS DE APRENDIZAGEM EM HISTORIA

(http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/ensino-basico/metas-de-aprendizagem)

INTERPRETACAO DE FONTES EM HISTORIA

Meta Final 6) O aluno interpreta fontes diversificadas para, com base nelas e em
conhecimentos prévios, inferir leituras historicamente vdlidas e abrangentes sobre o
passado.

Metas intermédias até ao 7.° Ano

— O aluno distingue a validade do discurso historiografico em relacdo ao discurso
ficcional.

— O aluno analisa o sentido de fontes com mensagens diversificadas, identificando
a funcdo e o contexto cultural dos respectivos autores, para estabelecer
inferéncias validas sobre o passado.

Metas intermédias até ao 8.° Ano

— O aluno distingue a validade do discurso historiografico face ao discurso
ficcional, de propaganda e de senso comum.

— O aluno analisa e relaciona mensagens de sentido diversificado e problematiza-
as tendo em atencdo, inclusivamente, a sua autoria e contexto cultural, para
estabelecer inferéncias validas sobre o passado.

Metas intermédias até ao 9.° Ano

— O aluno analisa as caracteristicas e funcfo social do saber historiografico
e avalia-o face a outros niveis e areas do saber (jornalismo, arte, religido,
propaganda, senso comuim).

— O aluno apresenta leituras historiograficas a luz de fontes diversificadas e de
conhecimentos prévios, problematizando aspectos divergentes nas fontes.

COMPREENSAO TEMPORAL — MUDANCA

Meta Final 3) O aluno reconhece a complexidade das ideias de mudanca e
continuidade em Historia, integrando nocoes sobre diferentes ritinos de evolucdo
(longa, média e curta duracdo; evolucdo e ruptura) e miiltiplas perspectivas sobre
sentidos de mudanca (progresso, declinio, ciclo) e permanéncia (estabilidade,
inevitabilidade).
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Metas intermédias até ao 7.° Ano

— O aluno reconhece diferentes ritmos e sentidos de evolucdo na historia da
Humanidade, desde a Pré-Historia ao século XIV d.C.

— O aluno reconhece que nio ha uma direccdo de mudanca linear e que, sobre uma
dada situacgdo historica considerada globalmente de progresso. declinio ou ciclo,
podem ser encontradas outras perspectivas.

Metas intermédias até ao 8.° Ano

— O aluno reconhece a diversidade de ritmos e sentidos de evolucdo em varias
sociedades e culturas, desde o século XV ao século XIX.

— O aluno problematiza a concepcio de progresso em Historia, tendo em conta
quer consequéncias a curto, médio e longo prazo, quer diferentes apreciagoes
de acordo com perspectivas nacionais ou regionais/locais, culturais, etnico-
religiosas, socioecondmicas, etarias ou de género.

Metas intermédias até ao 9.° Ano

— O aluno mobiliza ideias de mudanca e continuidade que perspectivem diversos
ritmos e sentidos de evolucdo em diferentes sociedades e culturas, desde os
finais do século XIX.

— O aluno argumenta historicamente em torno de varias perspectivas de mudanca
e permanéncia, tendo em conta a potencial diversidade de ideias e interesses
de individuos e grupos, relativamente a processos e interaccdes dos mesmos,
considerando também tendéncias de homogeneizacdo de perspectivas.
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LA NOVELA LITERARIA. UNA EXPERIENCIA EN LA
EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES EN CIENCIAS
SOCIALES

Elizabeth Aponte
elyaponte2@gmail.com
Universidad Pedagogica Experimental Libertador (Venezuela)

La novela literaria es un recurso didactico que puede proporcionar interesantes y
estimulantes narraciones o descripciones de hechos historicos, geograficos y culturales
y a la vez puede ser utilizada en la evaluacion de los aprendizajes. A través de la novela
se pueden abordar las nociones de tiempo y espacio, y posibilita la comprension del
papel que cumple la literatura para la interpretacion de la realidad social. Generalmente
el autor de la obra literaria se ubica en un tiempo y en un espacio, con personajes carac-
teristicos que permiten establecer las relaciones entre los aspectos historicos, geogra-
ficos, sociales y culturales. Se propone una estrategia creativa, dinimica y pertinente,
que genera la posibilidad de una participacion real de los estudiantes en la cual la eva-
luacién es un proceso complementario del aprendizaje. En este sentido, «la evaluacion
mas importante para los resultados del aprendizaje es la que se lleva a cabo a lo largo
del proceso... la calidad depende en buena parte si se consigue ayudar a los alumnos
a superar obstaculos... lo importante para aprender es que el propio alumno sea capaz
de detectar sus dificultades, comprenderlas y autorregularlas» (Sanmarti, 2007, p. 35).

La experiencia se realizo en aula, con estudiantes de 5° aflo de Educacion Secun-
daria, en la asignatura Geografia Economica de Venezuela, en el II lapso académico
del afio escolar. Los contenidos programaticos a desarrollar estaban relacionados con:
Bases de la Estructura Geoeconomica de Venezuela, Actividades Economicas de Vene-
zuela (impacto del petrdleo en la economia nacional), Venezuela Agraria y Petrolera.

En atencion a los contenidos y al uso del recurso didactico seleccionado, se plantea-
ron los siguientes objetivos:

* Demuestra interés en la lectura y su comprension.

* Identifica y describe el inicio de la actividad petrolera en Venezuela.
* Desarrolla el pensamiento abstracto a través de la imaginacion.
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* Analiza desde una perspectiva critica el impacto de la actividad petrolera en el
Ppais y su consecuencia espacial, economica, social y cultural.

* Analiza los acontecimientos socio-historicos, espaciales y econémicos de Vene-
zuela y su correlacion con América y el mundo.

El recurso didactico utilizado fue la novela Mene (1936) del narrador e historiador
venezolano Ramon Diaz Sanchez (1903-1968). La novela se desarrolla en el espacio
rural de la Costa Oriental del Lago de Maracaibo (Edo Zulia-Venezuela) a principios
del siglo XX, en el cual se da inicio a la historia petrolera del pais. En un lenguaje
sencillo describe el transito de la economia agroexportadora a la economia petrolera,
donde a través del didlogo de sus personajes y la descripcion del lugar, se evidencian
los cambios en lo espacial, histérico, econdmico, social y cultural, como consecuencia
de la explotacion petrolera por parte de las grandes trasnacionales estadounidenses y
europeas. «El impacto del mundo petrolero no solo se manifiesta en lo econémico,
también se manifiesta en lo cultural... esta novela no solo es una aproximacion a la
problemaética del surgimiento del petroleo, también recrea una mitologia e imaginario
del petroleo y... aborda los fendmenos de la violencia y la modernizacion que el petro-
leo trae consigo» (Ramirez, 1995: 5).

«Todo va a cambiar —le habia dicho— Joseito a Marta. Y estas palabras pro-
féticas se habian prendido en su cerebro. Todo estaba cambiando en efecto,
vertiginosamente. Un dia se presento en su propia casa un grupo de hombres.
Llamaron a Casildo pusieron ante sus ojos maravillados un montoncito de
monedas de oro. Tras ellos llegaron unas maquinas atronadoras, unos camio-
nes, una cuadrilla de peones y subi¢ una llamarada...» (Fragmentos de la
novela).

Se considera el papel que cumple la literatura como constructora de la realidad social,
por lo que se plantea la necesidad de trazar estrategias didacticas que confribuyan a mejo-
rar el proceso de ensefianza-aprendizaje en Geografia, Historia y Ciencias Sociales.

En esta propuesta, los contenidos programaticos de Geografia Economica de Vene-
zuela pueden ser abordados a través de la novela literaria, y uno de los propoésitos es
que exista una mayor participacion del estudiante. La evaluacion esta centrada en la
ejecucion de los estudiantes, la cual se refiere a «... un conjunto de estrategias para la
aplicacion del conocimiento y habilidades mediante la ejecucion de tareas que son sig-
nificativas para los estudiantes» (Hibbard, 1996, citado por Poggioli, 2000, p. 21). Para
la misma autora la evaluacién: «Desde una perspectiva cognitiva... puede concebirse
como un proceso de caricter formativo, sistematico y riguroso, incorporado al proceso
educativo desde su inicio» (p. 57).

A partir de los enunciados (presentes en la narracion y dialogos), se propicio en los
estudiantes el manejo de las categorias tiempo-espacio, capital-trabajo, urbano-rural,
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entre otras. Se habilit6 en la utilizacion de la nocion escala al establecer la relacion
del espacio en estudio (costa oriental del Lago de Maracaibo), con la escala regional,
nacional e internacional. Las diferentes situaciones presentes en la novela permiten
analizar el proceso de ocupacion del espacio en estudio. La novela Mene, como recurso
didactico, contribuyd para que el estudiante conociera parte de nuestra realidad socio-
historica.

GOLFO
DE VENEZUELA

ESTADO ZULIA

En las poblaciones de Cabimas, Santa Rita, Lagunillas, Tia Juana de la Costa Oriental
del Lago de Maracaibo, Edo Zulia, se desarrollo la Novela Mene (Ramén Diaz San-
chez, 1936). En la cuenca del Lago de Maracaibo se localizan los principales yacimien-
tos petroliferos del pais.
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La evaluacion de los aprendizajes estuvo centrada en los siguientes procesos: a)
comprension lectora; b) manejo de las categorias tiempo y espacio; c) desarrollo de los
procesos histéricos; d) impacto de la actividad petrolera; e) ocupacion del espacio geo-
grafico; f) analisis de los acontecimientos sociales y el impacto cultural; g) creatividad
en la elaboracién de la representacion cartografica. Entre las técnicas de evaluacion
utilizadas se mencionan: debate, ensayo, técnica de la pregunta contextualizada, traba-
jo en grupo, trabajo escrito.

Compresion lectora: la escuela debe lograr despertar el interés por la lectura,
provocar su necesidad y hacer que se tome conciencia de leer bien, es decir com-
prensivamente, aspecto que favorecera el acceso a la educacién permanente. Las
distintas formas de expresion escrita proporcionan material adecuado para ser leido,
trabajado e interpretado en cualquier momento para desarrollar contenidos en las
clases de Geografia, Historia y Ciencias Sociales. En este caso la lectura de la novela
Mene se realizo en grupos de trabajo organizado por capitulos de la novela, a fin de
desarrollar el habito para leer, comprender lo que se lee, identificar los personajes,
entender el significado que daba el autor a cada uno de ellos y su contexto. A través
de la novela literaria se puede contribuir, de alguna manera, a solucionar los proble-
mas de lecto-escritura que presentan los estudiantes, aun cuando ya estan al final de
la Educacion Secundaria.

Los estudiantes realizaban la lectura y en algunos casos asumian la dramatizacion
de los personajes presentes en la novela, luego participaban explicando las situaciones
planteadas. En este aspecto la evaluacion se centrd en su caracter formativo: incen-
tivando la participacion de todos los estudiantes en la deteccion de los problemas
relacionados con la comprension lectora, la interpretacion y, a su vez, detectar las
limitaciones para desarrollar el pensamiento abstracto. Para M. Lopez (2001, p. 31), 1a
evaluacion formativa «aporta los datos necesarios para que profesor y alumno conoz-
can dificultades y causas, permitiendo asi la adopcidon de medidas que las subsanen».

Categorias tiempo y espacio: son claves para acceder al conocimiento geografico e
historico y a la vez muy complejas debido a que son abstracciones, las cuales deberan
ser abordadas en atencion a la edad de los estudiantes. En este caso, se ubico la novela
en el espacio geografico y el tiempo historico donde se desarrollo, se trabajo con mapas
de la region, estableciendo correlacion con la escala nacional e internacional y con el
apoyo de lecturas sobre el proceso histérico venezolano. Se procedio a la elaboracion
de un ensayo por parte de los estudiantes a fin de determinar los elementos que per-
miten establecer la diferenciacion entre la Venezuela agraria y petrolera y realizar la
periodizacién para identificar cronologicamente ambos periodos.

Los aspectos relacionados con el impacto de la actividad petrolera; ocupacion
del espacio geografico; analisis de los acontecimientos sociales y el impacto cultural
vy el manejo de la escala y la creatividad en la elaboracién de la representacion car-
tografica, se evaluaron a través de un trabajo escrito en el cual se debian responder
los siguientes planteamientos (o preguntas orientadoras) relacionados con la lectura
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comprensiva y discusiones realizadas con la novela Mene, a través de este trabajo se
tenia previsto la aplicacién de los conocimiento adquiridos:

— Localizacion geografica y ailo donde se desarrolla la novela.

— De manera general cual es el tema central de la novela.

— Qué significado tiene que el autor haya representado cada capitulo en colores
(Blanco, Rojo, Negro y Azul).

— A través de cudles enunciados y/o didlogos, el autor expresa los siguientes aspec-
tos: poder de la Iglesia; expropiacion de tierras; empresas extranjeras que se insta-
laron (poder politico y econémico); diferenciacion social (condiciones de vida).

— Como cambi¢ el espacio donde se desarrolla la novela (ritmo de ese cambio).
Paso de la Venezuela agraria a la petrolera. Impacto de la actividad petrolera.

— Tlustraciones sobre la descripcion del paisaje realizado por el autor y los perso-
najes.

— Produccion cartografica.

Se realiz6 una dinamica interactiva para discutir el trabajo realizado por los estudian-
tes, en base a los interrogantes, las ilustraciones y la produccion cartografica. «Lo mas
importante es que la actividad de evaluacion sea coherente a sus objetivos didacticos y
posibilite recoger la informacion necesaria para promover que los alumnos desarrollen
capacidades y conocimientos previstos... cuanto mas se estimulen que los alumnos
hablen de sus ideas o muestren como hacen algo, mucho mejor» (Sanmarti, 2007, p.
107). Los estudiantes debatieron sobre el significado de los contenidos trabajados.

En cuanto a la actividad de cierre, se evaluo la estrategia utilizada, determinando
las ventajas, dificultades, proceso de aprendizaje y el proceso de evaluacion. Conjunta-
mente con los estudiantes se llego a las siguientes conclusiones generales:

— Lamayoria de los estudiantes participé de manera espontanea, sintieron libertad
para realizar sus aportes.

— Reconocieron las dificultades para leer y comprender, consideraron que la acti-
vidad era beneficiosa para desarrollar el habito para la lectura.

— Les parecio interesante como a traveés de la novela Mene pudieron relacionar
aspectos con la realidad nacional.

— Se considero que la actividad es til para desarrollar la imaginacion.

— Desarrollaron el pensamiento reflexivo al no tener que repetir lo presentado en
los libros de texto o material impreso.

— Al compenetrarse con los personajes y el ambiente de la novela, les permitio
remontarse al pasado (manejo de las nociones tiempo y espacio).

— Las preguntas orientadoras para desarrollar el trabajo final les permitio realizar
un analisis critico de los acontecimientos economicos, sociales, espaciales y cul-
turales en Venezuela, a raiz del impacto de la explotacion petrolera.

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

130 ELIZABETH APONTE

— Cada equipo de estudiantes logré responder las preguntas orientadoras del traba-
jo desde sus propias reflexiones.

— Consideran que la forma de evaluar el proceso les dio mas confianza, se daban
cuenta de sus avances y dificultades.

— Se considera limitante el tiempo previsto en la asignatura (3 horas semanales).

Se asume en este contexto que: «Evaluar es analizar los componentes de un proceso
en funcion de los objetivos que se buscaban para acometer las modificaciones pertinen-
tes que nos permitan mejorar los resultados» (Lopez, 2001, p. 26).

En la experiencia se propone erradicar las evaluaciones en las cuales los estudiantes
repiten preguntas memoristicas, bien sea de los libros de texto o de material impreso
elaborado por el docente.

Aun cuando la experiencia resulto significativa para el grupo de estudiantes con los
cuales se trabajd, se presentan algunas limitaciones para proyectar la experiencia en el
centro educativo, entre las cuales se pueden mencionar: la cantidad de estudiantes por
curso (entre 38 y 40 en las instituciones publicas), el niimero de horas semanales (3
horas), la mayoria de los docentes se limitan al cumplimiento del programa educativo
con el texto escolar, obviando de alguna manera otros recursos que pueden favorecer
tanto el proceso de ensefianza-aprendizaje como la evaluacion. Aun cuando los docen-
tes no hacen de manera declarativa, esta latente la resistencia a innovar.

La evaluacion debe permitir la reflexion acerca de los aprendizajes adquiridos
centrada en los procesos, donde se demuestren las competencias adquiridas y no
solo un resultado final homogéneo de los estudiantes. Esto debe conllevar al dia-
logo estudiante-docente, analisis de todos los factores inherentes en el proceso de
enseflanza-aprendizaje, reflexion del docente sobre las estrategias aplicadas para
la mejora permanente de la praxis pedagdgica. Por lo tanto, la propuesta radica en
estimular el aprendizaje por la via del descubrimiento, fomentar la capacidad para
pensar y la investigacion, el trabajo en equipo y colaborativo; asi como estimular la
creatividad para el logro de aprendizajes significativos en Geografia, Historia y las
Ciencias Sociales.
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INTRODUCCION

Como es bien sabido en la formacion del profesorado es mas importante el como se
ensefia que el contenido que se ensefla (Sanmarti, 2000). Esta afirmacion que compar-
timos a través de nuestra experiencia, la constatamos cuando los estudiantes escriben a
final de un curso «hemos aprendido especialmente en las clases practicas».

A lo largo de los afios, habiamos observado que la concepcion de la evaluacion que
tienen los alumnos es totalmente acreditativa a pesar de tener un minimo conocimien-
to tedrico sobre la evaluacién reguladora y de que su evaluacion se sigue un proceso
regulador.

También es sabido que la evaluacién es la principal actividad a través de la cual el
profesorado transmite sus valores acerca de la educacién, su curriculo oculto y otros
aspectos, entre los que destacamos la institucionalizacion de las relaciones entre el
profesorado y el estudiantado. Se marcan diferencias entre los que ensefian y los que
aprenden, entre los que pueden decidir sobre el futuro de los demés y los que deban
esperar sus decisiones y definen las relaciones entre los estudiantes, que pueden ser de
cooperacion o de competencia.

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

132 RoseErR BATLLORI, SALVADOR CALABUIG Y Rosa M* MEDIR

Partiendo de estos planteamientos, los conocimientos actuales sobre evaluacion en la
formacién del profesorado focalizan nuestra atencion en la importancia de los procesos
de autorregulacion. Es decir, los procesos de toma de conciencia sobre la propia actua-
cion y la toma de decisiones acerca de nuevas formas maneras de actuar o de pensar.

En este sentido la evaluacion a partir de competencias, tal como prevén las direc-
trices de Bolonia, puede facilitar esta toma de conciencia sobre un aspecto clave de la
formacion del profesorado como es la evaluacion, y sobre el nivel de competencias
adquirido.

La experiencia que exponemos tiene por objetivo comprobar si la introduccién de
la coevaluacion es aceptada por el estudiantado y si son reconocidos los posibles bene-
ficios de la funcion autorreguladora de la coevaluacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UNA PERSPECTIVA REFLEXIVA

Entendemos la formacion del profesorado como un ciclo reflexivo. Seguimos a
Korthagen adaptado por Esteve (2003) que distingue cinco fases caracteristicas. En
este caso los estudiantes: a) inician el proceso en la actuacion (fase 1), entendida como
la elaboracién de un material didactico, b) se desarrolla un proceso de observacion
(fase 2 y 3) en el que leen con una mirada evaluadora el trabajo de sus compatfieros y
su propio trabajo y toman conciencia de la propia actuacion, ¢) proponen cambios para
mejorar su trabajo (fase 5) a partir del dialogo entre iguales saltandose la fase de con-
trastacion con la teoria (fase 4). Los cuestionarios que usaron los estudiantes permitian
este confraste, por lo que entendemos que en este caso es imprescindible la interven-
cion del profesorado.

LA EVALUACION VISTA COMO UN PROCESO COOPERATIVO, META-
COGNITIVO Y AUTORREGULADOR

Siguiendo los enunciados de la perspectiva reflexiva de la formacién del profeso-
rado, el cambio conceptual, y por lo tanto el aprendizaje, sélo tiene lugar si el estu-
diantado, a partir del contraste entre sus formas de pensar y actuar y las de los demas,
es capaz de identificar sus propios puntos de vista, valorarlos, reconocer el cambio,
contrastar con la teoria, planificarlo y poner en practica las nuevas representaciones.
Un proceso que implica el contacto con el otro, un proceso social en el que intervie-
nen el profesorado que facilita la justificacion y el estudiantado. En el caso que pre-
sentamos, el estudiantado realiza un proceso que incluye una reflexion intrapersonal
y un proceso de debate en grupo cooperativo orientado a la de toma de conciencia de
las actividades de aprendizaje y un proceso de autorregulacion que también es grupal
e individual.
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Este proceso puede ser conceptuado como evaluacion formadora (Nunziati, 1990:;
Jorba y Sanmarti, 1996) y se caracteriza por facilitar al estudiantado las herramientas
que permiten la creacion de un sistema propio de autorregulacion del aprendizaje. La
regulacion propia del aprendizaje implica el reconocimiento de los aprendizajes rea-
lizados fruto de un proceso de reflexién, la metacognicion, y posibilita la creacién de
nuevos esquemas mentales o de nuevas representaciones. De este modo el aprendizaje
es visto como un proceso de autoevaluacion y de autorregulacion.

La realizacion de una actividad de aprendizaje implica por parte del que aprende
una representacion anticipada y de las condiciones en que se lleva a cabo, o base de
orientacion de la accion. En el caso de los aprendices de ensefiante, la base de orien-
tacion incluye, seglin Sanmarti (2000): sus objetivos de aprendizaje, la representacion
de los modelos de ensefianza, estrategias de aprendizaje, planificacion de la actividad y
representacion de los criterios de evaluacion.

Para realizar su proceso de aprendizaje el estudiantado parte de sus teorias impli-
citas sobre qué y como enseilar y sobre como aprenden los estudiantes. Estas teorias
incluyen aspectos cognitivos, emocionales y rutinas. La introduccion de practicas nue-
vas, muy alejadas de las tareas repetitivas y de bajo nivel cognitivo habituales en las
aulas, representa un reto dificil que no siempre es superado como espera el profesorado
y puede llevar a situaciones emocionalmente dificiles.

Queremos destacar dos aspectos que son dificiles de comprender desde la vision
acreditativa que suelen tener los futuros maestros y maestras: el papel del error en el
proceso de aprendizaje y la toma de la responsabilidad de su propia evaluacion. En
una evaluacion formadora el error puede ser el punto de partida del aprendizaje y no
algo que se debe ocultar o disimular. L.a toma de responsabilidad implica una capa-
cidad de analisis y de autoconocimento que el profesorado debe enseilar y que los
estudiantes pueden aprender también a partir de las interacciones entre el estudianta-
do. El profesorado debe asumir que su funcion evaluadora se orienta a la deteccion y
regulacion de aquellos aspectos que el estudiantado no es capaz de regular automati-
camente siempre con la finalidad de promover el desarrollo de esta capacidad (Jorba
y Sanmarti, 1996).

EXPOSICION DE LA ACTIVIDAD DE EVALUACION

La actividad que exponemos, la creacion de un blog para el estudio de una loca-
lidad, no ha sido realizada a modo experimental sino como una parte del proceso de
ensefianza y aprendizaje, de modo que nos sirve también, a los autores de la comuni-
cacion, para reflexionar sobre nuestra propia practica y proponer acciones de mejora
sobre nuestra actuacion. En el proyecto han participado los 167 alumnos del moédulo de
ciencias sociales de segundo curso del grado Educacion Primaria de la Universidad de
Girona. Consiste en un ejercicio en grupo que se desarrollo a lo largo de tres meses, de
octubre a enero, y al que correspondia un 30% de la nota final.
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El objetivo de la actividad de evaluacion era aportar una practica de curso que per-
mitiera al estudiantado: a) mostrar las competencias adquiridas a lo largo del modulo
mediante la realizacion del proyecto y b) usar la evaluacién como un medio regulacion
de la actividad, a la vez que mostrar las posibilidades de la coevaluacion y del diario
de clase como instrumento de metacognicion y autorregulacion de la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias sociales.

Cada grupo debia crear un blog que proporcionara informacién y actividades sus-
ceptibles de ser trabajadas en las escuelas de Primaria para aprender los aspectos mas
relevantes de la localidad. El blog se estructuraba en dos grandes apartados: a) el conte-
nido informativo sobre la localidad, presentado de forma didactica, que se alojo en las
paginas fijas y b) las actividades. Ademas de recursos o informaciones utiles.

El cuadro 1 muestra el proceso de creacion y evaluacion del blog. Las bases de
orientacion para la creacion de la actividad, el diario del blog vy los cuestionarios de
coevalaucion fueron las herramientas usadas para la regulacion de la actividad.

Bases de orientacion

Se establecieron unas bases de orientacion para la creacion del blog. Las paginas
fijas debian responder unas preguntas que pretendian orientar el estudio de la localidad
desde una perspectiva local-global y de compromiso con la sostenibilidad y con la edu-
cacion para la ciudadania (Batllori, del Carmen, Falgas, Oller y Romero, 2009): ;Cémo
es? ; De qué vivimos? ;Como ha evolucionado? y Futuros posibles. Estas 4 grandes pre-
guntas incluian otras: ;Donde esta? ;Se parece a otros lugares? ;Con qué territorios se
relaciona? ;Como afecta la actividad econdmica al medio ambiente? ;Como te sientes
en esta localidad? ;Qué problemas tiene? ;Como lo ves en el futuro?, entre otras.

Las actividades propuestas debian seguir los criterios didacticos establecidos en el
modulo y podian tener multiples formatos. Se sugirieron webquest, cazas del tesoro,
entrevistas, «geocaching», juegos, etc., y se ofrecié informacion sobre herramientas en
la red para crear material pedagdgico. Aunque el estudiantado podia decidir la estruc-
tura y el disefio, se les ofrecio un blog de muestra para empezar a trabajar, que puede
consultarse en pedraltademar.blogspot.com.

El diario de clase

La aplicacion sistematica de las reflexiones sobre el propio proceso de cognicion per-
mitié la autorregulacion del aprendizaje. El proceso aplicado fue el siguiente: cada vez
que se introducia un cambio en el blog, ya sea porque se incorporaba un nuevo elemento,
se mejoraban los contenidos o se redisefiaba el blog, el grupo debia redactar un nuevo
post (una entrada) en el que relataba qué se ha mejorado, a qué respondian esos cambios,
qué problemas han encontrado, como lo han discutido en el grupo, cémo lo habian solu-
cionado... Estas reflexiones se debian publicar con la etiqueta Cémo lo hemos hecho.
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Cuadro 1. Fases de creacion y coevaluacion del blog

MOMENTOS DE
EVALUACION
DURANTE EL PROCESO i%gﬁﬁiﬁ?of RESULTADOS
DE ELABORACION DEL '
BLOG

1 Evaluacion del dise- | Evaluar el trabajo de los | La mayoria de grupos acepta
flo y estructura del | compafieros/as a partir de | las valoraciones y criticas.
blog. los criterios del documento | Se detectan textos copiados
inicial. literalmente de ofros sitios web.
Comunicar la evaluacion | Todos los blogs son mejorados.
a través de un comentario | La coevaluacion sirve para que
publicado en la entrada | se compartan las soluciones
como lo hicimos (diario de | técnicas entre los grupos.
clase).

2 Evaluacion de las | Evaluar a partir de una guia | Algunas criticas sobre la redac-
paginas fijas con la | conlos aspectos relevantes: | ciébn o los contenidos son
informacién sobre la | eslogan, redaccion, conte- | contestadas, justificando su
localidad. nido de la informacién y su | adecuacion a los objetivos del
presentacion, descripcion | blog.

de los objetivos, el disefio | A partir de la coevaluacion,
y la estructura y una valora- | algunos blogs cambian profun-
cion global. damente: se eliminan textos o
Publicar un comentario en | se redactan de nuevo, se aflade
el blog con la evaluacion de | material audiovisual, se mejora
cada apartado. el disefio.

Los elementos mas innovado-
res se generalizan. Cada grupo
mejora su blog con ideas que ha
visto en sus compaiieros.

3 Evaluacion de las | Evaluar las actividades y el | E1 proceso de evaluacion
actividades didacticas | conjunto del blog partir de | exhaustiva ha permitido adver-
y del conjunto del blog. | un cuestionario exhaustivo. | tir los propios errores: textos
Publicar un comentario en | poco comprensivos, aspectos
el blog indicando la acepta- | de redaccion, uso de image-
cion de la evaluacion y los | nes, actividades no adecuadas
cambios realizados. para Primaria, ejercicios mal
explicados, incoherencias en la
presentacion de la informacion,
poca dimensién global de la
informacion y actividades, etc.
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De este modo, el profesorado podia seguir el proceso de creacion del blog. A este
relato es lo que hemos llamado el Diario de clase y su objetivo era, como indica
Sanmarti (2010), promover que el alumno «entienda por qué no ha entendido» lo
que tenia que hacer y lo pueda corregir, ya sea con ayuda del profesor, o de manera
autonoma. Al principio el estudiantado opuso resistencia ya que no estaban habi-
tuados a mostrar publicamente sus dificultades y, con la intencion de tener un buen
resultado en la calificacion final, omitian relatar los problemas y magnificaban su
trabajo, queriendo demostrar que con tesén y esfuerzo habian tenido unos resultados
excelentes.

Cuestionarios de coevaluacion

En cada una de las fases, el estudiantado evalu¢ los blogs de su grupo-clase. En las
dos primeras fases se aplico un cuestionario muy abierto realizado por el profesorado
y consensuado. Para la evaluacion final y de las actividades se aplicé un cuestionario-
rubrica, que fue usado también por el profesorado para la evaluacién final. Los comen-
tarios recibidos en la coevaluacion debian ser publicados en el blog.

ANALISIS DE LAS VALORACIONES: LA COEVALUACION SEGUN LOS
ESTUDIANTES Y LAS ESTUDIANTES

Para mostrar las posibilidades de la coevaluacion y del diario de clase como instru-
mento de metacognicion y autorregulacion de la ensefianza-aprendizaje de las ciencias
sociales, el estudiantado tuvo que responder un cuestionario final:

1. ;Piensas que la evaluacion que os han hecho los otros grupos os ha servido para
mejorar vuestro trabajo? ;En qué aspectos?

2. (Como valoras el hecho de ser evaluado por tus compafieros?

3. ;Aplicarias la coevaluacion a tu actividad docente en la escuela primaria? ;Con
qué objetivos?

El analisis de los datos ha sido cualitativo. Se ha trabajado sobre 167 cuestionarios.
Se ha procedido a un analisis sistémico de los textos, anotando los temas y subtemas,
sin tener en cuenta el niimero de respuestas dadas. Las respuestas se han agrupado por
campos tematicos. En el cuadro 2, los textos aparecen en cursiva por ser citas literales.
Todas las respuestas corresponden al grupo B puesto que las respuestas de los otros
grupos confirmaban la red semantica y no aportaban nueva informacion (saturacion).
En el cuadro 2 mostramos los resultados.
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La coevaluaciéon como instrumento de regulacion

Analizando los resultados, s6lo 6 alumnos consideran que la coevaluacion no ayuda
a la regulacion del aprendizaje. Las razones que esgrimen estan relacionadas con las
dudas sobre la capacidad de los educandos para evaluar correctamente. Piensan que
otro igual no tiene suficiente criterio como para dirigir el trabajo de los educandos. Los
restantes admiten que la coevaluacion ha sido decisiva en la regulacion y la retroaccion
del proceso de enseflanza-aprendizaje.

Cuadro 2. La coevaluacion vista por los estudiantes

TEMA SUBTEMA RESPUESTAS
Coevaluacion. | «Aportan una vision externa y objetivay.
Aportacién de | «Dan a conocer como se ve el trabajo des de fuera».
otros puntos de | Las sugerencias son fuentes de conocimiento, nos
vista indican que podemos mejorar.
Cuanto mas criticos mejor, siempre que sean
objetivos.
. Por muy amigos que sean, han criticado lo que han
Metacognicion. uy 805 q q
Acentaci creido conveniente.
cepiacion 'y - r .
pracion. Hemos podido constatar qué apartados y qué
valoracion de . .
s . actividades han gustado mas.
Critica las criticas i

Nos han sugerido mejoras en aspectos que creiamos
que no podian mejorar.
Las partes que nos han criticado las hemos cambiado.

Retroaccion.
Mejoras
surgidas de las
criticas

Hemos cambiado textos que no estaban claros.
Hemos mejorado detalles en los que no nos habiamos
fijado

El blog ha sido redisefiado para hacerlo mas atractivo
y facil de consultar.

Hemos completado aspectos que antes habiamos
dado por buenos.

Ellenguaje no era el adecuado para un blog educativo
de Primaria, pero no nos habiamos dado cuenta.
Redactamos mejor las ideas para hacernos entender.

Lingiiistica y | Funcion. Habia apartados demasiado extensos y poca sintetizados.
comunicativa | Comunicativa | Teniamos mucha informacion que no era relevante y
del lenguaje el blog se hacia dificil de leer.
Hemos mejorado aspectos ortograficos
Hemos cambiado la estructura porque no se entendia
bien lo que queriamos comunicar.
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Un primer aspecto que cabe destacar es que las afirmaciones y valoraciones del
estudiantado se refieren so6lo a dos de las competencias evaluadas: competencia critica
y la competencia lingiiistica y comunicativa, dejando fuera de su atencion las demas
competencias que se evaluaban en este ejercicio. Entre otras se evaluo la competencia
para relacionar el curriculo del area de sociales con su didactica, reflexionar sobre las
practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente o hacer una reflexion ecoldgi-
ca y social para elaborar propuestas de actuacion comprometidas con la sostenibilidad,
la equidad social y de género.

Las respuestas que agrupamos bajo el tema de competencia critica nos permiten
afirmar que el estudiantado reconoce la funcion reguladora de la evaluacion. Se acepta
que la coevaluacion aporta conocimiento («las sugerencias son fuente de conocimien-
to») a través de una observacion externa y objetiva. Se reconoce que facilita la meta-
cognicién y la regulacion del aprendizaje a través de la aceptacion de la critica, asi
como algunas caracteristicas que debe reunir el evaluador («por muy amigos que sean,
han criticado lo que han creido conveniente»). Promueve retracciones, las que han sido
capaces de asimilar puesto que las preguntas sugerian aspectos mas profundos de con-
tenido como los relativos a la calidad de las actividades.

Nos ha llamado la atencion la gran importancia que dan al uso de competencia
lingtiistica y comunicativa, aspecto que se ha tenido muy en cuenta durante el curso y
ha sido objeto de trabajo tedrico y practico, y que no habia sido reconocido como un
conocimiento adquirido en el ejercicio escrito de evaluacion.

Grafico 1. La evaluacion mutua

El profesor sabe de lo que habla V aloraciéndel

profesor

Laevaluacién del alumno produce incertidumbre, no se
sabe 5 estd bien o mal

Mo hago caso alaevaluacién de los alumnos perqué, ala
horade laverdad, no cuenta

V aloracién entre

Se pueden complementar iguales

i Se enhendenmejorlo
que quieren transmatic

Tienen méas criteno para evaluar porque han hecho el
mismo trabajo v conocen sus problemdicas.

Dran una visién més creible, més cercana
Mo sélo evalian, te ofrecen sus soluciones,

Aportan aspectos que al profesor le pasan desaperabidos
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En relacion a la evaluacion entre iguales que es valorada de modo igualmente positi-
vo por parte de practicamente todo el estudiantado, queremos destacar la confrontacién
de los beneficios que atribuyen a la evaluacion de los alumnos frente a la evaluacion
tradicional de los profesores. En el grafico 1 hemos sintetizado las respuestas en rela-
cion a la evaluacion entre iguales y la que hacen los profesores.

El estudiantado da mas validez a las evaluaciones de sus comparferos a la hora de
mejorar el trabajo y aportar habilidades y conocimientos. La evaluacion del profesor
s6lo es percibida como un instrumento para poner nota. Estas respuestas nos indican
que a pesar de conocer de antemano los criterios de evaluacién y de haber recibido
comentarios cualitativos en la evaluacion de sus ejercicios, su pensamiento no ha
cambiado y siguen reconociendo tinicamente la funcion acreditativa de la evaluacion
del profesorado.

La coevaluacion aplicada a estudiantes de Educaciéon Primaria

En cuanto a la posibilidad de aplicar la coevaluacion a la futura actividad docente
en la escuela primaria, si bien la mayoria ha expresado su intencion de aplicarla, han
matizado su decision con algunas reticencias, tal como se observa en el cuadro 3. Sin
embargo. a pesar las reservas, han atribuido a la coevaluacion multiples aportaciones
al proceso de aprendizaje de los alumnos de Primaria. Y han resaltado también que la
evaluacion es una habilidad que hay que desarrollar y, que al principio, los alumnos no
serian suficientemente objetivos y evaluarian por amistad o enemistad, pero con una
buena practica llegarian a evaluar de manera mas objetiva.

Ademés de valorar la coevaluacion como un proceso que favorece positivamen-
te la competencia critica, muchas respuestas relacionan la coevaluacién en Primaria
con la adquisicion de capacidades de la competencia comunicativa y lingiiistica como
reflexionar, saber aplicar criterios y justificarlos, valorar objetivamente, evaluar con
coherencia, aprender a hacer criticas constructivas evaluando los trabajos, no a las
personas. Son un tipo de habilidades que no han sido citadas cuando se pregunt6 por
la coevaluacion entre educandos de grado de Universidad, porque se supone que a ese
nivel ya se tienen adquiridas, pero que sin embargo si practicaron y desarrollaron en las
diferentes fases de coevaluacion de los blogs.

Tampoco aparecieron todo un tipo de cualidades de la coevaluacién que mejoran
las relaciones personales en el grupo clase y en el trabajo cooperativo. Y sin duda se
practicaron y desarrollaron. Ahora, al tratar la coevaluacion en Primaria y sus posibles
aportaciones se manifiesta que ésta mejora la relacién entre los alumnos y se aprende
a respetarlos, integra mas a los compatiieros y aprenden a respetarse entre si, refuerza
la colaboracion entre los miembros de la clase v, si se hace en grupo, aporta dialogo,
ayuda al consenso de opiniones, a la cooperacion y a exponer ideas crificas comunes.
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Cuadro 3. Valoracion sobre la posible aplicaciéon
de la coevaluacion en la escuela primaria

TEMA RESPUESTAS
El proceso de coevaluacion debe ser supervisado en todo momento por
el profesor.
Su evaluacion estara influida por criterios subjetivos, por relaciones
de amistad.
Reticencias Si no saben hacer el ejercicio, tampoco podran evaluarlo.

Puede provocar conflictos en clase si las criticas no son razonadas o
no se aceptan.

Solo lo aplicaria en el ciclo superior, antes no estan preparados.
Depende del grupo de alumnos. Sélo lo aplicaria si tienen un buen nivel.
Es necesario marcar unas pautas claras para que los alumnos puedan
guiarse.

Condiciones Hay que practicarla en grupo para prevenir evaluaciones subjetivas.
En grupo pueden evaluar con mas criterio sin miedo que sus compafieros
se molesten por las criticas.

La coevaluacion puede ayudar a desarrollar la actitud critica consigo
mismos y con los compafieros.

Ayuda a saber encajar las criticas y usarlas para mejorar.

Competencia ) . . . .
Cl‘i’[i(.‘lf)l Permite valorar mejor sus propios trabajos y valorar el trabajo del
maestro y ser conscientes de la dificultad que entraiia el evalua .
Aprender a hacer criticas constructivas evaluando a los trabajos, no a
las personas.
. Aprender a justifica, a aportar argumentos para demosfrar que su
Competencia P ot a Justica . a ap it P q
i evaluacion es objetiva.
lingiiistica y _ ] . o s
S Los alumnos acabaran teniendo criterio de lo que esta bien o mal.
comunicativa

Se comunicaran mejor con sus compaileros, escucharan y dialogaran.
Mejora la relacion entre los compaiieros, les da mas confianza

Si se hace en grupo, aporta dialogo. ayuda a la puesta en comn de las
Cohesion del | diferentes opiniones y ayuda al consenso.

grupo Desarrolla habilidades para el trabajo cooperativo.

Se aprende a respetar a los compafieros si se conocen mejor sus
problemas y capacidades.

CONCLUSIONES
Nos habiamos planteado proporcionar a los estudiantes una practica de ensefianza

que permitiera al estudiantado entrar en contacto con nuevas maneras de evaluar para
facilitar la comprension de la funcién que tiene la evaluacion en la ensefianza apren-
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dizaje cuando esta es vista como elemento de regulacion del proceso. JustificAbamos
el planteamiento en la necesidad de aportar experiencias practicas que permitieran al
estudiantado realizar un proceso reflexivo que habia de llevarles a un conocimiento
critico de la evaluacion reguladora.

En concreto queriamos comprobar si la introduccion de la coevaluacion era acepta-
da por el estudiantado y si eran reconocidos los posibles beneficios de funcion autorre-
guladora de la coevaluacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El caso realizado nos ha permitido comprobar que el estudiantado esta dispuesto
a considerar nuevas formas de evaluar y a valorar los beneficios que aporta, aunque
consideramos que siguen mostrando resistencias a aceptar la funcién reguladora de la
evaluacion por parte del profesorado.

El proceso de evaluacion seguido les ha permitido observar su propio trabajo a tra-
vés de 1a mirada del otro y a través de la propia experiencia de coevaluador. El analisis
critico y la comparacioén les ha facilitado la toma de conciencia (metacognicion) de
la propia actuacion. El debate en el grupo cooperativo, la aceptacion de la critica y la
aportacion de sugerencias ha permitido la adquisicién de conocimiento y ha facilitado
la revision del trabajo. Han sido capaces de admitir sus errores publicamente y realizar
propuestas de mejora.

Aunque la coevaluacion se refirié a criterios de realizacién y a criterios de resulta-
dos, las correcciones posteriores solo afectaron a la realizacion. Entendemos que una
revision completa es una tarea ingente que requiere tiempo y la ayuda del profesorado,
pero también pensamos que los estudiantes de Primaria entienden mas el aprendizaje
como la adquisicion de procesos, de rituales, segiin Mercer, mas que como la adquisi-
cion de contenidos o principios, también segtin Mercer.

La evaluacion mutua es reconocida en el mismo nivel que la evaluacion del pro-
fesorado pero es mas aceptada y valorada. Las razones que se aportan pensamos que
indican mas la valoracién del compaiiero que el menosprecio a la actuacion del profe-
sorado. Las dudas expuestas muestran la dificultad de realizar un cambio cognitivo en
relacion a su concepto de evaluacion y a la funcién que realiza el profesorado en esta
tarea. Aun asi expresan que la coevaluacion es 1itil para la educacion primaria y permite
el trabajo de la competencia social y ciudadana.

El conjunto de aportaciones en relacion a la competencia critica permitira al pro-
fesorado formular con mas precision dicha competencia y establecer subcompetencias
que facilitaran la ensefianza y la evaluacion.
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LA EVALUACION DE LA COMPETENCIA SOCIALY
CIUDADANA EN LA EDUCACION OBLIGATORIA

Roser Canals Cabau
roser.canals@uab.cat
Universidad Autonoma de Barcelona

ELAPRENDIZAJE COMPETENCIAL REQUIERE REVISAR EL CONCEPTO
DE EVALUACION

La educacion obligatoria hasta los dieciséis afios en Espafla introduce novedades
importantes en el curriculo, como por ejemplo, el disefio de la secuencia didactica en
base a objetivos didacticos, la introduccion de estrategias metodoldgicas menos trans-
misivas, el planteamiento de actividades que requieren la transferencia de conocimien-
tos a situaciones mas practicas, entre otros. En relacion con la evaluacion, 1a LOGSE
(1990) explicito la distincion entre evaluacion sumativa y formativa. Esta aportacion
abrio la posibilidad de introducir algunos cambios en la evaluacion, por ejemplo, la
explicitacion de las ideas previas de los alumnos, el concepto de evaluacion global
y continua, la evaluacion de conceptos, procedimientos, actitudes, valores y normas.
Pero en la practica, la evaluacién sigue centrada en la comprobacion del nivel de cono-
cimientos y de resultados de aprendizaje a través de pruebas individuales escritas, espe-
cialmente en la educacion secundaria obligatoria. Una parte importante del profesorado
asocia la evaluacion de conceptos a los examenes, la evaluacion de los procedimientos
a la libreta o dossier de actividades y la evaluacién de actitudes, valores y normas a
portarse bien en clase y hacer los deberes. Incluso en el marco actual de la nueva ley
de educacion, cabria preguntarse hasta qué punto esta caricatura esta superada en estos
momentos. Una idea parece clara: la evaluacion sigue siendo una asignatura pendiente.

Con la LoE (2006), se infroduce un mayor nivel de complejidad al situar como
finalidad de la educacién obligatoria el desarrollo de competencias basicas. Ser compe-
tente no significa solamente ser habil en la ejecucion de tareas o actividades concretas;
supone ademas, ser capaz de resolver nuevas tareas a través de los conocimientos y
habilidades adquiridas. Por lo tanto, evaluar el grado de adquisicion y desarrollo de las
competencias basicas es una tarea compleja en la medida que, trata de comprobar la
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capacidad de reorganizar lo aprendido y transferirlo a nuevas situaciones y contextos.
Si el aprendizaje competencial se demuestra mediante la capacidad para resolver pro-
blemas, el objetivo de la evaluacion es comprobar como se resuelven, cdmo se activan
y transfieren los conocimientos a la interpretacion de situaciones y problemas, qué
estrategias se aplican, qué soluciones se proponen. Por lo tanto, es una buena oportu-
nidad para reflexionar sobre qué hay que cambiar en la evaluacion para asegurar un
aprendizaje competencial que, mas alla de comprobar si el alumnado ha adquirido los
conocimientos, habilidades y actitudes que desarrollan una competencia, es capaz de
transferirlos, mediante estrategias adecuadas, a la interpretacion y resolucion de situa-
ciones y problemas parecidos a los que debera resolver en su vida.

En consecuencia, cabe precisar que el enfoque de la evaluacion de la competencia
social y ciudadana se planteara desde la perspectiva de la evaluacién de los aprendi-
zajes del alumnado, fundamentalmente en relacion con los procesos y no tanto con los
resultados.

LA EVALUACION DE LA COMPETENCIA SOCIAL Y CIUDADANA

El curriculo define la competencia social y ciudadana como el desarrollo de la capa-
cidad de aplicar, de manera integrada, aquellos conocimientos, habilidades y actitudes
que permiten a nifios y jévenes intervenir en los problemas sociales de nuestro entorno,
ejerciendo de forma responsable los derechos y deberes de la ciudadania.

El desarrollo de esta competencia en el ambito escolar de la educacion obligatoria
supone la adquisicion de determinados aprendizajes agrupados, a grandes rasgos, en
tres bloques:

— CIUDADANIA. Los objetivos y contenidos de este ambito permiten desa-
rrollar una conciencia ciudadana en el alumnado para poder relacionarse y
convivir en una sociedad democratica y participar en la construccién de esta
sociedad. La participacion requiere compromiso con la defensa de 1a igualdad
de derechos y de oportunidades, las libertades individuales y colectivas y la
construccioén de la paz.

— HABILIDADES SOCIALES. Desde este bloque de contenidos, los objetivos
de aprendizaje se proponen que el alumnado adquiera y ponga en préactica las
habilidades sociales necesarias para convivir y relacionarse en un mundo en
conflicto a través de la cooperacién y el dialogo.

— PENSAMIENTO SOCTAL. Para aprender a desarrollar un pensamiento social
critico sera necesario que el alumnado aprenda en primer lugar a ubicarse en
el mundo que les ha tocado vivir para comprender cuales son los hechos, los
fendmenos y los problemas sociales relevantes del mundo actual. Con estas
herramientas, estara en disposicion entender, opinar y tomar decisiones sobre las
situaciones y problemas sociales cercanos y globales.
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Esta competencia forma parte del bloque de competencias especificas para con-
vivir y habitar el mundo y, aunque tiene aspectos claramente transversales, se puede
vincular estrechamente a las areas de medio social en Primaria, a 1a materia de geo-
grafia, historia y ciencias sociales en Secundaria, y a la educacion para la ciudadania
de ambas etapas. Es evidente que el desarrollo de las competencias basicas no se
puede dar al margen de la enseflanza-aprendizaje de los contenidos de las areas y
materias. Por ejemplo, para desarrollar el pensamiento social, es necesario que el
alumnado disponga de un conocimiento basico sobre los problemas sociales rele-
vantes de nuestro mundo. Problemas que se relacionan con muchos ambitos del
conocimiento disciplinario: problemas relacionados con la economia, la politica, la
medicina, la justicia, el medio ambiente... sin este conocimiento dificilmente podra
entender, opinar y proponer soluciones o alternativas a estos problemas. Pero con los
conocimientos no es suficiente. Es necesario que también se activen un conjunto de
habilidades sociales que faciliten la relacion interpersonal para relacionarse asertiva-
mente con los demas como la empatia, la cooperacion, la critica y el didlogo. Tam-
bién es necesario activar las actitudes que predisponen a ponerse en lugar de otro,
analizar situaciones desde diferentes perspectivas, resolver problemas proponiendo
alternativas, discutir y negociar con voluntad de llegar al consenso, entre otras.

La evaluacion de la competencia social y ciudadana trata de comprobar en qué
medida el alumnado aplica dichos conocimientos, habilidades y actitudes al desarrollo
de una conciencia ciudadana activa. La adquisicién y desarrollo de las competencias
basicas solo se puede comprobar a través de la practica y ejercicio critico de la misma,
especialmente de la competencia social y ciudadana. De ahi que podemos caracterizar
la evaluacion de la competencia social a partir de tres aspectos:

a) Para el desarrollo de la competencia social es necesario identificar cuales son
las ideas previas del alumnado, sus experiencias y percepciones en relacion
con los problemas sociales (evaluacion inicial). El conocimiento social tiene
una fuerte carga ideologica y estd muy condicionado por los intereses que
emergen en las situaciones y problemas sociales. Asi pues, la deteccion de
ideas previas es un requisito fundamental para detectar percepciones y posi-
cionamientos que son resultado de las vivencias y experiencias personales
muy potentes y que pueden favorecer o dificultar en gran medida el desarrollo
de la competencia social. Por ejemplo, evidenciar las concepciones que los
estudiantes de Secundaria tienen sobre la inmigracién es un requisito indispen-
sable pera tratar el tema (Quinquer, 1997).

b) La evaluacién competencial, en general, tiene sentido si se sitia a lo largo
del proceso de aprendizaje. Por lo que respecta a la competencia social es un
requisito necesario. A partir de situaciones ordinarias de aprendizaje es como
mejor se puede comprobar el ejercicio practico de la competencia social y ciu-
dadana. Por ejemplo, la técnica de observacion de la actuacion de los nifios y
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nifias durante los espacios de ocio y recreo, es una excelente herramienta para
evaluar el ejercicio practico de los valores de la ciudadania.

Por ofro lado, la evaluacion se convierte en una herramienta de aprendizaje
(evaluacion formativa y formadora) cuando el profesorado comprueba durante
la secuencia didactica los aciertos, errores y olvidos de los estudiantes y les
ensefla como gestionarlos. En consecuencia, la evaluacion final tiene que ser
positiva en la medida que los alumnos han progresado en el aprendizaje (San-
marti, 2007).

c) Para precisar como el alumnado construye y desarrolla la competencia social
los contextos escolares de aprendizaje deben reproducir las situaciones lo mas
parecidas posible a la realidad social, de modo que la evaluacion requiere poner
atencion en las situaciones cotidianas que posibilitan el ejercicio practico de: la
justificacién de los propios puntos de vista, el trabajo cooperativo, la practica de
las habilidades sociales, la propuesta de alternativas a los problemas, la convi-
vencia y la participacion, el ejercicio del didlogo, la empatia y la cooperacion...
Si se atiende a como los alumnos ponen en practica estas habilidades y actitudes,
les estaremos preparando para ejercer la ciudadania activa a lo largo de su vida.
Por ejemplo, a través de practicar el debate en el aula, a partir de problemas
sociales contextualizados, permite evaluar si el alumnado construye un pensa-
miento social mas relativo, si es capaz de comprender las razones de los demas
(empatia), si sus argumentos son racionales, si ejercita los valores del respeto y
la convivencia, etc.

EL DISENO DE ACTIVIDADES PARA EVALUAR LA COMPETENCIA
SOCIALY CIUDADANA

Comprobar hasta qué punto el alumnado desarrolla la competencia social y ciuda-
dana supone disefiar actividades de evaluacion que reproduzcan situaciones parecidas a
las situaciones y problemas sociales reales, de forma que dichas actividades se integran
en la secuencia de ensefianza-aprendizaje. Desde una perspectiva competencial las
actividades de evaluacion tienen que posibilitar, por un lado, al profesorado verificar
hasta que punto el alumnado transfiere el conocimiento aprendido a la interpretacion
de hechos y problemas sociales. Y por otro, el alumnado debe tomar conciencia de que
lo que aprende le ayuda a comprender el mundo en el que vive mediante la resolucion
de situaciones y problemas sociales.

Las actividades «reproductivas» del conocimiento que tratan de comprobar el gra-
do de adquisicion de los conocimientos sociales, son necesarias pero no suficientes.
Asi pues, el profesorado deberd enriquecer las actividades de evaluacion mediante el
planteamiento de situaciones-problema donde el alumnado demuestre su capacidad
para aplicar los conocimientos adquiridos a la resolucion de dichas situaciones o
problemas.
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Se proponen, a continuacién, algunas estrategias para enriquecer las actividades de
evaluacion que habitualmente plantea el profesorado:

a) Contextualizacion de las actividades

A menudo las actividades se presentan de forma descontextualizada. Los alumnos
podran reconocer la funcionalidad de lo que aprenden si las actividades reproducen
situaciones de conflicto de intereses de un colectivo similares a las que podran encon-
trar en el mundo real.

— En una actividad del area de Matematicas se plantea el problema siguiente:

«En una casa de vecinos se quiere hacer una mejora en el edificio. Por eso cada
vecino tendra que pagar 60 €. En la reunion de la comunidad para aprobar la
obra, hay 8 vecinos que se niegan a pagar de manera que, si se hiciera la obra,
los que estan de acuerdo deberian pagar 75 € . ; Cuantos vecinos estan dispuestos
a pagar?»

Desde la competencia social y ciudadana se puede enriquecer la actividad con otras
cuestiones como:

— «;Coémo convencer a los demas vecinos de la importancia de hacer estas mejo-
ras? Propon una solucion que sea justa para toda la comunidady.

Para resolver la actividad el alumnado debe activar aprendizajes de diferentes areas
relacionados con la comprension lectora, el calculo, la seleccién e interpretacion de
informacion, el discurso argumentativo.

b) Vinculacién de las actividades a las experiencias y vivencias del alumnado

Cuando el alumnado reconoce que lo que aprende tiene que ver con sus expe-
riencias y sus vivencias, aumenta el grado de implicacion respecto a las situaciones
propuestas. Una sencilla estrategia puede consistir en plantear las actividades inter-
pelando directamente a los alumnos: «En esta situacion, ;qué harias?» O bien, «;y
tu qué crees?».

Por ejemplo, una actividad comun en el area de Lengua consiste en construir la
definicion de palabras o conceptos:

— «Busca en el diccionario la palabra «responsabilidad» y escribe tres frases donde
aparezca este concepto».
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En cambio, si se interpela directamente al alumno, éste toma conciencia de que la cues-
tion tiene que ver con él, para acabar después construyendo el significado del concepto.

— «Piensa individualmente: ;eres responsable? Justifica tu respuesta por escrito».

— «Compara tu respuesta con la de tus compaiieros y discutid sobre esta cuestion:
;el alumnado de esta clase es responsable? Poneos de acuerdo en las tres carac-
teristicas que mejor definen a una persona responsable.

Para resolver la actividad, el alumnado debe activar aprendizajes relacionados con:
la buisqueda de informacion en el diccionario, la expresion escrita mediante la redac-
cion de un texto de opinién y expresion oral a través de la discusion oral.

¢) Buscar y seleccionar informacion, interpretarla y aplicarla

Las actividades de evaluacién no pueden ser unicamente una mera reproduccion de
la informacién que proporciona el profesor, el libro de texto o una pagina web, sino que
deben facilitar al alumnado la biisqueda, seleccion, la organizacion y la interpretacion de
la informacion a partir de diversas fuentes, para que puedan darle sentido propio y con-
vertir la informacidn en conocimiento que se aplica a la resolucion de un caso practico.

Por ejemplo, en una actividad del medio natural se propone:

— «Escribe en el dibujo del sistema respiratorio los nombres de los diferentes 6rga-
nos que lo forman y di qué enfermedades afectan al sistema respiratorio».

Para resolver este ejercicio el alumnado tiene que conocer y comprender el vocabula-
rio y los conceptos que se preguntan. En cambio, si lo planteamos de la siguiente manera:

— «Este invierno se ha hablado mucho de un virus que ha provocado una enfer-
medad, la gripe A. En muchos paises la gente utilizaba mascarilla para ir por la
calle, en metro, etc. ;Por qué crees algunas personas utilizaban mascarilla?».

Para resolver la actividad, el alumnado debe activar conocimientos relacionados
con: el sistema respiratorio, las enfermedades infecciosas y la expresion escrita a traveés
del texto explicativo e interpretativo.

d) Incorporar la discusion, el contraste de pareceres y el consenso
En el desarrollo de la competencia social y ciudadana hay que tener presente el
valor que tiene la construccion compartida del conocimiento. No es lo mismo la rea-

lizacién de una actividad individual desde el inicio hasta el resultado final, que la
realizacion de una actividad que, partiendo de las representaciones previas de cada
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uno, se contrasten y se compartan para llegar a conclusiones que podran servir para la
resolucion de la actividad, sea individualmente o en grupo.

Por ejemplo, en el area de Medio natural, social y cultural se evaluan aprendizajes
sobre el estudio de 1a poblacion o el barrio. Se propone a los nifios y nifias 1a actividad
siguiente:

— «Describe el barrio del casco antiguo y barrio del ensanche. ;En qué se parecen?
(En queé se diferencian?».

Esta actividad individual que plantea la redaccién de un texto descriptivo y una
comparacion, se puede transformar en una situacion contextualizada donde los alum-
nos, en parejas o grupos de tres o cuatro, activan el conocimiento que tienen sobre
estos barrios y sopesan los aspectos positivos de un y otro mediante la discusion y el
contraste de pareceres.

— «Maria vive en un pueblo del Pirineo y debe trasladarse a Barcelona. Le han
hablado del casco antiguo y del ensanche, pero no sabe por qué barrio decidirse.
Vosotros que conocéis bien ambos barrios, jpor qué no le aconsejais cual seria
un buen lugar para vivir?».

A partir de la discusion el conocimiento se enriquece y se relativiza, al tiempo que se
activan las habilidades sociales y el didlogo como una manera de llegar a soluciones com-
partidas. De esta manera se puede evaluar el trabajo cooperativo y la toma de decisiones.
Para resolver la actividad, el alumnado debe activar aprendizajes de diferentes areas rela-
cionados con: el conocimiento del medio rural y urbano, el conocimiento del pasado histo-
rico y el patrimonio, la expresion oral a través de la discusion y la autonomia e iniciativa.

e) Incorporar actividades de aplicacion a las secuencias diddcticas

Si la competencia se desarrolla en la medida que se transfieren los conocimientos
aprendidos a situaciones diversas, hay que incorporar a la secuencia didactica activida-
des de aplicacion que permitan evaluar la transferencia de los aprendizajes a pequefios
proyectos vinculados a la accion ya la intervencion social.

Por ejemplo, se trabaja en el area de Educacion para la ciudadania la necesidad de
respetar los derechos de los demas y de ejercer con responsabilidad los propios deberes.

— «Imaginad qué pasaria si no existieran las normas de circulacién. ;jPor qué es
importante respetar las normas?».

Una vez completada la secuencia didactica, es importante que se proponga una
actividad que evaltie la transferencia de los aprendizajes realizados a situaciones reales
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que impliquen a los propios alumnos, conecten con sus vivencias y los predispongan a
la intervencion en conflictos derivados del hecho de convivir juntos.

La actividad planteada de la forma siguiente se propone evaluar el grado de aplica-
cion y transferencia a una situacion practica:

— «La tutora propone la actividad «la caja de las quejas» donde los alumnos podran
formular sus quejas por escrito fundamentadas en sus derechos y deberes. En la
sesion de tutoria se abrira la caja, se valorara qué quejas se aceptan y cuales no
y. finalmente, se analizaran para plantear propuestas».

Para resolver la actividad el alumnado debe activar aprendizajes de diferentes areas
y permite evaluar si tienen conocimiento del significado de: derechos, deberes, normas
y responsabilidades; evaluar la expresion escrita a través del texto argumentativo y la
expresion oral a través de la formulacién de opiniones y propuestas, y evaluar también
la utilizacion de estrategias y habilidades cognitivas relacionadas con la interpretacion,
la justificacion y la argumentacion.

La evaluacion de los aprendizajes competenciales es muy compleja ya que trata
de comprobar el grado de transferencia de los aprendizajes realizados a situaciones
nuevas. Para ello habra que concretar indicadores de logro que permitan obtener infor-
macion sobre el proceso de desarrollo de la competencia que permita comprobar hasta
que punto el alumnado es capaz de:

— Analizar la situacion planteada y comprender el problema o cuestion que debe
resolver.

— Identificar qué actitudes, habilidades y conocimientos debe activar y escoger las
estrategias mas adecuadas.

— Aplicar las actitudes, habilidades, conocimientos y estrategias para resolver la
situacion.

— Hacer propuestas o plantear soluciones y alternativas a dicho problema o situacién.

En sintesis, en la medida que el disefio de las actividades de evaluacion incorpora
alguna de estas estrategias se puede visualizar la diferencia entre la evaluacién de
un aprendizaje reproductivo y un aprendizaje competencial. En otras palabras, no es
lo mismo plantear actividades evaluativas para realizar ejercicios que para resolver
problemas.

LA DIVERSIFICACION DE LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION
Se considera que la evaluacion de los aprendizajes de cualquier naturaleza dificil-

mente se puede considerar objetiva. La evaluacion de los aprendizajes del alumnado
vinculados a la competencia social y ciudadana tiene un grado elevado de subjetividad
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debido a la importancia de los valores y actitudes en esta competencia. Por lo tanto,
como criterio de racionalidad, la evaluacion deberd incorporar la obtencién de informa-
cion a partir de fuentes diversas. La triangulacion de dicha informacion podra aproxi-
marnos a una evaluaciéon mas fiable.

Si la competencia social y ciudadana se desarrolla desde la accion y el compromiso
en la mejora de la sociedad, los instrumentos y las actividades de evaluacion no puede
basarse exclusivamente en pruebas escritas. Estas son herramientas de evaluacién que
dificilmente evaluan la transferencia de los aprendizajes a la actuacion personal en
contextos practicos. Evidencian, como mucho, si el alumnado da respuestas «politica-
mente correctas», pero puede que no tengan correlacion alguna con su puesta practica
(Bisquerra y Canals, 2003).

Los instrumentos de evaluacion, ademas de pruebas escritas, deben complemen-
tarse con instrumentos de observacion y de autorregulacion. Estos ultimos permiten,
ademas, el desarrollo de la competencia de aprender a aprender, en la medida que el
alumnado aprende a partir del reconocimiento de sus propios aciertos, errores u olvi-
dos. Los siguientes instrumentos de evaluacion pueden resultar utiles en este sentido:
KPSI, cuadro de observacion, bases de orientacion, diario de clase, rubrica, cuestiona-
rio de autoevaluacién o coevaluacion... (Rosell, 1996).

— Formulario KPSI (Knowledge and Prior Study Inventory).

Se ftrata de un cuestionario de autoevaluacion que permite de forma rapida y facil
efectuar una evaluacion inicial. A través de este instrumento de evaluacion se obtiene
informacion sobre la percepcion que el alumnado tiene sobre el grado de conocimien-
to en relacion con los objetivos de aprendizaje. Si se utiliza a lo largo del proceso de
aprendizaje es también muy ufil como instrumento de evaluaciéon formativa ya que
permite al alumnado tomar conciencia de sus progresos y carencias.

Loséylo Lo sé Me | Nosé

Fecha de autoevaluacion: . .
sabria explicar suena | nada

La declaracion universal de los derechos humanos

Sufragio universal

Division de poderes

El parlamento europeo

La constitucion espaiiola

— Cuadro de observacion

La observacion durante la actividad en el aula es la tinica forma que permite com-
probar el ejercicio practico de los valores democraticos: la participacion, la coopera-
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cion, la empatia, el compromiso... Se propone un ejemplo que facilita la recogida de
informacion por parte del profesorado en relacion a un debate en el aula:

Pautas de observacion durante el debate nada | poco | bastante | mucho
1. Se han seguido la reglas del debate

2. Todos los grupos han participado

3. El clima del debate ha sido respetuoso

4. Se han enlazado argumentos y contraargumentos

5. Se han llegado a acuerdos

— Riibrica

La ribrica es un instrumento de autorregulacion que permite comprobar el grado en
que el alumno adquiere un aprendizaje ya que explicita de mas a menos los criterios
de evaluacion del profesor. El alumnado puede autoevaluarse en distintos momentos
del proceso de aprendizaje y tomar conciencia de sus progresos y dificultades. Ademas
posibilita 1a comunicacion de los criterios de evaluacion que explicitan como se realiza
adecuadamente una tarea.

— La carpeta de aprendizaje o portafolio

Procedimiento que consiste la recopilaciéon de las producciones del alumnado a lo
largo de una secuencia didactica amplia. Los alumnos escogen y ordenan segun sus
propios criterios los materiales que reflejan, a su parecer, los aprendizajes mas signi-
ficativos. Como instrumento de evaluacién, aporta evidencias sobre sus habilidades,
conocimientos, pensamientos, incluso actitudes y formas de actuar. Muestra cémo los
estudiantes construyen su proceso de aprendizaje y toman conciencia de ello para auto-
rregularse. Veamos algunos criterios de los criterios que podrian aplicarse a la evalua-
cion de una carpeta de aprendizaje:

Si| A VECES |NO

El formato sigue las normas consensuadas entre profesorado y alumnado

El indice tiene una estructura logica

La introduccién contiene la justificacion del contenido y proceso de
elaboracion

El contenido incluye las ideas clave de los temas o cuestiones tratadas

El contenido evidencia el desarrollo de las competencias priorizadas por
el equipo docente

La conclusion incluye la autoevaluacion (puntos fuertes y débiles y
propuestas de mejora)

Los anexos aportan informacion valida
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Finalmente, cabe evidenciar la necesidad de enriquecer y variar las practicas eva-
luativas para comprobar si alcanzan las finalidades explicitadas en un curriculo cuya
finalidad se centra en el desarrollo de las competencias basicas.

En el aprendizaje de la competencia social y ciudadana se debe poner el acento en
aquellas practicas evaluativas mas eficaces para comprobar, por un lado si el alumnado
construye un conocimiento social mas cualitativo, y, por otro en qué medida se aplica
al ejercicio practico y critico de la ciudadania en el contexto escolar.

De como se resuelva esta cuestion dependera que la evaluacién de los aprendizajes
integre la adquisicion de contenidos y el desarrollo de competencias, simultdneamente.
De lo contrario, puede producirse una doble contabilidad en las practicas evaluativas:
una que entiende que la evaluacion consiste en verificar el nivel de conocimientos
adquiridos; y otra que consiste en administrar pruebas de evaluacion al final del ciclo o
de la etapa para comprobar la adquisicion de las competencias bésicas.
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«The truth is whatever people will believe is the truth. Don’t you know history?
God knows. Joseph Heller (1984)

LAS COMPETENCIAS EN EL CURRICULO Y EN LA EVALUACION EDU-
CATIVA

El enfoque de competencias clave esta dirigiendo recientemente en Espaiia el esta-
blecimiento del curriculo y la evaluacion de las etapas obligatorias educativas, lo que
induce a reconsiderar los propdsitos y las practicas docentes en todas las disciplinas
que sustancian los curriculos. La ultima ley educativa vigente desde diciembre de
2006, la LOE (Ley Organica de Educacion), retoma el concepto con el adjetivo ‘basi-
cas’, en lugar de ‘clave’, término mas empleado en la normativa europea. La principal
novedad de esta ley fue la introduccién de las competencias basicas en los curriculos,
un elemento mas que se afiadia a los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion
que definen cada area de la Educacién Primaria y 1a Educacién Secundaria Obligatoria.

La politica de la administracion central educativa en Espaiia fue seguir la reco-
mendacion de la Union Europea, que instaba a los paises miembros a introducir las
competencias clave como metas del aprendizaje en sus sistemas educativos (Council of
Education-EU, 2006). Se orientan al ‘aprendizaje a lo largo de la vida’ y se presentan
seguin la ya clasica combinacién de ‘conocimiento, destrezas y actitudes’ adecuadas al
contexto. Las ocho competencias clave estipuladas por la Unién Europea, o basicas,
segtin la nomenclatura de la LOE, son:

* comunicacion en la lengua materna;
* comunicacion en lenguas extranjeras;
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* competencia matematica y competencias en ciencia y tecnologia;
* competencia digital;

» aprender a aprender;

* competencia social y civica;

* sentido emprendedor y de iniciativa;

* competencia cultural y artistica.

El enfoque competencial para la definicion y desarrollo del curriculo tendria los
siguientes componentes:

a) Aplicar y emplear los conocimientos propios ante un problema.
b) Relacionar e integrar esos conocimientos.

¢) Transferir esos conocimientos a nuevos contextos.

d) Autorregular el propio aprendizaje.

La principal contribucion de las competencias seria orientar la ensefianza, ayu-
dando a identificar los contenidos y los criterios de evaluacion que se consideran
imprescindibles. Pero este enfoque también entrafia algunos riesgos (Coll y Martin,
2006). Primero, las competencias no resuelven la necesidad de elegir los contenidos
del curriculo. Las competencias clave ayudan, pero no resuelven todas las opciones
derivadas de los propositos educativos. Ademas, se ensefian y se evalian a través
de contenidos, lo que implica que se incorporen como un elemento mas, pero nun-
ca puedan susfituir a las areas especificas dentro del curriculo. Asi, por ejemplo,
la competencia social y civica se puede adquirir y evaluar desde distintas areas y
materias, como el Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, en Primaria,
o la Historia de 4° ESO, por lo que el grado de adquisicion de destrezas generales
o de competencia disciplinaria especifica sera diferente segun el nivel educativo.
Segundo, aunque es una via para la evaluacion comparada, existe el peligro de que
las competencias clave, aceptadas como una demanda de la globalizacion, puedan ser
aplicadas de forma descontextualizada, sin relacion con los contenidos y las practicas
socioculturales propias de cada pais.

En lo que concierne a la presente comunicacion, el interés se centra en la compe-
tencia lingiiistica y en la social y civica, particularmente en dos aspectos concretos de
las mismas: la comprension lectora y la comprension histoérica, y en como se pueden
evaluar este tipo de capacidades, transversales y especificas.

COMPRENSION LECTORA Y COMPRENSION HISTORICA
La Comision Europea sintetizod el caracter basico de la competencia lingiiistica,

especialmente la comprension lectora, como aspecto que es «fundamental en todos
los ambitos de la educacion e incluso los sobrepasa, pues facilita la participacion en el
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contexto mas amplio del aprendizaje permanente y contribuye a la integracion social y
al desarrollo personal de los individuos» (European Commission, 2001). Mas adelante,
la Unién Europea refrendo6 esta declaracion al reconocer que la comunicacion en la
lengua materna, en las cuatro destrezas orales y escritas, es la primera de las ocho com-
petencias clave «que todos los individuos necesitan para el desarrollo y la realizacion
personal, la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo» (Council of Education-
EU, 2006).

La OCDE, otro organismo internacional que impulsa las politicas educativas desde
diversos estudios e iniciativas, sostiene que las destrezas lectoras no son s6lo importan-
tes para los individuos, sino para las economias en su conjunto. En un estudio de hace
pocos afios, varios economistas canadienses analizaron las relaciones entre los niveles
de alfabetizacion y el rendimiento econdmico a largo plazo, y descubrieron que el nivel
medio de alfabetizacién de la poblacion de un pais predice mejor el crecimiento eco-
némico que el rendimiento educativo (Coulombe, Trembly & Marchand, 2004). Pero
;como queremos que sea la «alfabetizacion de un pais»?

La cultura de la evaluacion basada en competencias no es nueva; ya la LOGSE
hablaba de ‘capacidades’ y estudios internacionales de evaluacion como el PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment) intentan difundir el concepto de ‘life-
racies’ en areas consideradas troncales. Pero una formacion escolar y universitaria
de excelencia requiere no sélo el dominio de competencias transversales, sino de las
competencias especificas que subyacen en cada forma de conocimiento. Si bien la
comprension lectora es la competencia transversal por excelencia, en el caso de la
comprension historica la situacion es distinta. Para adquirir niveles elaborados de com-
prension histdrica, es necesario tener de partida una buena comprension lectora, en
muchos casos, pero no es suficiente; aquélla recorre varios pasos mas alla, y necesita
de un conocimiento sustantivo y disciplinar especificos.

El estudio mas famoso de evaluacion del rendimiento estudiantil hacia el fin de la
educacion obligatoria es, sin duda, el PISA. Su marco para evaluar la comprension
lectora incluye destrezas (skills) como la localizacion, seleccion, interpretacion y valo-
racion de informacion a partir de una serie de textos asociados a situaciones nuevas que
pueden encontrarse fuera del aula. Esta competencia queda definida en 2009 del modo
siguiente:

«Competencia lectora (reading literacy) es comprender, utilizar, reflexionar e
interesarse por textos escritos para alcanzar los propios objetivos, desarrollar
el conocimiento y potencial personales, y participar en la sociedad» (Instituto
de Evaluacion, 2010, p. 34).

El interés por la lectura implica la motivacion para leer y engloba diversas catego-

rias, como el placer de leer, la sensacion de control sobre lo que se lee, las practicas de
lectura. En los ejercicios PISA, la evaluacion se asienta sobre tres caracteristicas:
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a) la situacion —la variedad de contextos: personal, publico, educativo, etc.

b) el texto —la diversidad del material que se lee: impreso, electronico, continuo,
discontinuo, narrativo, expositivo, etc.; y

c) el aspecto —el enfoque cognitivo que determina de qué modo los lectores se
implican en un texto, agrupado en tres sub-escalas: acceder y obtener informa-
cion de un texto; integrar e interpretar esa informacion dentro de los limites del
texto; y valorar el contenido y la forma del mismo con ayuda de conocimientos
externos.

A continuacion, nos centraremos en la tiltima de estas categorias, el aspecto, porque
nos da un marco preciso de como se evalan las distintas destrezas dentro de la com-
prension lectora, y nos ayuda a entender, también, los limites entre ésta y la compren-
sién historica. En el ejemplo de La democracia en Atenas (ver Anexo 1), se presentan
dos textos complementarios (Partes A y B): uno expositivo, historiografico, y otro que
recoge la célebre oracion funebre que Tucidides pone en boca de Pericles, con motivo
de un episodio de la Guerra del Peloponeso. La pregunta 1, de opcidén multiple, se cen-
tra en «localizar y extraer informacion: encontrar informacion formulada explicitamen-
te en un texto denso», es decir, en la primera de las sub-escalas de aspecto:

«;Qué condend a Tucidides al exilio?

A Que no pudiese lograr la victoria de los atenienses en Anfipolis.
B Que tomase el mando de una flota en Anfipolis.

B Que recogiese informacion de los dos bandos en conflicto.

C Que desertase de los atenienses para luchar con los espartanos.»

Segun los resultados del estudio, ésta se mostré como una pregunta de dificultad
media (dos tercios de los alumnos respondieron adecuadamente); si bien se necesita un
razonamiento causal para contestarla, la informacion esta dada en el propio texto, sin
necesidad de interpretacién alguna.

Otro tipo de aproximacion se estableci¢ en la pregunta 3, centrada en saber elaborar
una interpretacion identificando la relacion entre los dos textos e integrando su infor-
macion, un objetivo que corresponde a la segunda sub-escala de aspecto, seglin PISA:

«;Quién escribio el discurso de la Parte B? Remitete al texto para justificar
tu respuestar.

La pregunta 3, sin embargo, les resulté muy dificil a los alumnos de quince afios;
solo menos de una cuarta parte supieron responderla en todos los paises participantes.
El reto principal, partiendo de que sea un contenido con el que no estan familiarizados,
es saber integrar la informacion de este texto en formato multiple. ;Puede ser éste un
tipo de pregunta orientado nada mas que a la comprension lectora? Si la ensefianza de
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la historia esta centrada en la naturaleza de la disciplina, una dimensién fundamental
que muestra la diferenciacion entre historia (pasado) e historia (narracion) es la de
autoria, que si es posible explorar y ensefiar a partir de la profundizacion en preguntas
de este tipo. La comprension historica se puede evaluar comparativamente, con un
enfoque competencial, si se observa el aprendizaje contrastado con un analisis episte-
mologico de la disciplina.

LA EVALUACION SEGUN UN ENFOQUE DISCIPLINAR DE LA HISTORIA

En las tltimas tres décadas, y en diversos sistemas educativos, especialmente anglo-
sajones, se han construido unos modelos de desarrollo curricular y evaluacion de la
historia basados, por un lado, en su enfoque disciplinar, siempre rivalizando con la
tendencia mas frecuente centrada en un relato organizado sobre la construccion de la
nacioén (nation-building narrative) y, por otro lado, en los resultados de la investiga-
cion sobre el aprendizaje de los alumnos.

El enfoque disciplinar en educacion historica no consiste en hacer de nuestros alum-
nos «pequeios historiadores», sino en ayudarles a orientarse como individuos y seres
sociales en el tiempo. Y esta dimension no puede ser entendida en bloques desconec-
tados, como muchos alumnos entienden («el pasado estd muerto y enterrado, ;qué
tiene que ver conmigo?»); mas bien es un continuo pasado-presente-futuro que nos
liga a todos los humanos. Una distincion previa que pueden plantearse los profesores
para hacer entender este enfoque a los escolares es la que existe entre la historia como
«cuerpo de conocimiento» (body of knowledge) y 1a historia como «forma de cono-
cimiento» (form of knowledge), es decir, la diferencia entre el contenido sustantivo y
el marco conceptual metahistorico. Como explica el investigador Peter Lee a futuros
profesores:

«Los historiadores hablan y escriben sobre cosas que ocurren en el mundo.
Sus historias estan llenas de pioneros, politicos, sacerdotes, o de batallas,
burocracias y bancos. Dan explicaciones a sus lectores, emplean fuentes, y
escriben narrativas, pero sus libros no tratan de la idea de explicacion, ni de
la nocion de fuente y evidencia, ni de qué significa una narrativa. Mas bien
utilizan su comprension (normalmente elevada) de las fuentes para escribir
libros sobre Colon o los Mayas o la revolucion industrial. Sin embargo, con-
ceptos como el de evidencia subyacen en el corazéon mismo de la historia
como disciplina» (Lee, 2005, p. 32).

La historia ensefiada como conocimiento abierto y sujeta, por su propia naturaleza,
a constante reinterpretacion, vendria ademas a iluminar los contenidos de la asignatura
de educacion civica —y, por tanto, de la competencia social y ciudadana— porque no
se puede dar una genuina educacion civica sin una magnitud historica. Al igual que la
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sociedad civil, que esta sujeta al cambio y a los procesos de desarrollo, el concepto de
‘ciudadania’ debe ser un concepto discutido, no fijo, sino dependiente de perspectivas
multiples y relativizado (Lee & Shemilt, 2007). La historia ha sido desde su nacimiento
una pedagogia del ciudadano, pero no que dicte un relato tinico y acabado, sino que
haga entender criticamente el presente y oriente de la misma manera el futuro. Una bue-
na comprension historica es fundamental para la educacion civica, pero esta afirmacion
no funciona al contrario. En el Reino Unido, por ejemplo, ya se alerta sobre el peligro
de que la historia se convierta en ancilar, y no compailera, como se esperaba, dentro de
unos planes de estudio cada vez mas interesados por la advenediza. Algunos medios de
comunicacién y bloques de poder se han opuesto a esta tendencia porque, dicen, puede
degenerar en una «asignatura de partido», pero existe, en efecto, un temor entre los pro-
fesores de historia en el Reino Unido de que se esté marginando a la historia y reforzan-
do a la ciudadania porque se supone mas facil manejar a ésta, sin un corpus académico
apoyado por la tradicion universitaria y cientifica, como es la historia (Tosh, 2008).

El trabajo pionero de investigadores y educadores en el Reino Unido (Inglaterra) ha
influido sobre todo en otros paises anglosajones en su concepcion del curriculo y de
la evaluacion de la comprension historica. Ashby y Edwards (2010) resumen la labor
llevada a cabo por otros investigadores, como Lee y Shemilt, en su propuesta de los
criterios para evaluar la comprension historica desde un enfoque disiciplinar:

— Reconocer que lo que se escribe y declara sobre el pasado deriva de las fuentes
y necesita ser consecuente con éstas.

— Comprender que las preguntas historicas influyen en la forma en que se pueden
interpretar las fuentes, y en la forma en que los hechos establecidos se organizan
en explicaciones y narrativas.

— Ser capaz de elaborar respuestas a las propias preguntas, de contrastar hipotesis
a través del analisis de las fuentes.

— Saber y entender la historia a través de sus conceptos estructurales de cambio y
continuidad, explicacién y significado.

— Desarrollar una comprension de la naturaleza de las explicaciones y relatos his-
toricos, y ser capaz de identificar y explicar las diferencias que existen en inter-
pretaciones diversas.

Asimismo, en Canada, el grupo de Seixas ha desarrollado, con los Benchmarks of
Historical Thinking, un sistema de evaluacion de la historia (Seixas, 2010) que sigue la
tradicion disciplinar britanica. Segiin estos criterios de evaluacion, un alumno deberia,
en distintos niveles de dificultad seglin su curso de escolarizacion, ser capaz de:

— Establecer significados (significance) en la historia.

— Utilizar pruebas (evidence) procedentes de fuentes primarias.
— Identificar el cambio y la continuidad en el tiempo.
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— Analizar las causas y las consecuencias de los procesos y de los sucesos.
— Entender las perspectivas histéricas.
— Comprender la dimension moral de las interpretaciones histéricas.

Otros ejemplos mas recientes en su incorporacién a este enfoque los encontra-
mos en Estados Unidos. Stearns sostiene que los debates actuales mas interesantes
sobre educacion historica en su pais se centran en cuestiones de evaluacion (Stearns,
2010). La preocupacién principal de los tests estandarizados orientados al nivel pre-
universitario es la cobertura de los contenidos basados en hechos y su aprendiza-
je basicamente memoristico para lograr buenas notas en las preguntas cerradas de
opcién multiple —una preocupacion semejante a la experimentada en Espaiia ante
las pruebas de acceso a la universidad en el ultimo curso de Bachillerato—. Pero otras
tendencias proponen seguir el camino abierto por el National Center for History in
the Schools, que elaboro los National Standards for History en 1994. Definidos como
‘habitos mentales’ (habits of mind), incluirian las siguientes capacidades:

— Interpretar fuentes primarias, discernir puntos de vista diferentes y concebir
argumentos sacados de las fuentes.

— Enfrentarse con interpretaciones rivales.

— Analizar cambios en el tiempo e identificar continuidades.

— Analizar causas.

— Realizar analisis de comparacion y contraste.

— Relacionar procesos regionales y globales.

Si el discurso dominante sobre politicas educativas favorece la evaluacion com-
parada, hagamos posible esa comparacion en historia, y reforcemos su consideracion
de materia troncal, centrandonos no en un contenido factual constrefiido por un relato
cerrado, sino en una genuina comprension histérica que funciona del mismo modo en
todas las personas y, por lo estudiado hasta ahora, incluso en todos los paises.
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ANEXO 1: LADEMOCRACIA EN ATENAS
EJEMPLO DE UNIDAD DEL ESTUDIO PISA EN COMPRENSION LECTORA

PARTE A

Tucidides fue un historiador y militar que vivié en el siglo V a. C, durante la época
de la Grecia clasica. Nacio en Atenas. Durante la guerra del Peloponeso (del 431 a. C.
al 404 a. C.), entre Atenas y Esparta, estuvo al mando de una flota cuya mision era pro-
teger la ciudad de Anfipolis, en Tracia. No consigui6 llegar a la ciudad a tiempo. Esta
cayo en manos del general espartano, Brasidas, lo que condend a Tucidides a veinte
afios de exilio. Esta circunstancia le dio la oportunidad de recoger informacion bastante
completa de los dos bandos en conflicto y la posibilidad de investigar para su obra His-
toria de la guerra del Peloponeso.

Tucidides esta considerado como uno de los grandes historiadores de la Antigiiedad.
Se centra mas en las causas naturales y en la conducta de cada individuo que en el destino
o en la intervencién de los dioses para explicar la evolucion de la historia. En su obra, los
hechos no se presentan como meras anécdotas, sino que se explican tratando de descubrir
los motivos que llevaron a los protagonistas a actuar del modo en que lo hicieron. El énfa-
sis que Tucidides pone en la conducta de los individuos le lleva a veces a introducir dis-
cursos ficticios: éstos le ayudan a exponer las motivaciones de los personajes historicos.

PARTE B

El historiador griego Tucidides atribuye al dirigente ateniense Pericles (siglo Va.C.) el sigiien-
te discurso en honor de los soldados caidos en el primer aiio de la guerra del Peloponeso.

Nuestro sistema de gobierno no copia las leyes de los estados vecinos: nosotros somos
mas un ejemplo para otros que imitadores de los demas. Nuestro sistema se denomina
democracia, ya que el gobierno no depende de unos pocos, sino de una mayoria. Nuestras
leyes garantizan iguales derechos para todos en las cuestiones privadas, mientras que el
prestigio en la vida publica depende méas de los méritos que de la clase social.

Tampoco la clase social impide a nadie llegar a ejercer cualquier cargo publico (...).
Y, al tiempo que no interferimos en las cuestiones privadas, respetamos la ley en los
asuntos publicos. Obedecemos a quienes ponemos a desempefiar cargos publicos y
obedecemos las leyes, en especial las dirigidas a la proteccion de los oprimidos y las
leyes no escritas que supone una verdadera vergiienza infringir.

Ademas, nos hemos procurado muchos placeres para el espiritu. Los juegos y sacrificios
que celebramos durante todo el afio y la elegancia de nuestras casas particulares constituyen
una fuente diaria de placer que nos ayuda a olvidar cualquier preocupacion; mientras que los
numerosos habitantes de la ciudad atraen a Atenas productos de todo el mundo, de modo que
a los atenienses los fiutos de otros pueblos les son tan familiares como los suyos propios.

Tucidides, Historia de la guerra del Peloponeso (adaptacion)
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Utiliza el texto «La democracia en Atenas» de la pdgina anterior para responder a las
siguientes preguntas.

Pregunta 1: LA DEMOCRACIA EN ATENAS
;Qué condend a Tucidides al exilio?
D Que no pudiese lograr la victoria de los atenienses en Anfipolis.
E Que tomase el mando de una flota en Anfipolis.
F Que recogiese informacion de los dos bandos en conflicto.
G Que desertase de los atenienses para luchar con los espartanos.

LA DEMOCRACIA EN ATENAS: PUNTUACION DE LA PREGUNTA 1
FINALIDAD DE LA PREGUNTA:

Localizar y extraer: extraer informacion.

Encontrar informacién formulada explicitamente en un texto denso.

Mdxima puntuacion
Cddigo 1:  A. Que no pudiese lograr la victoria de los atenienses en Anfipolis.

Sin puntuacion
Cddigo 0:  Otras respuestas.
Cddigo 9:  Sin respuesta.

Pregunta 2: LA DEMOCRACIA EN ATENAS

Uno de los objetivos del discurso de la parte B era honrar a los soldados caidos en el
primer afio de la guerra del Peloponeso.

;Cual era OTRO de los objetivos de este discurso?

LA DEMOCRACIA EN ATENAS: PUNTUACION DE LA PREGUNTA 2
FINALIDAD DE LA PREGUNTA:
Integrar e interpretar: conseguir una comprension global.
Identificar la finalidad de un texto argumentativo relacionandolo con su contexto.
Mdxima puntuacion
Cddigo 2:Da una respuesta plausible y coherente con el texto. Las respues-
tas pueden referirse a uno o mas motivos del discurso, incluidos los
siguientes: convencer a los soldados para continuar la lucha; consolar
a las familias de los muertos; alimentar el orgullo de los ciudadanos de
Atenas o resaltar las virtudes de Atenas en comparacion con Esparta u
otras ciudades.
* Hacer que las personas estuviesen orgullosas de Atenas.
* Promover la democracia.
» Explicar las ventajas de la democracia ateniense.
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Hacer que las personas crean que Atenas aun va bien, a pesar de que ahora
mismo estan en apuros.

Reforzar las actitudes y pensamientos positivos.

Enardecer a las masas.

Promover el patriotismo.

Ganar las proximas elecciones.

Hacerse méas popular.

Hacer que las personas se vuelvan agresivas contra los espartanos.

Se refiere al objetivo de Tucidides de comprender la motivacion o el modo de
pensar de Pericles.

Explicar la motivacion/psicologia de Pericles.

Explicar por qué hizo lo que hizo.

Puntuacion parcial
Cddigo 1:La respuesta se refiere inicamente a la explicacion de como funciona

la democracia.
Introducir el tema de la democracia.
Explicar la democracia a las personas.

Sin puntuacion
Cddigo 0: Da una respuesta insuficiente o vaga.

Honrar a los soldados muertos. [Repite el enunciado]

Muestra una comprension inexacta del material o da una respuesta inverosi-
mil o irrelevante.

Atenas era el tema del discurso. [No se menciona el objetivo]

Hacer reir a las personas. [Incorrecta]

Cddigo 9: Sin respuesta.

Pregunta 3: LA DEMOCRACIA EN ATENAS
;Quién escribio el discurso de la Parte B? Remitete al texto para justificar tu respuesta.

LA DEMOCRACIA EN ATENAS: PUNTUACION DE LA PREGUNTA 3
FINALIDAD DE LA PREGUNTA:

Integrar e interpretar: elaborar una interpretacion.

Identificar la relacion entre dos textos integrando la informacién facilitada.

Mdxima puntuacion
Cddigo 2: Identifica a Tucidides (explicita o implicitamente) como el autor del

anterior

discurso Y se refiere al hecho de que Tucidides atribuye el discurso a Peri-
cles. Puede parafrasear el texto o citarlo directamente.
Tucidides. Dice: «Tucidides lo atribuye a Pericles».
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* Tucidides. «Le lleva a veces a introducir discursos ficticios: éstos le ayudan a
exponer las motivaciones de los personajes historicos».

* Menciona que Tucidides inventaba discursos para la gente sobre la que escri-
bia.

Puntuacion parcial

Cddigo 1: Identifica a Tucidides como el autor del discurso sin dar ninguna
explicacion.

¢ Tucidides.

* Un historiador y militar. [Referencia implicita a Tucidides]

Sin puntuacion

Cddigo 0: Da una respuesta insuficiente o vaga.

* Oftra persona. [Demasiado vaga]
Muestra una comprension inexacta del material o da una respuesta inverosi-
mil o irrelevante.

* Pericles.

» Escribia durante la guerra del Peloponeso.

Cddigo 9: Sin respuesta.

Pregunta 4: LA DEMOCRACIA EN ATENAS

Segun el texto, ;qué diferenciaba a Tucidides de los demas historiadores de su época?
H Escribia sobre personas corrientes, no sobre héroes.

I Utilizaba anécdotas, mas que meros hechos.

J Explicaba sucesos historicos haciendo referencia a sus causas sobrenaturales.

K Se cenftraba en lo que llevaba a las personas a actuar del modo en que lo hacian.

LA DEMOCRACIA EN ATENAS: PUNTUACION DE LA PREGUNTA 4
FINALIDAD DE LA PREGUNTA:

Localizar y extraer: extraer informacion.

Encontrar informacion formulada explicitamente en un texto denso.

Mdxima puntuacion
Cddigo 1: D. Se centraba en lo que llevaba a las personas a actuar del modo en
que lo hacian.

Sin puntuacion
Cddigo 0: Otras respuestas.
Cddigo 9: Sin respuesta.
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INTRODUCCION

La socializacion y la formacion de ciudadanos es una finalidad general de la educa-
cién que no se encuentra monopolizada por ningtin area. Sin embargo, por su propia enti-
dad, adquiere mayor protagonismo en tanto en Ciencias Sociales, Geografia e Historia
como en Educacion para la Ciudadania. Esto es, si centramos nuestra mirada en la Educa-
cion Secundaria Obligatoria, la Ley Organica de Educacion nos dice que «la finalidad de
la educacion secundaria obligatoria consiste en lograr que los alumnos y alumnas adquie-
ran los elementos basicos de la cultura (...) y formarles para el ejercicio de sus derechos
y obligaciones en la vida como ciudadanos» (LOE [2006, art. 22.2]). La Educacién para
la Ciudadania adquiere, pues, una importancia considerable tanto dentro como fuera del
curriculo de las Ciencias Sociales; hablandose, a su vez, de una evaluacion escolar cua-
litativa, contextualizada, formativa, global, continua, cientifica, integral y participativa.

Por contra, en las areas antes mencionadas, el instrumento de evaluacion por exce-
lencia sigue siendo el examen: un instrumento 1til en una parcela conceptual sim-
plificada, pero que, por si solo, impide conocer el grado de interiorizacion de las
competencias basicas (Alfageme y Miralles, 2009). Por otro lado, ante la escasa par-
ticipacion ciudadana, se torna mas necesaria que nunca la participacién discente en
todos los procesos de enseflanza-aprendizaje, entre los que se encuentra la evaluacion.

En consonancia con este planteamiento, a lo largo del presente documento profun-
dizaremos en las potencialidades que un modelo de «autoevaluacion critico-funcional»
no solo para la evaluacion de las competencias basicas, sino para el desarrollo de
aspectos claves de las competencias social y ciudadana, de autonomia personal y de
aprender a aprender.
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AUTOEVALUACION CRITICO-FUNCIONAL Y EDUCACION PARA LA
CIUDADANIA

Ante las demandas sociales, no podemos negar la importancia de la participacion
del alumnado en procesos de evaluacion formativa. En este sentido, Garcia Pérez
(2009) nos indica que la escuela, en su funcionamiento diario, tiene amplias posibili-
dades para la participacion de alumnos y alumnas en su funcionamiento, sin embargo,
la escasa tradicion que nuestro pais tiene en la democratizacion educativa hace que se
desaprovechen muchas de las oportunidades para que éstos participen.

Siguiendo con el mismo autor, éste nos indica que la participacion discente queda
muy alejada de la concepcion tradicional de conocimiento escolar, indicando que: «la
educacion para la participacion se deberia plantear como uno de sus objetivos ampliar
(los) campos de actuacion de los alumnos y alumnas como ciudadanos y ciudadanas
actuales, no meramente como ciudadanos del mafana» (Garcia Pérez, 2009, p. 7).
Dentro de esta linea, la idea de autoevaluacion critico-funcional parece ser bastante
pertinente; ya que, en ultima instancia, lo que el profesor hace (o permite hacer) ejerce
una influencia infinitamente mayor que lo que dice. En otras palabras, son necesarios
procesos alternativos de ensefianza-aprendizaje de Ciencias Sociales y Educacion para
la Ciudadania donde se dé mas protagonismo al alumnado en tareas de autorregulacion
(Alfageme y Miralles, 2009), un proceso metacognitivo que se desarrolle a lo largo de
una evaluacién inicial o predictiva (antes de la enseflanza), una evaluacion formativa
(durante la ensefianza) y una evaluacion sumativa (tras la ensefianza).

Dicha autorregulacion puede resultar utopica en un sistema puramente hete-
roevaluativo, por lo que volvemos a apostar por un modelo de autoevaluacion
civico-funcional. Cabe matizar, sin embargo, que con esta idea no se rechaza la hete-
roevaluacion ya que, en tal caso, estariamos ante una clara desprofesionalizacion de
la labor docente. Lo que se propone como practica enriquecedora es el analisis com-
parativo de heteroevaluacion variada y una autoevaluacion fundamentada y razonada
en interconexion con todos los elementos del proceso de enseflanza-aprendizaje,
esto es, se trata de intensificar la interaccion entre los elementos curriculares (RD
1631/2006 [MEC, 2006]): objetivos, competencias basicas, contenidos, métodos
pedagdgicos y criterios de evaluacion.

En el contexto de la democratizacion educativa y de la formacion en competencias,
la estrategia autoevaluativa presenta grandes potencialidades. Sin embargo, estamos
ante un proceso que, como indica Santos Guerra (1993), genera bastante malestar entre
el profesorado; ya que obliga al docente a delegar cotas de decision ante la temida sub-
jetividad del alumnado. No resulta pues trivial la propuesta de autoevaluacion critico-
funcional; con ayuda de la cual podemos acceder a matices evaluativos claves en las
competencias «social y ciudadana», de «autonomia e iniciativa personal» y de «apren-
der a aprender», matices que serian totalmente indescifrables en un terreno exclusiva-
mente heteroevaluativo.
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ETAPAS DE LA AUTOEVALUACION CRITICO-FUNCIONAL

Ya en la década de los 70, la visién que la UNESCO tenia de la Educacién (1974)
se alejaba de los presupuestos liberales y entendia al futuro ciudadano adulto como par-
te activa de su entorno social. Esto es, la existencia de ciudadanos activos capaces de
reflexionar sobre los limites y consecuencias de su propia participacion precisa de una
escuela que facilite al alumnado el desarrollo de estrategias metacognivas y metaparti-
cipativas en apoyo a una formacion civica integral. Sin embargo, dar protagonismo al
alumnado en la evaluacion de sus conocimientos, destrezas y valores relacionados con la
ciudadania requiere la potenciacion de una actitud critica que permita la asuncion equi-
librada de derechos y obligaciones (Berlanga, 2010), una dificultad cuya superacion se
convierte en factor clave para dotar al alumnado de una auténtica formacién civica. En
este sentido, proponemos una serie de cinco etapas para realizar la mencionada «autoeva-
Iuacion critico-funcional». Para facilitar la comprension de estas etapas, vamos a con-
cretar su aplicacion en Educacion para la Ciudadania en 4° de ESO, suponiendo que nos
encontramos ante la unidad: «;Como participamos en nuestra Democracia?»:

* Etapa 1: Presentacion. Se corresponde con la asamblea, lugar donde se define
el «futuro» de una unidad, contexto perfecto para definir la autoevaluacion y el
papel del alumnado. En ella, se establecen, ademas, los limites de negociacion.
La idea, en este caso, se corresponderia con el estudio de nuestra Democracia y
sus origenes nacionales y supranacionales inmediatos a través, entre otros asun-
tos, del modelo de participacion de los alumnos y alumnas en el aula.

* Etapa 2: Planificacion. Al finalizar la asamblea, debemos crear un equipo de
autoevaluacion formado por dos alumnos y/o alumnas (elegidos democratica-
mente). La eleccion del equipo debe hacerse nuevamente al pasar de una unidad
a otra. El profesor debe explicar a dicho equipo su papel: comprobar que todos
los compatfieros y compaiieras ejercen su derecho y responsabilidad de realizar
su autoevaluacion.

* Etapa 3: Desarrollo y analisis: paralelamente a la heteroevaluacion debe realizar-
se la autoevaluacion, evitando cuestiones clasicas de examen del tipo «;Qué es
la Democracia?» o «;Qué es la Constitucion Espafiola?». Las cuestiones serian
del tipo «;Sabrias indicar algunas similitudes entre la eleccidon de delegado de
clase y la Democracia? Justificalo» o «;Qué documento piensas que funciona
en el colegio de manera similar a como funciona la Constitucién Espafiola en
nuestro pais? Justificalo»; un modelo muy similar al estudio de concepciones. Al
final del cuestionario apareceria «He comprendido sin problemas _ preguntas».
El nimero que escriba el alumno o alumna se corresponde con su nota provisio-
nal de autoevaluacion. En la recogida, el equipo de autoevaluacién revisara los
errores formales (cumplimentacion completa del cuestionario), mientras que el
docente revisara el contenido de los mismos.
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* Etapa 4: Informe inicial. El docente hara un analisis comparativo entre autoeva-
luacién y heteroevaluacion, definiendo los resultados intermedios con exposi-
cion general del informe (sin dar nombres).

» Etapa 3: Plan de mejora: es el paso clave de la autoevaluacion critico-funcional.
Se entrega la autoevaluacion discente cumplimentada y una hoja en blanco don-
de el alumnado debe hacer un texto reflexivo sobre el grado de acierto (o no) de
sus respuestas y el porqueé.

Como podemos comprobar, se ponen en marcha mecanismos mentales de reflexion
y metacognicion que no podriamos valorar con un examen y que se veria limitado
aplicando exclusivamente modelos heteroevaluativos. Ademas, no podemos obviar el
caracter formativo que esta evaluacion tiene en el ambito de las competencias béasicas
que hemos destacado anteriormente.

CONEXIONES ENTRE LA AUTOEVALUACION CRITICO-FUNCIONAL Y
LAS COMPETENCIAS BASICAS

La evaluacion, en general, supone una valoracion de la consecucion de objetivos y
la interiorizacion de competencias basicas. La inclusion de estas competencias basicas
pone de relieve aquellos aprendizajes que «debe haber desarrollado un joven o una
joven al finalizar la ensefianza obligatoria para poder lograr su realizacion personal,
ejercer la ciudadania activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser
capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida» (RD 1631/ 2006
[MEC, 2006]). Entre esas competencias nos encontramos con la competencia y actitu-
des para seguir aprendiendo de forma auténoma a los largo de la vida (o competencia
de aprender a aprender), habilidad que implica la conciencia, gestién y control de las
propias capacidades y conocimientos desde un sentimiento de competencia o eficacia
personal, e incluye tanto el pensamiento estratégico, como la capacidad de cooperar,
de autovalorarse y el manejo eficiente de un conjunto de recursos y técnicas de trabajo
intelectual.

Por otro lado, la competencia para la autonomia e iniciativa personal se corresponde
con la habilidad para tomar decisiones con espiritu critico y llevar a cabo las iniciativas
necesarias para desarrollar la opcion elegida. Incluye la capacidad emprendedora para
idear, planificar, desarrollar y evaluar un proyecto. Finalmente, entre dichas compe-
tencias, destacaremos la competencia social y ciudadana que adopta un papel mas que
prioritario en el curriculo oficial. Prueba de ello la encontramos en que, aproxima-
damente, el 40% de los objetivos de la Secundaria Obligatoria expuestos en el Real
Decreto 1631/ 2006 hacen referencia directa o indirecta a la formacion ciudadana. En
relacion a esto, la LOE (2006) dice que «Fomentar el aprendizaje a lo largo de toda
la vida implica, ante todo, proporcionar a los jévenes una educacion completa, que
abarque los conocimientos y las competencias basicas que resultan necesarias en la
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sociedad actual». Esto evidencia una clara convergencia entre la competencia social
y ciudadana y la competencia de aprender a aprender, siendo la pericia del docente la
que ha de posibilitar la convergencia de estas competencias; a esto se suma una clara
convergencia entre la practica civica escolar y el ejercicio responsable de la ciudadania
adulta.Todo esto se desarrolla en un contexto donde las prioridades educativas euro-
peas han cedido a la educacién para la ciudadania un papel mas relevante en la escuela.
En este terreno, las Ciencias Sociales y la Educacion para la Ciudadania tienen una
gran responsabilidad no tinicamente en el terreno del qué ensefiar y el como ensefiar,
sino en el terreno paralelo e interactivo de qué evaluar y como evaluar. Por otro lado,
las estrategias evaluativas (como evaluar) tienen una gran repercusion en la formacion
en competencias del alumnado. A su vez, la autoevaluacion critico-funcional permite la
valoracion de aspectos metacognitivos y metaparticipativos emergentes de la interac-
cion entre las tres competencias citadas.

En esencia, y para cerrar este apartado, nos encontramos en un momento marcado
por un claro refuerzo de la competencia social y civica, lo que pone de manifiesto el
significativo papel que tiene la evaluacion competencial en el marco de la ensefianza
y el aprendizaje de las ciencias sociales. Esto nos lleva a comprender que una persona
socialmente competente muestra una serie de procedimientos y actitudes perfectamente
evaluables en funcion del contexto; siendo una de las claves para la evaluacion de las
competencia el fomento de la participacion, reconociendo la importancia de la asun-
cion de cargos de responsabilidad del alumno en el ambito escolar y contemplando
varias modalidades de participacion: simple, consultiva, activa/ proyectiva y metaparti-
cipativa (Trilla y Novella, 2001). La metaparticipacion supondria, en esencia, el grado
maximo de democratizacion de los procesos educativos (y evaluativos); potenciandose
con ella la iniciativa y la responsabilidad discente.

CONCLUSION

La participacion y la formacion civica discente, como afirman Santisteban y
Pagés (2007), han pasado de estar en un segundo plano a convertirse en elementos
educativos de primer orden que transcienden las fronteras nacionales. Este hecho
podemos reafirmarlo facilmente si acudimos a fuentes tales como la Red Europea
de Informacion sobre Educacion (2005) o la International Association for the Eva-
luation Achievement (2008), donde se destaca la importancia de la participacion del
alumnado en todos los procesos educativos a través de aspectos clave tales como la
toma de decisiones o la participacion. No se puede negar, pues, la importancia de la
participacion del alumnado, y en tltima instancia, de la metaparticipacion del mismo
dentro de un contexto didactico democratizador donde los modelos de evaluacion
adquieren una gran relevancia. Tal es asi que, autores como Constance y Levine
(2010) entienden que la evaluacion genera claros beneficios en el desarrollo de la
responsabilidad discente.
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La democratizacién de los modelos de evaluacion requiere un predominio de lo
cualitativo frente a lo cuanftitativo, y la posibilidad de que el alumno tenga capa-
cidad de decision y de autovaloracion, poniendo en marcha procesos claramente
metacognitivos. Hay parcelas de las competencias basicas que resultan utopicas
sin la aplicacion de unos modelos evaluativos que caminen parejos a la formacion
de ciudadanos criticos.

Esto es, a través de la «autoevaluacion critico-funcional» se contribuye a la inte-
riorizacion no sesgada de las competencias basicas. Todo ello en una escuela que
tiene serias dificultades para responder a las necesidades de un mundo real cambiante
(De Alba, 2009). Proponemos, pues, una idea sistémica de autoevaluacion donde
se comprende que el olvido de algunos aspectos de las competencias basicas, tales
como la toma de decisiones y la autocritica, impide el acceso a otros aprendizajes
de mayor complejidad; aprendizajes, en esencia, totalmente necesarios para la inte-
raccion completa (y compleja) con el mundo real. En esa linea, Hozjan (2009) nos
indica que existe una relacién multiple entre las competencias de los estudiantes
considerando como imprescindible el aprendizaje auténomo del educando y la auto-
disciplina.

En definitiva, la democracia requiere de ciudadanos que participen activamente
en una escuela que establezca los puentes necesarios para que el alumnado valore y
explore sus propios conocimientos (Kovacs, 2009), siendo la autoevaluacion critico-
funcional, con el apoyo de una heteroevaluacion cualitativa, el medio perfecto para que
la evaluacion sea totalmente formativa y facilite el desarrollo integral de la competen-
cias discentes.
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INTRODUCCION

Espafia en la ultima década del s. XX sufti6 una transformacion importante paso de
ser un pais tradicionalmente de emigrantes, a un pais de acogida de poblacién inmi-
grante. Esta transformacion del pais con la ultima ola migratoria (1996-2008) ha con-
llevado nuevos retos, entre ellos, la educacion del alumnado extranjero en los centros
de enseflanza no universitaria. En el caso de Catalufia el aumento del alumnado extran-
jero de 2000 a 2007 fue de un 411%, cifra que por si sola nos ilustra la importancia del
fenomeno (Deusdad, 2009a, 2009D).

La llegada de alumnado que formaba parte de la inmigracion de primera generacion
ha conllevado la creacion de las aulas de acogida (aulas d’acollida), donde el alumna-
do durante un periodo maximo de dos afios adquiere una capacidad comunicativa en
catalan y empieza incorporarse durante alguna hora al aula ordinaria, con el resto del
alumnado del grupo-clase. En el caso del alumnado latinoamericano la permanencia en
el aula de acogida suele ser tan sélo de un afio.

La escuela inclusiva y la atencion del alumnado de diversidad dentro del aula ordi-
naria es una practica extendida sobre todo desde la aprobacion de la LOGSE (1990).
Si bien la atencion a la diversidad es aceptada por el grueso del profesorado de Secun-
daria, ésta no deja de plantear ciertos retos y generar ciertas dudas sobre su implemen-
tacion didactica. Uno de los dilemas que plantea al profesorado es como se efectiia la

1 Esta investigacion se pudo llevar a cabo en parte gracias a la Licencia de Estudios retribuida que
me concedi6 el Departamento de Educacion de la Generalitat de Catalufia, fue dirigida por el Dr. Joaquim
Prats de la Universidad de Barcelona. La investigacion forma parte también del I+D EDU2009-09425.
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evaluacion y esta incertidumbre se hace en especial visible cuando se trata del alumna-
do extranjero y, por lo tanto de atender un alumnado de diversidad cultural.

Los estudios que destacan la importancia de la evaluacién dentro de una «cultura
inclusivay, a partir de los principios de diversificacion y flexibilidad (Coll, Barbera y
Onrubia, 2000), son también extensibles a la evaluacion del alumnado extranjero, el
cual forma parte de un alumnado de diversidad cultural. Si bien hay una mayor acepta-
cion o reconocimiento sobre como evaluar la diversidad asociada a la discapacidad, no
hay una labor en este sentido hacia como se atiende y se evalua la diversidad cultural y
en consecuencia el alumnado extranjero.

En esta comunicacion pretendemos aportar los resultados acerca de como se valora
y se efectiia la evaluacion del alumnado extranjero en las aulas ordinarias de ciencias
sociales en el caso de los institutos de Secundaria catalanes, qué dilemas y contradic-
ciones plantea al profesorado y cuales son las estrategias adoptadas. La evaluacion de
la diversidad no estd suficientemente extendida en la cultura del profesorado y ello
ocasiona situaciones de contradiccion y de agravio comparativo entre el profesorado.

METODOLOGIA

La investigacion se basa en un estudio que se realizé durante el curso 2007/08 en
seis institutos de Secundaria catalanes y uno norteamericano. La seleccion de centros
se efectio siguiendo distintas variables, se tomo6 como variable principal el distinto
porcentaje de alumnado extranjero en cada uno de los centros. La mayoria de centros
se situaban en el radio de influencia de Barcelona y con emigracion interior de los afios
sesenta y setenta. Se escogio que uno de los centros se ubicara en un distrito donde
tuviera representacion municipal un partido xendfobo como Plataforma per Catalunya
(PxC). También se tuvo en consideracion que hubiera una representacion de un centro
concertado.

La seleccion de centros fue la siguiente:

o Ay B:+del 60 % (El Raval, Barcelona)

C y D: 40%-60% (Terrassa y L’Hospitalet de Llobregat)
E: 20%-40% (Cunit, Baix Penedes)

F: 0%-20 (Vic)

G: + del 60 % (Cambridge, MA)

o o o O

La metodologia se basd en técnicas cualitativas que consistieron en realizar 54
entrevistas a profesionales de la educacion: profesorado de las aulas de acogida; pro-
fesorado de ciencias sociales; coordinadores de Lengua, Interculturalidad y Cohesion
social (LIC); directores/as de centros educativos y miembros de los equipos directivos;
mediadores/as culturales; técnicos de integracion social (TIS): técnicos de educacion
de Ayuntamientos; técnicos de ONG; una edil de Educacién y un iman.
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Esta amplia representacion de los actores que intervienen en el proceso educativo
me permitid contar con una perspectiva amplia de todos los procesos que intervienen
en la atencion socioeducativa del alumnado extranjero y me aport6 elementos para el
analisis de cada uno de los temas que se codificaron en la investigacion.

Durante la realizacion de las entrevistas se obtuvo el discurso del profesorado sobre
como se atendia al alumnado extranjero y como se efectuaba la evaluacion. No obs-
tante para realizar un analisis hermenéutico en profundidad que contemplara la pers-
pectiva émic y étic se creyo conveniente realizar observaciones en las aulas de ciencias
sociales, en las aulas de acogida, en los recreos y en festivales u otras actividades
culturales realizadas en los institutos. Se efectuaron un total de 22 observaciones y ello
aporto una riqueza etnografica e interpretativa al estudio.

LA EVALUACION DEL ALUMNADO EXTRANJERO EN LOS CENTROS DE
ENSENANZA SECUNDARIA

Marco tedrico

Para la mayoria de autores la evaluacion consta de una recogida de informacion
sobre los conocimientos y las actividades del alumnado, adquiridos fruto del proceso
de enseflanza-aprendizaje. A partir del aprendizaje adquirido el profesorado debe tomar
las decisiones pertinentes para que el alumnado adquiera las competencias previamen-
te establecidas en los objetivos (Angulo, 1994; Jorba y Sanmarti, 2000; Alfageme, y
Miralles, 2009).

«Olvidandose de otras muchas funciones que la sociedad le otorga, se tiende
a definir la evaluacién de los aprendizajes como la formulacion de un juicio
de valor con el fin de mejorar. Y en efecto es un juicio de valor que realiza el
profesor segiin su propia capacidad y responsabilidad profesional, por tanto
es una actividad subjetiva que viene condicionada por multitud de factores»
(Alfageme y Miralles, 2009).

Es por tanto una pieza clave del proceso de ensefianza-aprendizaje. La metodologia
en el proceso de evaluacion y el conocimiento tedrico al respecto han sido a menudo
desestimados. A partir de la reforma educativa (LOGSE, 1990) se ha incorporado un
modelo de evaluacién que incluye tres estadios: la evaluacion inicial o diagnostica, la
evaluacion formativa y la evaluacion sumativa. En la evaluacion inicial se decide uno
o varios instrumentos de evaluacién para poder diagnosticar el grado de conocimientos
y aptitudes del alumnado.

Para poder desarrollar estas tres fases se precisa de la aplicacion de distintos
instrumentos de evaluacién y de actividades de evaluacion. La evaluacion formativa
permite determinar qué conocimientos ha adquirido el alumnado y en cuéles es nece-
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sario incidir y por ultimo la evaluacion sumativa «certifica» el grado de conocimien-
tos de este alumnado (Alfageme y Miralles, 2009; Salinas, 2002; Jorba, y Sanmarti,
2000). Coll, Barbera y Onrubia (2000) distinguen entre «evaluacion sumativa acredi-
tativay para mostrar esta funcion social de la evaluacion y la «evaluacion sumativa»
para responder a criterios y valores estrictamente pedagdgicos y de aprendizaje. Es
en este ultimo aspecto, la evaluacién sumativa, que el profesorado mostrara una
mayor dificultad para evaluar el alumnado extranjero y atender la diversidad cultural,
pues entiende tan so6lo la evaluacion en su dimension de herramienta para la «certifi-
cacion» de conocimientos.

La evaluacion puede constar de distintos instrumentos y actividades de evaluacion
que no se reducen tan solo al mero examen, sin embargo este sigue siendo el recurso
mas utilizado por el profesorado (Alfageme y Miralles, 2009). El examen aparece
como el instrumento garante de asegurar el pleno conocimiento del alumno sobre la
materia impartida. El cambio en los instrumentos de evaluacion es una practica necesa-
ria para poder atender a la diversidad (Coll, Barbera y Onrubia, 2000) y ello es también
aplicable en el caso del alumnado extranjero. A menudo éste ni tan s6lo es considerado
un alumnado de diversidad cultural.

A continuacion cito un conjunto de instrumentos y actividades de evaluacion:

Bases de orientacion

Contrato didactico

Cuadro de evaluacion

KPSI (Knowledge and Prior Study Inventory)
Mapas conceptuales

Diarios

Q Short

Red sistémica

Portafolio

Carpeta de trabajos representativos
Examen

INSTRUMENTOS

0O 0 0 0 0 0 0 o0 O O

Comunicacion de objetivos
Autoevluacion
Coevaluacion

Evaluacion mutua
Regulacion

Prueba diagnosis

ACTIVIDADES DE
EVALUACION

C © o © 0O O

En los proximos apartados vamos a intentar analizar como se plantea el profesorado
de ciencias sociales la evaluacion del alumnado extranjero, cudl es su posicionamiento.
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La evaluacién del alumnado extranjero en el aula ordinaria de ciencias sociales

Por lo que a la evaluacion del alumnado extranjero se refiere, en los institutos de
Secundaria cabe sefialar una primera diferenciacion. Aquel alumnado que todavia sigue
la mayor parte de su formacion en el aula ordinaria y tan sélo efectiia unas horas con el
grupo-clase, y el alumnado que ya ha terminado su formacion de inmersion lingiiistica
y realiza todo su horario escolar en el aula ordinaria.

En el primer caso el profesorado destaca la dificultad de poder evaluar al alumnado
extranjero por las pocas clases que atiende en el aula ordinaria, pues le coinciden la
mayoria con el horario del aula de acogida. Para ello se han implantado en la mayoria
de centros los Planes Individuales Intensivos (PII) que consisten en una programacion
adaptada a las necesidades de cada alumno y sobre ella se realiza la evaluacion. Los
cenftros deciden si la nota de la materia debe ponérsela el tutor/a del aula de acogida
o el profesorado del aula ordinaria. En general, ello depende de las horas impartidas,
pero es algo que se regula seguin cada centro.

En cuanto a los instrumentos y actividades de evaluacidn se hace referencia a la
flexibilidad y a la adaptacion de conocimientos pero no se especifica qué instrumentos
de evaluacion se utilizan o qué actividades se escogen. Estos suelen reducirse a un
examen mas sencillo, adaptar el propio examen de clase o lo pueden realizar con la
libreta delante o incluso uno de los informantes comentaba que le dejaba el libro los
diez ultimos minutos. Estas formas de evaluacién se utilizan para atender toda la diver-
sidad y también el alumnado extranjero que cursaba todo su horario lectivo en el aula
ordinaria.

También se detecto en las observaciones que las actividades que realizaba el alum-
nado del aula de acogida en el aula ordinaria consistian en un trabajo poco significa-
tivo, muchas veces se limitaban a copiar, y suffian una cierta invisibilidad en el aula,
se limitaban hacer su trabajo individual. El profesorado no intervenia activamente con
metodologias que le permitieran participar con el resto de la clase y, por lo tanto, la
evaluacion no formaba parte de un proceso de enseflanza-aprendizaje sino de una reali-
zacion de actividades poco significativas y repetitivas (Deusdad, 2009b).

El profesorado destaco que sobre todo evaluaba la actitud y los procedimientos del
alumnado, pero mostraba dificultades en poder evaluar los conocimientos. La eva-
luacién de la diversidad planteaba dudas al profesorado porque implica exigir menos
conocimientos a una parte del grupo y a su vez aprobarle. Ello se presentaba como un
agravio comparativo y no podia justificarse frente al resto de alumnado. Como se pue-
de apreciar en el siguiente fragmento de la entrevista a un profesor de ciencias sociales
de uno de los institutos analizados:

E- «’avaluaci6 és el tema que per mi no esta resolt. No esta resolt de la

nova llei, del BUP ho sabies. Aqui el que hi ha és el comportament, el pots
suspendre pel comportament i per desaprofitament, perd com ho avalues?
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La idea és que si n’ha aprés una mica ja pots aprovar-los perd aleshores
com justifiques davant d’un alumne que has aprovat a aquell i amb ell 1’has
suspeés? Aixo vol dir que tens confianca amb aquell que has suspés i vols
perdre de vista aquell que aproves. Aix0 ho entenem nosaltres, perd un
alumne és dificil. A 4t d’ESO és aixi, ’aprovarem per perdre’l de vista, no
podem fer res més amb ell, ha repetit dues vegades, marxar. L'inic castig que
li podem fer és no t’acreditem, tinicament et direm que has passat per aqui
uns anys» (Deusdad, 2009b)

Centrandonos ya en el alumnado extranjero que curso todos sus estudios en el aula
ordinaria, en todos los centros analizados se habia optado por distribuir el alumnado en
grupos homogéneos segtin el ritmo de aprendizaje y el nivel de conocimientos.

Ello implicaba adaptar a todo el grupo los contenidos y también la exigencia en
la forma de evaluacion. En todos los casos analizados a través de las entrevistas y las
observaciones el Unico instrumento de evaluacion utilizado era el examen. Ello no
quiere decir que no haya centros donde hayan implantado otras técnicas, pero si que
un sector importante del profesorado considera que éste el instrumento mas fiable para
«certificar» los conocimientos del alumnado. A continuacion se puede observar otro
ejemplo con la entrevista a una profesora de ciencias sociales de otro de los institutos
analizados:

E- «Els que ja estan més, llavors, en funcio del que els hi dono, eh? D’aquests
mapes d’aquest material dic doncs, penso que va bé. Pero penso que no faria
servir mai, aixo €s el dubte que tinc, a veure avaluar fins que jo no els conec
i conéixer-los quan estan en aquestes situacions costa una mica, perque clar.
Jo amb un mapa no puc dir aquesta persona té les socials de 4t aprovades,
tampoc puc dir que sigui suficient. Llavors jo penso que hi ha matéries que
és més senzill, com aquestes que et deia. Si jo per exemple les coses que els
he fet fer, aquests conceptes, els hi mires la llibret, ho té correctament, jo
dic home, jo faria un informe positiu. Si veus que no, perque ja es veu, de la
forma que escrius, copies, fins i tot copies, eh? Sembla que li falten coneixe-
ments. Ara em passa amb aquesta nena de 4t que és una nena molt llesta, perd
a veure quan acabem el curs. Es una nena molt llesta perd ara més dificil de
dir si li puc posar un suficient, un bé o notable. Puc dir, va bé, em sembla que
va bé. Saps el que vull dir-te?

Llavors si jo tinc proves suficients per valora’ls els hi puc dir:

-Si crec que és suficient»

Otro elemento que me parece relevante destacar, aunque sea brevemente, €S que se

destacaba que una parte de este alumnado, si bien hay excepciones, no promocionaba
ni al bachillerato ni a los ciclos formativos. También se hace hincapié en el poco apoyo
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que recibian en algunos casos de sus familias, sobre todo en el caso de las alumnas de
origen marroqui. Ello no deja de ser una percepcion por parte del profesorado, al igual
que ofro profesorado subrayaba la excelencia de cierto alumnado extranjero, si bien
hay datos que confirman segiin nacionalidades la mayor o menor promocion del alum-
nado de Educacion Secundaria Obligatoria (véase Deusdad, 2009b).

A MODO DE CONCLUSION

En primer lugar cabe sefialar que se observaron diferencias entre las aulas de aco-
gida (aulas de acollida) y las aulas ordinarias de ciencias sociales tanto por lo que a
la evaluacion respecta como a la didactica empleada. En las aulas de acogida se rea-
lizaban actividades de evaluacion, a través de las propias actividades del aula. Si bien
algin profesorado destacaba también la dificultad de la evaluacién, porque se centraba
en los contenidos. En esta comunicacion nos hemos centrado en el analisis del aula
ordinaria de ciencias sociales, precisamente, por la importancia de integrar este alum-
nado con el grupo-clase y por el reto que supone a un sistema de inmersion lingiiistica
enseflar las distintas materias.

Todo el profesorado de ciencias sociales entrevistado destacaba la dificultad que
le suponia la evaluacion y ello era debate tanto en los departamentos de ciencias
sociales como en los equipos docentes integrados por profesorado de las distintas
materias. Estas dudas sobre como realizar la evaluacion y si esta se realizaba de una
forma «justa» a mi entender responde al hecho que se concibe la evaluacién como
la certificacion de que se han adquirido unos conocimientos y ello esta en plena
contradiccion con la atencion a la diversidad y la adaptacion de contenidos y ritmos
de aprendizaje. La evaluacion no se concibe desde una dimension pedagogica si no
meramente con una finalidad social y en constante comparacién y equiparacion con
el alumnado autoctono.

La flexibilidad que supone la evaluacion, el entenderla como una parte mas del
proceso de ensefianza-aprendizaje y el concebirla en un sentido amplio es algo que no
parece que este extendido entre el profesorado. Los distintos instrumentos y activida-
des de evaluacion no son lo suficientemente conocidos y experimentados. Cabria des-
tacar la necesidad entre el profesorado de Secundaria de formacion sobre la evaluacion,
v, sobre todo, en relacién a la atencion a toda la diversidad. También a la diversidad
cultural y a la atencién al alumnado extranjero.

Del estudio se desprende la necesidad de elaborar mas actividades de evaluacion
y de utilizar un mayor niimero de instrumentos de evaluacién. Asi como entender el
proceso de evaluacion y sus distintas fases de una forma mas flexible y diferenciada
no homogénea e igual para todo el alumnado. Ello facilitaria la ayuda en el proceso
de ensefanza-aprendizaje, pues se concebiria la evaluacion como una parte de este
proceso, no como algo independiente y se transmitiria el valor de la diversidad al resto
del aula.
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INTRODUCCION

Hace unos dias fue detenido en Malma, 1a tercera ciudad sueca, un hombre acusa-
do de disparar contra inmigrantes al menos en quince ocasiones y de un homicidio.
En pleno debate sobre inmigracion, el lider del SD (los Democratas Suecos, un par-
tido xendfobo que acaba de entrar en el parlamento) ha dicho que los musulmanes
son la mayor amenaza desde la IT Guerra Mundial. El lider local de Malmé dijo
que deberia ponerse a los inmigrantes contra la pared y fusilarlos. Y otra vez, en la
civilizada Suecia, vemos gente a la que se dispara por el color de su piel. El escritor
Gellert Tamas Lasermannen (E! asesino del ldser, Debate, 2010) lo explica diciendo
que los suecos tienen una imagen de si mismos como «una sociedad casi perfecta y
creen que eso les da derecho a eliminar todo aquello que no encaje en la foto». No
quieren que nada cambie esa imagen de Suecia. No hace mucho, también la canciller
Angela Merkel afirmaba que el multiculturalismo habia fracasado en Alemania y lo
daba oficialmente muerto. Ninguno de los grandes Estados europeos ha escapado a
la polémica y las tensiones por la presencia de una numerosa comunidad musulmana.
Diriase que, como los suecos, tenemos una imagen elevada de nosotros mismos y no
queremos que cambie nada o, en todo caso, como el Gatopardo, que cambie algo para
que todo siga igual.

Pero el cambio es consustancial a la vida y a la historia, «quien no quiere que el
mundo cambie, no quiere que el mundo sobreviva», puede leerse en un graffitti de los
restos del Muro de Berlin. Podemos aplicarlo también a la educacion y a la ensefianza
de las ciencias sociales.

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

184 JUAN JosE Diaz MATARRANZ Y AUREA CASCATERO GARCES

Claro que no todo el mundo contempla esta nueva realidad y la necesidad de cam-
bio que conlleva como un peligro, sino como una oportunidad. Las empresas ale-
manas son las primeras en aprovecharla. Todos recordamos seguramente el anuncio
publicitario de una empresa automovilistica, alemana, por cierto, utilizando la diver-
sidad cultural como reclamo. En esta misma linea, a propdsito de un debate sobre la
crisis economica y las posibles salidas de la misma, Albert Serra, profesor de ESADE,
una de las principales escuelas de negocios de Europa, opina que «la complejidad es
uno de los rasgos sociales que deberian explotarse economicamente. (...) debe gene-
rar riqueza y valor afladido, como lo hacen ya el fomento del idioma o el fomento de
la interculturalidad en productos y contenidos audiovisuales» (La Vanguardia, 17 de
octubre de 2010).

Por otra parte, no deja de resultar curioso que ahora que este debate acerca de la
multiculturalidad y la interculturalidad esta abierto en la sociedad y aparece en las
primeras paginas de los diarios, en cambio, en las noticias de prensa relativas a la
educacion durante los ultimos meses, ha desaparecido cualquier referencia a la inter-
culturalidad y la inmigracion. Un ejemplo méas de que todo cambia, por supuesto, las
prioridades de la prensa cambian.

LA INTERCULTURALIDAD EN LA LEGISLACION EDUCATIVA ACTUAL

La formacion en el respeto y reconocimiento de la pluralidad lingiiistica y cultural
de Espafia y de la interculturalidad como un elemento enriquecedor de la sociedad
aparece como uno de los fines de la educacion en la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacion. Ya en su Preambulo nos dice que «para la sociedad, la educa-
cion es el medio de transmitir y, al mismo tiempo, de renovar la cultura y el acervo de
conocimientos y valores que la sustentan, de extraer las méaximas posibilidades de sus
fuentes de riqueza, de fomentar la convivencia democrética y el respeto a las diferen-
cias individuales, de promover la solidaridad y evitar la discriminacion, con el objetivo
fundamental de lograr la necesaria cohesion social». Esta ley es absolutamente inno-
vadora respecto al tratamiento que proporciona a la atencion a la diversidad cultural de
los centros, fruto del fenoémeno de la inmigracion, al buscar la formacion de adultos
que se integren totalmente en los niveles social y econémico. Define como principios
de la educacion la calidad y la equidad, e introduce el concepto de escuela inclusiva
como centro desde el que tratar la realidad educativa: «a) La calidad de la educacion
para todo el alumnado independientemente de sus condiciones y circunstancias. b) La
equidad, que garantice la igualdad de oportunidades, la inclusién educativa y la no
discriminacién y actie como elemento compensador de las desigualdades personales,
culturales, econdmicas y sociales, con especial atencion a las que se deriven de disca-
pacidad.» Dedica el Titulo II («Equidad en la Educacion») al analisis pormenorizado
de las distintas necesidades de atencion a la diversidad: en el capitulo I habla del alum-
nado con necesidad especifica de apoyo educativo, desde el alumnado con altas capa-
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cidades intelectuales, alumnos con integracion tardia en el sistema educativo espaiiol,
y en el capitulo II plantea la compensacion de las desigualdades derivadas de factores
sociales, economicos, culturales, geograficos, étnicos o de otra indole.

CIENCIAS SOCIALES, INTERCULTURALIDAD Y ESCUELA INCLUSIVA

Por ultimo, los cambios se trasladan a la concepcion de la escuela y a la practica
diaria. En la educacion intercultural, la practica educativa gira en torno al concepto de
escuela inclusiva. En la escuela inclusiva se valora la diversidad de las personas como
un elemento positivo y enriquecedor. Por ello las respuestas educativas no pueden ser
aisladas ni diferenciadas seglin la procedencia y las caracteristicas socio-culturales
de parte del alumnado, sino que seran extensivas a todos ellos. Una escuela donde el
principio de normalizacion regira la actuacion del profesorado que en su conjunto es
responsable de todo el alumnado en el marco mas adecuado, menos restrictivo. Por
decirlo en palabras de Alejandro Tiana, «hacer una escuela inclusiva consiste en inte-
grar la diversidad y darle una respuesta integradora» (Tiana, 2010).

Los objetivos de la escuela inclusiva no renuncian a conseguir el éxito escolar e
incrementar la motivacion del alumnado, mediante una respuesta educativa ajustada
a las necesidades de cada alumno y alumna, dentro de un marco lo mas normalizado
posible. Pero lo busca a través de un clima pacifico, respetuoso con las opciones de los
otros y abierto a otros espacios y culturas.

Entre las posibles respuestas practicas a la diversidad se proponen los agrupamien-
tos ‘temporales’ para la enseflanza de espafiol como segunda lengua, proporcionando
el medio basico de comunicacion. Por otra parte, se considera imprescindible tanto
la incorporacion al curriculo del conocimiento de la diversidad de culturas como la
educacion para la convivencia en un marco intercultural fomentando el conocimiento
y encuentro entre culturas y promoviendo los valores de igualdad, solidaridad, respeto
activo, participacion democratica, derechos humanos y resolucion de conflictos por
medio del didlogo. La metodologia debe incorporar la atencion mas individualizada y
el desarrollo de proyectos cooperativos y de proyectos de investigacion. Es interesante
para nosotros la propuesta de diseflar programas de acogida para todo el alumnado de
nueva incorporacion, ya que exige una puesta en comun de la diferente realidad que
deben asumir los miembros de la comunidad educativa ademas de ofrecer una respues-
ta positiva ante esa compleja realidad.

En el ambito cultural, las ciencias sociales se muestran como un saber 1til para la
comprension del mundo actual. El saber proporcionado por ellas es hoy mas estra-
tégico que nunca y de enorme relevancia social, economica, politica y cultural. Las
ciudadanas y ciudadanos que aprenden a pensar el espacio y el tiempo son mas libres
v hacen una sociedad mas libre, mas democratica e intercultural. En relacién con este
tema de la interculturalidad, resultan de gran utilidad las aportaciones que se hacen
desde distintos &mbitos de las ciencias sociales al estudio de la creacién de identidades
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colectivas de distintos grupos y su relacion con el espacio social. Ahora bien, las dina-
micas territoriales de las sociedades no siempre saltan a la vista, no siempre se corres-
ponden con los grandes temas tradicionalmente estudiados por la academia. Debemos
reconocer el papel de las ciencias sociales a la hora de dar voz a los sin voz y dar visi-
bilidad a distintos formas de exclusion social. Se frata de reflexionar acerca de como se
puede trabajar para la educacion intercultural desde su ensefianza y aprendizaje, dando
por supuesto que la tarea no resulta tampoco facil.

El analisis del curriculo de ciencias sociales desde una perspectiva intercultural
exige una disposicion previa para detectar algunas trampas. La primera es considerar
la posibilidad de que el conocimiento oficial no ha llegado a serlo de forma natu-
ral, desinteresada y altruista, ni es un conocimiento indiscutible y permanente. En
segundo lugar, tal vez sea preciso tomar conciencia de una realidad: que el racismo
ha impregnado e impregna todavia la cultura occidental, la que se encuentra en los
curriculos escolares, la que se transmite a través de los medios de comunicacion, la
que se recrea en la vida cotidiana. Para hacer frente a este lastre, es necesario llevar a
cabo el esfuerzo de reconstruir el curriculo sobre bases nuevas. La posibilidad de que
cada centro apruebe su propio proyecto educativo representa una ocasion para pensar
y definir la propuesta cultural mas adecuada a las necesidades del alumnado, a las
capacidades del profesorado y a los condicionantes del entorno (Besalu, 2010). Qui-
za esta afirmacion de X. Besalu sea demasiado tajante y necesite alguna matizacion,
pero no cabe duda de que también las ciencias sociales deberian revisar el curriculo
para contribuir a un aprendizaje mas cientifico, pero también mas funcional y justo.
Solo asi podra ser un curriculo mas intercultural.

En este sentido, las posibilidades de intervencion en el curriculo por parte del
profesorado para tratar la interculturalidad han sido sistematizadas en cuatro moda-
lidades (Deusdad, 2010). Se puede intervenir introduciendo en el curriculo aspectos
de las distintas culturas, aunque se coire el riesgo de fomentar los estereotipos y
quedarse en una vision superficial. Una segunda opcién consiste en incorporar al
curriculo basico contenidos, conceptos y temas sobre una cultura determinada, lo que
permite relacionar los conocimientos previos de los alumnos, pero refuerza la idea
de independencia entre culturas, lo que no favorece precisamente la interculturali-
dad. En tercer lugar, la perspectiva transformadora, que consiste en realizar cambios
profundos en el curriculo para analizar los contenidos desde diversas opticas cultu-
rales, entenderlos como productos socioculturales que tienen diversas explicaciones.
Finalmente, se puede intervenir también desde una perspectiva centrada en la accion
ética, social y civica, mediante la cual, el alumnado lleva a cabo proyectos que con-
llevan una implicacion en los problemas que estudia. Entre los profesores, la segunda
opcidn se muestra como la mas eficaz, a la hora de elaborar un curriculo intercultu-
ral, aunque hay también un porcentaje significativo de los mismos que no consideran
necesario introducir ningin cambio en el curriculo, ni siquiera puntual (Deusdad,
2010; Loépez Martinez, 2007).
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REFLEXIONES SOBRE LA EVALUACION EN EL MARCO DE LA INTER-
CULTURALIDAD

Dentro de los momentos que comprende la instruccion, la evaluacion forma parte de
la reflexion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje a través de la valoracion de sus
momentos esenciales y la comprobacion de la consecucion de los objetivos de la ensefianza.

Sin embargo la importancia que tiene la evaluacion en el proceso de ensefianza,
debido a las funciones que ha de cumplir, no se corresponde con el tiempo que, gene-
ralmente, se destina tanto a su preparacion como a su ejecucion y puesta en practica.
Las practicas evaluadoras, aunque previstas, racionalizadas y sistematizadas por el pro-
fesorado suelen adolecer de diversos errores, el mas comun de ellos es el de utilizar la
evaluacion exclusivamente como una manera de calificar al alumnado, usandola como
una forma de enjuiciar a la persona, o aplicandola como forma de castigo o sancién por
conductas inadecuadas, es decir de alguna manera identificar la evaluaciéon con alguna
forma de medicion exclusiva de los resultados!.

Entramos aqui en la relacion estrecha que existe entre los conceptos de calidad y
evaluacion, entendiendo que, en la practica docente, no se puede dar la una sin la otra
(Alvarez Méndez, 2001). Asi que evaluar no es medir ni calificar, tiene que ver con
actividades de este tipo pero no puede confundirse con ellas, la evaluacion trasciende y
se entiende como aprendizaje, en el sentido de que por ella adquirimos conocimiento,
estando al servicio de los intereses formativos?. De esta forma sirve de aprendizaje
para el profesor, brindandole informacion para conocer su tarea docente y facilitindole
datos que le permitan conocer mejor a sus alumnos, sus dificultades, sus logros y le
ayuden a manejarse de la mejor manera posible en la dificil tarea de ensefiar. También
sirve de aprendizaje para el alumno que aprende, a partir de la correccion y de la infor-
macioén confrastada y argumentada que le brinda el profesor, dejando fuera de lugar la
evaluacion sancionadora y penalizadora, porque, desde esta perspectiva, el alumno ha
de comprender que el trabajo del profesor va encaminado a aportar las ayudas precisas
que le permitan superar los obstaculos que van surgiendo en el arduo proceso de su
aprendizaje. Y que van mas alla de las capacidades naturales de los sujetos, integrando
y teniendo en cuenta otros factores como los socioculturales y econémicos o también,
los pedagogicos e institucionales.

Entendida asi la evaluacion, la caracterizaremos con una serie de rasgos, que la
haran mas til en su &mbito de aplicacion escolar.

1 Eneste sentido Zabalza expresa que «Basicamente la evaluacion se considera como un instrumen-
to sancionador y calificador, en el cual el sujeto de la evaluacion es el alumno y solo el alumno y el objeto
de la evaluacion son los aprendizajes realizado seglin unos objetivos minimos para todos» (Zabalza, 1999,
p. 203).

2 «Aprendemos de la evaluacion cuando la convertimos en actividad de conocimiento, y en acto de
aprendizaje el momento de la correccion. Solo cuando aseguramos el aprendizaje podemos asegurar la
evaluacion...» (Alvarez, 2000, p. 12).
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En primer lugar la evaluacién ha de ser democratica y compartida, es decir con la
participacion en ella de todos los intervinientes en el proceso. Siendo en si misma un
«ejercicio transparente» donde se hayan negociado sus condiciones y formas de apli-
cacion, sus caracteristicas de correccion y los criterios de progreso y avances. Lo que
se intenta no es el ser manejados o ceder ante los alumnos, sino mas bien trabajar con
ellos para favorecer la consecucion de los logros esperados.

En segundo lugar, la evaluacion forma parte de una continuidad, por ello se realiza
a lo largo de todo el proceso, pretendiendo siempre no medir o clasificar, sino describir
e interpretar. Tendiendo, de esta forma, a una evaluacion basada mas en la orientacion
a la compresion y al aprendizaje. Una evaluacion continua nos va a proporcionar la
informacion necesaria que nos permitira corregir, reforzar, acelerar o modificar diver-
sos aspectos del proceso.

Por ultimo, pero no por ello menos importante, la evaluaciéon ha de ser formativa
esto es al servicio de quienes son los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, para poder llevar a cabo, siempre que sea preciso, sus ajustes y mejoras, que la
hagan util y beneficiosa para cuantos participan en ella y para el sistema educativo. La
evaluacion es ella misma un recurso de formacion y una ocasion para el aprendizaje
(Alvarez Méndez, 2000). Sus funciones de diagnéstico en las fases iniciales del proce-
so se suman a las de orientacion y toma de decisiones para llevar a cabo los reajustes
v la reorientacion pertinentes del proceso en si y de los elementos que han intervenido
en €l. Puesto que una evaluacion que quedara relegada al planteamiento de juicios de
valor, o diagnosticos unicamente al final del proceso de enseflanza-aprendizaje, estaria
renunciando a buena parte de la potencialidad didactica que tiene esta importante tarea
docente. Dejando a un lado y prescindiendo de toda la valiosa informacién que se va
generando con el proceso evaluador y lo que es mas importante, no se estaria recon-
duciendo y reorientando dicho proceso, para hacerle mas util al cumplimiento de sus
fines, atendiendo a las informaciones recibidas.

Proponemos pues una evaluacion de caracter integral, reflexiva e investigadora,
cenftrada fundamentalmente en la valoracion y reflexion de aspectos cualitativos y emi-
nentemente procesual y formativa.

LA COMPETENCIA INTERCULTURAL Y SU EVALUACION EN EL AULA
DE CIENCIAS SOCIALES

La competencia social y cindadana hace referencia a la habilidad para poner en fun-
cionamiento los conocimientos sobre la sociedad (toda ella comprendida desde diver-
sos puntos de vista) para interpretar, comprender y analizar los fendmenos y problemas
sociales en contextos diversos, para poder buscar soluciones y elaborar propuestas, asi
como relacionarse con otras personas y grupos. Habilidades, asimismo, que le permi-
tan desenvolverse con responsabilidad y autonomia, asi como facilitarle el desarrollo
de un espiritu critico que le permita observar y participar activamente en la sociedad
cambiante de la que forma parte.
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Esta competencia, como el resto de ellas, conforma una red en la que son frecuen-
tes las imbricaciones y relaciones con el resto de las competencias en el ambito de
las ciencias sociales. Destacando el analisis cauteloso y critico de las informaciones,
el didlogo con otras personas, la valoracion de situaciones diversas y la propuesta de
soluciones reflexivas a los problemas planteados. La busqueda del rigor cientifico en
el analisis de los fenomenos sociales, la superacion de los enfoques simplistas y el
reconocimiento de la complejidad y multiple interaccion de los fenémenos que con-
fluyen en el desarrollo del ser humano como persona y como individuo en sociedad.
Incluyendo, ademas, el desarrollo de una conciencia de identidad personal, en relacion
directa con los complejos fenémenos que integran su entorno socio-cultural, que le
facilite la utilizacion de sus posibilidades intelectuales y emocionales en el desarrollo
de los aprendizajes, asi como la valoracién de la pluralidad de elementos culturales,
expresion de una sociedad en creciente diversidad.

Por lo tanto, esta competencia busca la alfabetizacion del alumnado en conocimien-
tos y destrezas, valores sociales y ciudadanos para poder interpretar la actual sociedad
pluricultural y cambiante, y poder formar parte de ella mediante el didlogo, la escucha,
la interpretacion y la toma de decisiones racionales. Las ciencias sociales no renuncian
al objetivo de formar ciudadanos coherentes y responsables.

Y es ahi donde adquiere el concepto de competencia intercultural todo su significa-
do entendiéndose como aquel grupo de conocimientos, habilidades, actitudes y valores
interculturales, asi como de comportamientos sociales, afectivos y psicologicos que
permiten a un individuo su relacién con cualquier otra persona sin importar su cultura,
contexto y situacion (Aguaded, 2008).

Cuando entendemos el aula como un espacio de favorecimiento de la comunicacion
intercultural, los diversos procesos encaminados a valorar las situaciones que se produ-
cen en este espacio educativo adquieren unos matices novedosos enfocados a utilizar
las diversas situaciones de ensefianza-aprendizaje como marco idoneo para el avance
de las relaciones interculturales y de su valoracion.

Diversas premisas han de tenerse en cuenta en este contexto. En primer lugar indi-
car que la educacion intercultural, basada en el respeto y en el enriquecimiento mutuo,
es fundamental para todo el alumnado, incluso puede plantearse y desarrollarse en
situaciones donde no exista una diversidad cultural. También es importante reseflar
que la educacion intercultural favorece y afirma la propia identidad cultural de cada
una de las personas, evitando siempre el asimilacionismo, ya que la diferencia cultural
se ha de percibir como algo enriquecedor, para el grupo y para el resto de las culturas.
Partimos de la aceptacion de la otra cultura y su reconocimiento y aprecio. Para lograr
establecer, desde ahi, lo que podria denominarse «desarrollo intercultural integral» que
no dificulte los avances y los logros en educacion sino que mas bien los procure y los
aliente. Todo ello formando parte de un proceso donde el respeto, la participacion y la
convivencia en la diversidad fomenten el aprovechamiento convenido y el logro de las
expectativas trabajadas en el aula.
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CONCLUSIONES

En el marco de la interculturalidad, como escenario basico en la ensefianza de las
ciencias sociales, es donde la evaluacion encuentra auténticamente su sentido. Si par-
timos de la idea clave de que la educacion es la plataforma de la entrada a la cultura,
convendremos en que la tarea del docente ser4 la de intentar no dejar a nadie fuera de
ella, evitando las exclusiones. Por lo tanto, una evaluacion, integrada plenamente en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, encuentra su auténtica identidad. Pues, el profesor,
consciente de la necesidad de su actuacion, personal y cercana, con cada sujeto, aten-
diendo y utilizando la informacion obtenida de la evaluacion, no ha de permitir nunca
en el aula, la exclusion en la participacion del saber.

De esta forma, la evaluacion debe concebirse integrada en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de modo interactivo y como un procedimiento natural y, en ningun caso,
como un elemento externo a dicho proceso. Sirviendo, asi, como un pronostico orienta-
do al alumno para realizar mejor sus actividades en un futuro y como guia del profesor
para que su actuacién y los métodos utilizados sean mas eficaces. Esta vision supone
un cambio en el sentido de la evaluacion y ya que el fin de la ensefianza es la formacion
integral de la persona, su mision primordial ha de consistir en el desarrollo de todas
sus capacidades y no sélo las cognitivas, dejando de considerarse como la seleccion de
los mas validos para promover el acceso a la cultura desde la inclusioén a través de la
informacion.
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INTRODUCCION

Nuestra sociedad es cada vez mas compleja, los problemas y posibilidades se mul-
tiplican y el horizonte que se vislumbra exige ciudadanos capaces para enfrentar con
éxito las nuevas situaciones, con una postura abierta y flexible de la que se aparten
suavemente rigideces y dogmatismos. El continuo cambio necesita ser asumido por
personas capacitadas para colaborar, sumandose responsablemente a la construccion
de la sociedad y sintiéndose parte de la misma. Para ello, nuestra sociedad exige a sus
miembros una competencia emocional cuyo desarrollo no puede quedar al albur de las
condiciones particulares de los mismos. Esta tarea siempre habia sido entendida como
parte irrenunciable del ambito privado, en el que las relaciones son basicamente afecti-
vas proporcionando por ¢ésmosis la educacién emocional de los individuos. Las socie-
dades democraticas, sin embargo, consideran imprescindible que la escuela asuma la
responsabilidad de la educacion sentimental de todos sus ciudadanos ya que redundaria
en beneficio de todos, sin olvidar que la equidad es un valor irrenunciable.

La educacion de la competencia emocional puede provocar reticencias si conside-
ramos el peligro de ser interpretada como manipulacion. La manipulacion emocional
persigue e instaura una dependencia emocional a través de una imposicion de jerar-
quias valorativas que anularia la perspectiva individual (Royo, 2009). Sin embargo, la
educacion de los ciudadanos para que sean competentes emocionalmente busca dotar
a los individuos de habilidades para enfrentar por si mismos su propia posicion y cola-
boracion en la sociedad y, por lo tanto, su objetivo consiste en hacerlos resistentes a
cualquier tipo de manipulacion.
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Nos proponemos aportar nuestra valoracion respecto a la intervencion educativa
en este aspecto de la personalidad humana cuyo desarrollo no tiene limites de edad ni
techo de perfeccion, centrandonos en las posibilidades que las ciencias sociales nos
ofrecen tanto para la ensefianza de dicha competencia como para su evaluacion, siendo
conscientes de que la tarea se plantea especialmente dificil pero a la vez imprescindible
para el futuro de nuestra sociedad.

LA COMPETENCIA EMOCIONAL: HISTORIA DEL CONSTRUCTO

Desde que Salovey y Mayer acuflaron el término de Inteligencia Emocional en
1990, muchos son los trabajos de investigacion sobre ese constructo y sus aplicacio-
nes en diversos ambitos de la actividad humana. El paso al término de Competencia
Emocional es el resultado del interés despertado sobre su aplicacion practica, siendo
necesario conocer los elementos que lo componen asi como disefiar los instrumentos
tanto para evaluarlo como para intervenir en su desarrollo, tal como ocurri6 con la Inte-
ligencia Racional o Académica en tiempos pasados.

El concepto de competencia emocional adquirié importancia en principio en
el ambito laboral incluyéndose como elemento a valorar en los aspirantes por los
departamentos de seleccion de personal. Bunk (1994) la define como el conjunto de
conocimientos, destrezas y aptitudes necesarias para ejercer una profesion, resolver
problemas profesionales de forma auténoma y flexible y ser capaz de colaborar con
el entorno profesional y en la organizacion del trabajo. Las exigencias laborales en
la actualidad suponen una colaboracion estrecha entre los trabajadores de tal manera
que un buen nivel en las habilidades emocionales tiene su reflejo en una mejora de
la productividad.

Actualmente este concepto ha adquirido una gran importancia en el ambito educati-
vo y el reto que se plantea es como va a incidir en la educacién para la ciudadania. En
palabras de Alberici y Serreri (2005, p. 26) «el debate sobre el concepto de competen-
cia, en el ambito de la educacion y la formacion (o mejor dicho desde el punto de vista
pedagogico), ha puesto en seguida en evidencia la necesidad de una lectura del mismo
que trascienda su dimension puramente funcionalista, ampliando su horizonte de estu-
dio y de investigacion mas alla de los limites de la formacién profesional y del apren-
dizaje de un trabajo para considerarlo un aspecto constitutivo del aprender a pensar,
de aprender no sélo un trabajo especifico sino a trabajar, de aprender a vivir, a ser, en
el sentido de confluencia entre saberes, comportamientos, habilidades, entre conocer
y hacer, que se realiza en la vida de los individuos, en el sentido de saber actuar en los
distintos contextos de forma reflexiva y con sentido»

Muchos expertos consideran necesario adecuar la educacion de los nifios y nifias
para conseguir el desarrollo de dicha competencia a lo largo de su vida académica ya
que hay evidencias de la influencia positiva en los resultados académicos, asi como
de la influencia negativa de la falta de dicha competencia tanto en dichos resulta-
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dos como en el comportamiento disruptivo en aula. Algunas propuestas, como las de
Saarni (1999, pp. 78-81), ponen de relieve que a medida que los nifios y jovenes van
adquiriendo, o desarrollando, competencias emocionales se observa en su comporta-
miento una mejor regulacion emocional, un mayor bienestar subjetivo asi como una
clara resiliencia.

Pero ;qué es lo que incluye la competencia emocional? ;Qué y como debe ser
desarrollado y evaluado en el ambito educativo? La competencia emocional incluye el
conocimiento de las emociones, en nosotros mismos y en los demas, asi como la capa-
cidad de manejarlas para favorecer nuestra accion en el mundo, tanto individual como
colectivamente, consiguiendo un bienestar subjetivo asi como un bienestar colectivo lo
que contribuird necesariamente a conseguir el clima necesario para favorecer el proce-
so de enseflanza-aprendizaje, es decir, para facilitar el trabajo educativo.

EDUCAR PARA LA COMPETENCIA EN EL MARCO EUROPEO

El proceso de integracion en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES)
lleva consigo cambios en la legislacion educativa espafiola cuya concrecion en la Ley
Organica de Educacién de 2006 incide en el desarrollo integral de los alumnos centrado
en competencias buscando tanto la calidad educativa como dar respuesta a las deman-
das socio-profesionales actuales. L.a Union Europea propone un total de ocho compe-
tencias clave al concluir la ensefianza obligatoria. E1 Ministerio de Educacion y Ciencia
espafiol, en el Anexo I de los Reales Decretos por los que se establecen las ensefianzas
minimas de las etapas que constituyen la Educacion Primaria (R.D. 1513/2006, de 7 de
diciembre) y la Educacién Secundaria Obligatoria (R.D. 1631/2006, de 9 de diciem-
bre), trata de adaptar ese marco general de referencia a las circunstancias especificas
del sistema educativo espailol, estableciendo las competencias bésicas.

Castilla La-Mancha es la unica autonomia que ha ampliado las competencias pro-
puestas por la LOE anadiendo la competencia emocional como una competencia inde-
pendiente definiéndola como «la capacidad de respuesta personal y equilibrada ante
cualquier situacion, la tolerancia ante la fiustracion y el fracaso, y el control eficaz de
las consecuencias que se pueden derivar para la propia estima y para la relacion con los
otros» (Ley de Educacion de Castilla-L.a Mancha, art. 35). Los Decretos 68 y 69/2007,
de 29 de mayo, por los que se establece y ordena el curriculo de la educacion primaria
y de la educacién secundaria obligatoria hacen hincapié en las siguientes subdimensio-
nes: el conocimiento de las propias emociones y confianza en si mismo, el conocimien-
to de las emociones y sentimientos de los otros, el control de las propias emociones y
el control de las emociones con los otros. El resto de las autonomias han incluido las
habilidades de la competencia emocional en los contenidos de la competencia social y
ciudadana, por un lado, y de la autonomia e iniciativa personal, por otro. En todo caso,
queda patente la importancia otorgada por todas las autoridades educativas a la educa-
cion emocional.
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La responsabilidad del desarrollo de la competencia emocional debe ser asumida
por toda la comunidad educativa. Aunque el profesorado y el alumnado sean el nucleo
de la misma, deberan contar con el apoyo especializado de otros agentes educativos,
principalmente los psicopedagogos asi como con el apoyo necesario del ambito fami-
liar. La mayoria de las intervenciones psicopedagodgicas propuestas actualmente para
el desarrollo de las competencias emocionales estan centradas en el disefio y aplica-
cion de programas (Lantieri y Goleman, 2009). Para ello se afiade a la jornada escolar
normal un plan para gestionar la propia vida, mejorar la autoconciencia y la confianza
en uno mismo, dominar las emociones y los impulsos perturbadores y aumentar la
empatia y la colaboracion En este sentido se propone como responsabilidad al equipo
de psicopedagogos cuya funcion se centraria en incluir estos programas a los planes de
estudios. En la actualidad la propuesta mas extendida y reflejada en la ley de educacion
de Castilla-L.a Mancha tiende a priorizar el aprendizaje de la competencia emocional
en cada una de las areas curriculares, completando asi la estrategia que se ofrece desde
los modelos de programas.

COMPETENCIA EMOCIONAL Y CIENCIAS SOCIALES

Se nos plantea un dilema claro: por una parte, jdebemos programar contenidos
concretos para desarrollar la inteligencia emocional del alumnado?, ;o debemos incor-
porar a nuestras materias una metodologia que permita dicho desarrollo a través de los
contenidos de nuestras disciplinas concretas? Las opciones no son excluyentes sino
complementarias. [.a primera opcion se llevara a cabo a través de programas especi-
ficos, que podrian estar disefiados y llevados a cabo a través de las tutorias. El marco
legal atribuye claramente a las mismas, con ayuda del responsable de orientacion de
cada centro, esa responsabilidad, en los niveles de ensefianza obligatoria al dotarles de
espacio y tiempo lectivo para ello.

Como ensenar la competencia emocional

Centraremos, pues, nuestro analisis en la segunda opcion. Sin negar la transversa-
lidad de la competencia emocional y, por lo tanto, la posibilidad de atender su desa-
rrollo desde todas las materias que componen el curriculo de cada nivel educativo, es
innegable que las ciencias sociales constituyen un ambito privilegiado para trabajar
esta competencia, tanto por su contenido como por su metodologia. El conocimiento
del mundo, del entorno geografico, econémico, social, politico, etc., permitira a cada
alumno comprenderse mejor a si mismo y a los demaés y, al mismo tiempo, le capaci-
tara para mantener relaciones de calidad que tendran su reflejo en su vida laboral asi
como para participar de forma justa y democratica en su vida social. Al situar a cada
alumno en su realidad (tanto fisica, economica, cultural), se le acerca al descubrimien-
to de si mismo como parte integrante de un entorno o medio y la responsabilidad que
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tiene y tendra en la formacion y desarrollo del mismo. El conocimiento de la evolu-
cion en el tiempo de dicho entorno le aproximara a su propia realidad cambiante y la
valoracion de dicho cambio (como proceso hacia la complicacion, a la diversidad) en
el que se sentird inmerso le facilitara la valoracion de si mismo y de sus respuestas
o participacion ante la realidad que le rodea. Para Zabala y Arnau, «en la dimension
personal el individuo debera ser competente para ejercer de forma responsable y critica
la autonomia, la cooperacion, la creatividad y la libertad, mediante el conocimiento y
comprension de si mismo, de la sociedad y de la naturaleza en la que vive» (Zabala y
Arnau, 2009, p. 95). A través de los contenidos de las materias que van impartiéndose
a lo largo de la ensefianza obligatoria, el alumno desarrolla su competencia emocional
pues la ensefianza de esas disciplinas s6lo adquiere sentido cuando se pone el acento en
su dimension practica, cuando se traduce en la realidad participando y comprometién-
dose diariamente. Por ello, a su especial relevancia por los contenidos curriculares que
imparte, hemos de afiadir la preferencia por la aplicacion practica de los mismos que
conlleva asumir una metodologia activa. En este sentido, las ciencias sociales siempre
han tenido como practica metodoldgica acercar al alumnado a la situacion real en la
que pueden observar y llevar a la practica lo aprendido conceptualmente a través de la
propuesta de salidas de campo. Las tareas encomendadas en estas actividades consisten
en poner al alumnado en una situacioén problematica que ellos deben resolver con los
conocimientos que poseen y con los datos que se encuentran en la realidad. El trabajo
cooperativo (eje de los principios de la escuela inclusiva) se presenta, pues, como el
mejor método para educar la competencia emocional unida a otras competencias. El
grupo de trabajo se constituye de manera artificial como un proyecto de colaboracion
entre varios alumnos (no mas de tres para que sea efectivo) en la realizacion de la tarea
propuesta por parte del profesorado. Centrarse en tareas a realizar mas que en conoci-
mientos a memorizar es un cambio de metodologia que surge de la exigencia de trasla-
dar a la practica lo aprendido para poder valorar el nivel de competencia adquirido a lo
largo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Las tareas (o proyectos de investigacion)
se plantean desde una situacion problemaética de la vida real y, por lo tanto, su objetivo
es enconfrar una solucion. La propuesta conlleva la imposibilidad de resolverlo indivi-
dualmente y por lo tanto requiere de estrategias para la colaboracion entre varios alum-
nos con el fin de aprender todos a través de las aportaciones de cada uno. El alumnado
no s6lo aprende a encontrar las informaciones que necesita sino también aprende a
dialogar, a confrontar distintos enfoques y a llegar a acuerdos en la investigacion. Todo
ello le capacitara para disfrutar de estrategias de trabajo que no podria haber aprendido
por si mismo y también le hara enfrentarse con una de las mayores riquezas de nuestra
sociedad, la diversidad personal y cultural. La interculturalidad, segtin J. J. Diaz, es un
hecho y a la vez un reto educativo en la actualidad (Diaz y Urbano, 2010).

Ahora bien, la metodologia debe ajustarse a los niveles educativos aunque no
hemos de olvidar la caracteristica clave de esta competencia: nunca se llega a finali-
zar su desarrollo, no hay un limite a partir del cual ya se pueda considerar conseguida
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completamente. Esto proporciona una gran oportunidad de probar una nueva manera
de enfocar la educacion de las personas como una educacion continua a través de los
aflos. Sin embargo, no es lo mismo la cooperacion entre alumnos de Primaria que entre
alumnos de Secundaria.

1.- En Educacion Infantil nos encontramos con el area de Conocimiento e interac-
cion con el entorno que constituye una clara transcripcion a este nivel educativo de las
ciencias sociales. La atencion al alumnado es llevada a cabo por el tutor o tutora, ver-
dadero eje vertebrador de todas las areas por lo que es en este nivel donde la practica
educativa favorece necesariamente la simultaneidad de tratamiento de competencias.
La asamblea sera el punto de partida de la puesta en comun de las tareas diarias y el
momento de expresividad emocional compartida. El conocimiento de uno mismo en un
entorno especifico y nuevo para el alumnado como es la escuela y sus compaileros sera
la base para el conocimiento del entorno préximo maés alla del patio. Las actividades
organizadas para visitar los lugares comunes con nuevos ojos les permitira compartir
vivencias y participar en la vida cultural de su ciudad. No debemos olvidar la impor-
tancia en esta etapa del juego con sus compaiieros para lo que necesitaran aprender a
dialogar para asumir ciertas normas de convivencia y les pondra en contacto con la
diversidad como riqueza social. La lectura de cuentos de distintas culturas que ellos
mismos aportan al aula es una buena estrategia para que los infantes expresen sus
sentimientos asi como para que conozcan diferentes culturas, lugares, tiempos, lo que
les acercara a la aceptacion de si mismos y de los diferentes, es decir, seran educados
en la tolerancia. Con ello conseguiriamos enfrentar el nivel de desarrollo de las com-
petencias emocionales que Bisquerra (2002) nos propone para esta etapa educativa, el
autodescubrimiento y el descubrimiento de los demas a partir de su socializacion.

2.- En Educacion Primaria, las ciencias sociales aparecen como area de Conoci-
miento del medio natural, social y cultural, cuyos contenidos basicos inciden en los
conocimientos necesarios para valorar, construir y conservar el entorno. En esta etapa,
se puede introducir claramente la metodologia activa a través de proyectos de investi-
gacién que suponen un trabajo colaborativo, de tal manera que la responsabilidad de
resolver las tareas propuestas por la asamblea en el aula serd compartida y los resul-
tados valorados también por dicha asamblea. El nivel de contenidos y destrezas se
eleva y permite un tratamiento de las habilidades sociales que conlleva el empleo de
circunstancias emocionales como medio de transmision de experiencias. La realidad se
impone y el alumnado empieza a ser consciente de sus capacidades para enfrentar los
retos educativos por si mismos y, por lo tanto, para comprender que el didlogo es una
estrategia clara para abordar los conflictos de forma no violenta dentro de toda socie-
dad democrafica.

3.- En la Ensefianza Secundaria, el énfasis del sistema educativo se centra en la
capacitacion académica de cara a la insercion social y laboral del alumnado. Las
Ciencias Sociales, Geografia e Historia centran su atencion en las caracteristicas
economicas, geograficas, politicas e histoéricas de las sociedades occidentales. Consi-
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deramos que el acento puesto en la actualidad permite el conocimiento significativo
de las circunstancias que estan viviendo nuestros alumnos y, por lo tanto, la aplicacion
préactica de dichos conocimientos es consustancial a su enseflanza y a su aprendizaje.
Es ademas en estas edades cuando el alumnado posee el nivel de desarrollo cognitivo
que le dota de autonomia en su labor y sobre todo al final de la etapa sera consciente
de su eficacia emocional a 1a hora de resolver los problemas que se le plantean: la pre-
sion del grupo sera compensada en sus elementos perturbadores gracias a la necesidad
de colaboracion en el trabajo. El desarrollo del juicio critico posibilitara la aceptacion
de puntos de vista distintos lo que redundara en un enriquecimiento de su nivel aca-
démico, y sobre todo de su capacidad para ser eficaz en el mundo, tanto laboral como
social.

Coémo evaluar la competencia emocional

El concepto central del nuevo rumbo que la educacion se propone al considerar
como su objetivo la ensefianza de competencias es el concepto de evaluacion. La eva-
Iuacién no sélo sera importante por la informacién que aporta sobre el momento en que
cada alumno se encuentra respecto a la adquisicion de las competencias sino que debe
poder objetivarse para poder ser tratada educativamente a lo largo de toda la vida aca-
démica (y no solo académica) del alumnado. Los cambios necesarios en este apartado
reflejaran realmente el diferente tratamiento exigido a la practica educativa ya que la
finalidad del aprendizaje es siempre un «saber hacer», es decir una actuacion concreta
en una situacion significativa para el alumnado. La evaluacion de las competencias
supondra valorar la capacidad que un alumno o alumna ha adquirido para dar respuesta
a situaciones mas o menos reales, ya que ser competente supone ser capaz de responder
de forma eficiente ante una situacién real. El proceso evaluador tendra como punto
de partida una situacion que pueda encontrarse en la realidad (problema a resolver):
acontecimientos, textos cientificos o periodisticos... ante la que el alumnado estara
obligado a intervenir para su resolucion.

Actualmente se proponen varios procedimientos en el abordaje de la evaluacién
de la competencia emocional (Extremera, 2004). En un primer grupo encontramos
los cuestionarios y auto-informes compuestos por un conjunto de enunciados verbales
cortos que cada alumno contestaria y cuyo analisis proporcionaria el nivel que dicho
alumno posee en ese momento en determinadas habilidades emocionales en relacién al
nivel de su grupo de edad. En un segundo grupo estarian las llamadas medidas de habi-
lidad o de ejecucion que proponen problemas emocionales que el alumno debe resolver
y cuya respuesta serd comparada con criterios predeterminados. Una tercera propuesta
pone el énfasis en la utilizacion de instrumentos de observacion externa que se con-
cretarian en recoger la informacion que sus compaileros, profesores, etc., nos pueden
proporcionar sobre el alumno acerca de su interaccidn con el entorno, su manera de
resolver conflictos o su forma de enfrentarse al estrés.
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Si aplicamos estas posibilidades al ambito educativo, debemos concretar el anclaje
de todas ellas. Todos los alumnos deberian disponer de informes claros respecto de
su competencia emocional a lo largo de toda su vida académica. Esto responderia a la
necesidad que cada profesor tendra de contar con una valoracion objetiva de la situa-
cion de su alumnado antes de su intervencion concreta. Por lo tanto, la tutoria con el
asesoramiento del departamento de orientacion valoraria la competencia a partir de
cuestionarios y autoinformes. El momento adecuado para proceder en este sentido
serd el inicio y el final del curso. De esta manera se podra valorar también el proceso
educativo en su conjunto asi como las aportaciones de las distintas areas o materias al
desarrollo de la competencia emocional del alumnado. Esta evaluacion se reflejara en
un informe personalizado que se ira completando nivel tras nivel y proporcionara una
informacion imprescindible para la comunidad educativa en su conjunto. Por tiltimo, el
informe estara a disposicion de las familias al mismo tiempo que los informes respecto
al desarrollo de las demas capacidades.

En Ciencias Sociales (como en el resto de las materias o dreas) se evaluara utilizan-
do los otros dos tipos de procedimientos que se nos proponen. Para ello disponemos
de un instrumento clave, como es el trabajo cooperativo. La evaluacion del trabajo
en grupo se llevaria a cabo a través de los siguientes niveles: en un primer momento,
cada participante en la tarea encomendada valorara las emociones experimentadas a
lo largo de la realizacion de la misma, tanto respecto de si mismo como respecto del
resto de sus compaiieros. Se recogera la evaluacion a través de cuestionarios concre-
tos. Un segundo nivel se compondra de la evaluacion que cada alumno proporcionara
sobre su vivencia respecto de las emociones de sus otros compaiieros asi como de la
importancia de las mismas de cara a la facilitacion o entorpecimiento de la consecucion
de los objetivos del grupo. Por tltimo, pero no por ello menos importante, compete al
profesorado la valoracion del funcionamiento de cada uno de los grupos asi como de
las emociones experimentadas por sus componentes. Un cambio en la composicion de
los grupos a lo largo del curso académico nos proporcionara una valoracion bastante
completa y detallada de dicha competencia en cada uno de los alumnos implicados. La
observacion externa se convierte, pues, en la forma mas indicada para evaluar la com-
petencia emocional en el ambito de las ciencias sociales.

Si el desarrollo de dicha competencia esta integrado en los contenidos de nues-
tras areas o materias a través de tareas concretas, éstas seran la base de otra manera
de abordar la valoracion de la misma y ello en dos sentidos: por una parte las tareas
incluiran indicadores de competencia emocional en su resolucion, de tal manera que
su valoracion global incluya ya la valoracion de las soluciones emocionales adecuadas.
La colaboracion con los responsables de orientacion se convierte aqui en imprescin-
dible debido a la necesidad de disponer de los indicadores concretos del desarrollo de
la competencia emocional en cada nivel educativo. La evaluacion expresa el nivel de
dominio del desarrollo de la competencia. Por lo tanto, deben quedar claros de antema-
no dichos niveles de dominio (Juarez-Hernandez, 2006). Estos niveles son categorias
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creadas convencionalmente para describir el grado de construccion del comportamien-
to, es decir, las transformaciones cualitativas y cuantitativas que se van generando a
lo largo del tiempo en relacion con la experiencia. De esta manera el comportamiento
inicialmente se expresa a un nivel de dominio incipiente, en un segundo momento llega
a un nivel de dominio 6ptimo y en algunos casos logra un nivel de dominio sobresa-
liente. Estas categorias se concretarian a través de los criterios de evaluacion de cada
nivel educativo.

En cuanto a su concrecion en informe, se ha demostrado que a mayor competencia
emocional mejores resultados académicos. En este sentido la aportacion en el trabajo
por tareas de cada alumno en su cooperacion para la resolucion de las mismas, quedara
reflejada en la calificacion de dicha tarea. No debemos obviar la importancia del cua-
derno de clase como recopilacion de tareas individuales en las que el alumno llevara
a cabo tareas especificas de desarrollo de sus competencias, incluyendo la emocional.

Por 1ltimo, es importante destacar que si la evaluacion de las competencias se lleva a
cabo a través de la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje, en cada nivel edu-
cativo se ajustara a las caracteristicas peculiares en el que ese proceso se enmarca y su
valoracion sera conjunta en los niveles de Infantil y Primaria, mientras que en Secunda-
ria sera consensuada por el equipo docente a partir de los informes individualizados de
cada uno de los profesores. En este sentido, los orientadores colaboraran en la redaccion
definitiva del informe sobre la competencia emocional con el tutor del grupo.

REFLEXION FINAL

Si llevamos a cabo un paralelismo entre la formacion de profesionales y su selec-
cion para el mundo laboral como objetivo de la educacidn y la formacion de profesio-
nales y su seleccion para la docencia, parece claro que los futuros docentes necesitaran
no solo un buen nivel en su competencia emocional sino también un claro conocimien-
to de su cometido respecto del desarrollo de dicha competencia en su alumnado.

En cuanto al primer aspecto, la seleccion actual del profesorado en los niveles no
universitarios no contempla una evaluacion rigurosa del nivel de inteligencia o com-
petencia emocional de los aspirantes. Las pruebas (concurso-oposicién) para acceder a
la profesion en el ambito puiblico estan disefiadas so6lo para valorar el nivel de conoci-
mientos tedrico-practicos de una materia asi como el nivel de conocimiento del marco
legislativo. El periodo de préacticas, que podria ser propuesto como un buen momento
en la evaluacion de esta competencia, a través de la valoraciéon de sus competencias
como docentes, se plantea mas bien como periodo formativo en el que el profesor que
va ha superado las pruebas de seleccion entra en contacto, de forma tutelada, con la
realidad de su trabajo.

En cuanto al segundo aspecto, las propuestas de formacién del profesorado deberian
incluir en sus programas estos contenidos. Si no es asi, jcomo vamos a exigir a los
docentes que cumplan con su labor si no les hemos dotado de la capacitaciéon necesaria
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para ello? Un analisis de los planes de estudios de Grado de Magisterio asi como del
Master de Ensefianza Secundaria nos lleva a concluir la existencia de un desfase legis-
lativo enfre dichos planes y la Ley de Educacioén para los niveles no universitarios. La
nueva estructuracion de la educacion universitaria deberia ser una gran oportunidad
para incluir una reflexion acerca de lo que se exige a los futuros docentes y, por lo tan-
to, dotarles de la formacion adecuada para que puedan enfrentar con posibilidades de
éxito la tarea que la sociedad les ha encomendado en estos momentos. La situacion de
falta de contacto entre los niveles universitarios y no universitarios puede provocar dis-
lates en la practica y proporcionar solidas bases para la critica, pero sobre todo para la
decepcion en todos aquellos que comparten la necesidad de fomentar en nuestra socie-
dad la competencia emocional. Plantear la formacion del profesorado en dicha com-
petencia a través de cursos voluntarios después de habérseles dado la tarea docente es,
cuanto menos, una irresponsabilidad de nuestras autoridades educativas y siempre una
curiosa manera de trabajar para no optimizar las posibilidades del 4&mbito educativo.
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INTRODUCCION

En este trabajo abordamos la evaluacion de las pruebas de acceso a la Universidad
(PAU) en la materia de Historia de Espafla en Andalucia. Nuestro interés surgio a raiz
de las expectativas generadas por el cambio legislativo y, en concreto, por los cambios
en el modelo de examen y en los criterios de evaluacion de las mismas. Pensamos que
en la recién estrenada selectividad, las pruebas de Historia de Espafla son un instru-
mento para reflexionar sobre la conciencia historica de los futuros estudiantes univer-
sitarios en los nuevos Grados!.

1 Un resumen de produccion cientifica que ha generado las PAU en Muiioz Repiso y otros (1997).
Sobre la evaluacion de la historia en el Bachillerato en Andalucia incluida las PAU aun no hay estudios
que permitan hacer valoraciones globales. En la Universidad de Murcia se viene trabajando en diversos
proyectos sobre este tema como «Los instrumentos de evaluacion de los contenidos de historia en 4° de
Educacion Secundaria Obligatoria» (P-III 08/124) y otros referidos a la ensefianza de la historia en Bachi-
llerato que han generado diversas publicaciones, véanse al respecto, Miralles y Martinez Valcarcel, (2008);
Sanchez, Monteagudo, Miralles y ofros (2010).
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LA PUERTA DE ENTRADA AL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION
SUPERIOR

La «nueva selectividad» surgida a partir del RD 1892/2008, de 14 de de noviem-
bre (BOE num. 283, 21-11-08) se presentaba con afan renovador ante el reto de
responder a los cambios en las propias universidades con la incorporacion de los titu-
los al Espacio Europeo?®. La finalidad de las PAU seguia siendo valorar la madurez
académica, los conocimientos y las capacidades adquiridas en el Bachillerato, con
un afiadido, que fueran garante del éxito de los estudiantes en los nuevos Grados.
Los medios de comunicacion se hacian eco del proceso normativo que se fraguaba y
recogian esos cambios con las expectativas de una mayor transparencia, objetividad
y flexibilidad, aunque bajo la sombra de medir en un plazo medio las competencias
de los examinados en los idiomas de la UE3. La importancia de la calificacion y su
consideracion social volvia a ponerse de manifiesto, las PAU se convertian una vez
mas en la imagen que se proyectaba sobre la institucion escolar. Unas pruebas exami-
natorias que adquieren a su vez mas relevancia y grado de intensidad por el hecho de
ser pruebas externas, preparadas por personas distintas a los docentes que imparten
las clases (Merchan, 2005, pp. 108-09)*.

Esta nueva selectividad ha significado para la materia de Historia de Espafia un
cambio comparativamente menor al de otras materias. Las orientaciones de Comision
Interuniversitaria andaluza mantenian el programa de contenidos del curso 2007/08,
donde se hacia hincapié «solo a efectos de las pruebas» en determinados aspectos de los
bloques del curriculo de la asignatura de segundo de Bachillerato. Se elige con caracter
optativo —en Andalucia la optatividad es con Historia de la Filosofia, mientras que en
otras comunidades se amplia a Ciencias para el mundo contemporineo y Filosofia y
Ciudadania— entre dos opciones con la misma estructura, que sin especificarlo cada
una de las opciones se identifica respectivamente con el siglo XIX y el siglo XX.

Hay que sefialar que la Comision Interuniversitaria de Andalucia (Orden 22-12-
1999, BOJA num. 10, 27-01-2000) es la encargada de organizar por cada una de las
materias de selectividad una Ponencia. La composicion de la misma es paritaria,

2 ElRD se ha revisado y completado con los documentos que siguen: Correccion de errores del
Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre (BOE 28-03-2009). Correccion de errores del Real Decreto
1892/2008, de 14 de noviembre (BOE 21-07-2009). Orden EDU/1434/2009, de 29 de mayo. por la que se
actualizan los anexos del Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre (BOE 4-07-2009). Resolucion de
17 de julio de 2009, de la Comision de Distrito Unico Universitario de Andalucia, por la que se aprueban
los parametros de ponderacion para el ingreso al curso 2010/2011 y 2011/2012, conforme a lo establecido
en el Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre (BOJA 5-08-2009).

3 «Una Selectividad en cinco idiomas» EI Pais. 26-10-08.

4  En este trabajo, producto de su tesis doctoral, F. Javier Merchan ha destacado la importancia del
examen, vértice del triangulo formado por la ensefianza y el control. Realiza un analisis pormenorizado
del hecho examinatorio incluido su rifual, presentandolo como un instrumento técnico bajo el dominio del
pensamiento liberal para resolver de forma democratica los procesos de seleccion de personas.
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entre profesores universitarios nombrados por cada Universidad de Andalucia y entre
funcionarios en su mayoria pertenecientes al Cuerpo de Profesores de Ensefianza
Secundaria aunque también, como ocurre en la Ponencia de Historia de Espatia, pue-
den pertenecer al Servicio de Inspeccion Educativa. Los miembros de la Ponencia
son los que establecen las orientaciones y preparan en cada curso académico una
serie de pruebas, de entre las cuales resultan los exdmenes de las dos convocatorias
de junio y septiembre.

En el curso 2007/08 el modelo de examen era la realizacion de una composicion
de texto historico. En las orientaciones se especificaba que los temas y documentos
para realizarla se corresponderian «con los enunciados de los aspectos tratados en
el curriculum de la asignatura, serian facilmente identificables y se respetarian los
titulos, fechas, etc. que correspondan». En el nuevo modelo, 1a composicion de tex-
to, entendida como discurso construido por los estudiantes a partir de los documen-
tos anexos, donde deberan integrarlos y establecer interrelaciones, era sustituida por
el desarrollo de un tema y el analisis e interpretacion de dos fuentes historicas. El
tema se ajustaba a los enunciados de las orientaciones de la Ponencia y de las dos
fuentes, una siempre seria un documento historico facilmente identificable por los
estudiantes.

En correlacion con la nueva estructura del modelo de examen, los criterios de eva-
luacion se han redefinido. Desde la Comision Interuniversitaria se insto a la Ponencia a
modificarlos en aras de una mayor «objetividad» en la evaluacion.

En el modelo de composicion de texto, los criterios generales de evaluacion asig-
naban el 50% de la calificacion al conocimiento de los hechos, descripcion ordenada
de hechos, acontecimientos, la explicacion detallada de causas y consecuencias y a la
relaciones con los documentos. Donde se planteaban dudas sobre la supuesta objetivi-
dad era en los otros criterios, agrupados bajo el epigrafe de «madurez interpretativay.
El estudiante debia demostrar en el examen la calidad en establecer relaciones. No
obstante, los criterios mostraban ciertas contradicciones porque la madurez se seguia
identificando en un alto porcentaje de la calificacion con la demostracién de los «ras-
gos definitorios, caracteristicas evolutivas, identificaciones y descripciones de nuestras
principales formas historicasy.

El propio profesorado de Bachillerato habia venido mostrando en las coordinacio-
nes de la prueba su desconfianza por la composicion de texto y los criterios, aunque es
cierto que el modelo se iba asentando cada vez mas. La composicion historica les ofre-
cia inseguridades en su preparacion. El discurso del profesorado estaba condicionado
por esa composicion historica y no resultaban suficientes las informaciones estructu-
radas bajo epigrafes de etapas, periodos de gobierno, causas, consecuencias, que apa-
recen en los manuales o que se van suministrando en las aulas de forma simplificada y
que el alumnado con sus «restimenes» simplifica atin mas.

El profesorado cuyos alumnos y alumnas se examinan de selectividad se siente a
su vez examinado y ello repercute en su propio discurso profesional que adaptan de lo
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que ellos consideran valores formativos de la Historia a lo que creen que va a ser objeto
de examen. La logica del examen y su valor hegemonico inciden en el tipo de conoci-
miento, predominando aquel compartimentado, organizado, estructurado y académico
(Merchan, 2005, p. 159).

En la nueva selectividad la materia de Historia se ajustaba al cambio recogido en
las orientaciones. El desarrollo de un tema previamente definido se aceptaba sin reser-
vas porque se interpretaba mas cercano a su discurso, a la explicacion académica. Las
expectativas y dudas estaban y estan en las fuentes. Los criterios especificos de la
prueba valoran que el tema esté bien estructurado, manejen el vocabulario histérico,
que sepan identificar y describir los procesos histéricos y muestren la capacidad para
establecer relaciones causales. En las fuentes se evalua la identificacion de las mismas
en el espacio-tiempo, sus autores y/o protagonistas, las ideas principales y, por ultimo,
las relaciones con el tema.

(MEDIR EL EXITO O LA CAPACIDAD DE PENSAR HISTORICAMENTE?

(En las PAU predomina la funcién calificadora sobre la formativa? ;La singula-
ridad dada a las fuentes historicas puede ser un atisbo de valor formativo? Si es asi
;Podemos «medir» el pensamiento histérico de los estudiantes pre-universitarios?

Para intentar dar respuestas a estos y otros interrogantes, trabajamos a partir de un
marco tedrico sobre la formacion del pensamiento histérico. Todo lo que se ha produ-
cido en esta linea de investigacion ha sido recogido por Levesque (2008, citado por
Pages, 2009), para quien el dominio del pensamiento histérico puede permitir a las
jovenes generaciones su participacion en una sociedad democratica’. En esta misma
idea se ha pronunciado recientemente Marta C. Nussbaum sobre la necesidad de la
propia democracia para su supervivencia de tener «personas formadas que puedan ejer-
citar el pensamiento critico acerca de distintas alternativas y que puedan imaginar una
meta ambiciosa en lo posible diferente al enriquecimiento individual o nacional y mas
cercana a la igualdad y al debate democratico» (Nussbaum, 2010, p. 182).

Nos interesaba pues indagar qué rastro de ese pensamiento dejan los jovenes pre-
universitarios en sus examenes de acceso. En este trabajo no cuestionamos el tipo de
prueba, ni tampoco la respuesta de los estudiantes a las mismas. Ambos modelos de
pruebas, la anterior, el modelo de composicion de texto y la nueva, en la parte del desa-
rrollo de un tema, se podrian encuadrar en pruebas de «ensayo abierto», aunque tienen

5 El grupo de trabajo GREDICS (Grup de Recerca en Didactica de les Ciéncies Socials) de la
UAB ha elaborado un modelo de investigacion que aporta elementos de mejora sobre la formacion del
pensamiento histérico. Se basa en cuatro aspectos fundamentales que desde la didactica de las ciencias
sociales se consideran basicos en la conciencia historica de los estudiantes: la temporalidad, la empatia,
las representaciones de la historia mediante la narracion y las explicaciones causales e intencionales y la
interpretacion histérica mediante las fuentes (Santisteban, Gonzalez y Pages, 2010).
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diferencias que no vamos a tratar aqui. Lo que nos interesa realmente es indagar de
manera cualitativa las capacidades que desarrollan los estudiantes con ellas®.

Se ha trabajado sobre una muestra de las pruebas de la convocatoria de junio de
2010 en las dos opciones. En la opcion A, el tema fue la Revolucion Liberal en el rei-
nado de Isabel IT y las fuentes anexas fueron fragmentos de la Constitucion de 1845
y del Manifiesto de Manzanares de 1854. Para los que eligieron la opcion B el tema
era Los gobiernos democraticos (1979-2000) y como fuentes, el Discurso de investi-
dura de Felipe Gonzalez del diario ABC y una imagen con los cuatro presidentes de
la democracia.

El objeto de nuestra indagacion fue, en un principio, valorar esas huellas en la parte
de la prueba relativa a la interpretacion de fuentes historicas, pero durante el proceso
vimos la necesidad de incluir también el desarrollo del tema. La atencion dada al ana-
lisis de las fuentes era tan escasa que necesitdbamos ampliar nuestra base para hacer
valoraciones y poder obtener conclusiones que validaran o no nuestra hipotesis.

Se viene reivindicando el uso de las fuentes histéricas en las aulas como elemento
fundamental en la competencia histérica, coincidimos en sefialar que una enseflanza
de la historia con fuentes proporciona ventajas indisolubles en esa formacion, entre
otros aspectos, porque generan un conocimiento histérico concebido como conoci-
miento discutible y permiten superar la estructura de los manuales, al que tanto se
aferran profesores y estudiantes en estas pruebas (Tribo, 2005: Santisteban, Gonzélez
y Pagés, 2010).

Pensamos que las fuentes pueden ser un instrumento para el cambio. El profesora-
do identifica ahora la relevancia de las fuentes en la propia calificacion numérica que
asigna a su interpretacion un 30% de la nota final. Con el cambio también se evita que
el analisis de las fuentes se diluya en una composicion historica, donde lo mas valorado
por los correctores ha venido siendo un conocimiento estructurado y académico del
tema. No podemos obviar que los correctores son los primeros en sentir el imperativo
de la calificacion.

Para realizar la indagacion elaboramos unas variables que pusieran en relacion los
aspectos basicos del modelo tedrico y los propios criterios de evaluacion. En una jerar-
quia de progresion de esa competencia historica, establecimos en primer lugar la locali-
zacion en el espacio, tiempo de hechos y personajes, el conocimiento que de programas
y principios tenian, junto al vocabulario y los conceptos histéricos que manejaban. A
continuacion, establecimos la variable causal e intencional. En ultimo término, sus
capacidades para relacionar pasado/presente/futuro junto a la valoracion y los juicios
razonados.

6  Sobre las pruebas de ensayo abierto contraponiéndolas a las de correccion objetiva hay diversos
trabajos resultado de la investigacion realizada desde la Universidad de Barcelona. Afribuyen a las segun-
das una mayor fiabilidad y una menor subjetividad en los correctores, véase, al respecto, Trepat e Insa
(2008) y algunos de los resultados publicados en el numero uno de esta misma revista.
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Junto al marco tedrico contemplamos también los criterios especificos elaborados
por la Ponencia de Historia, que hemos reseflado anteriormente, asi como los criterios de
evaluacion del Bachillerato que tuvieran relacion con las pruebas de junio de 2009 (BOE,
num. 266, 06-11-2007): esto es, el criterio niimero 4 referido al proceso de construccion
del Estado liberal, el 8 del proceso de transicién democratica y el 10, donde se evalua el
conocimiento y utilizacion de las técnicas, la recogida y el analisis critico de las fuentes.

De igual forma, se revisaron los criterios de valoracion de aprendizajes recogidos
en la legislacion andaluza en el micleo 4 y el 8. En Andalucia los criterios eran mas cer-
canos a las investigaciones en este campo de la didactica, en la medida que se valoran
capacidades de los estudiantes de dar explicaciones argumentadas sobre los procesos
historicos, lo que les permitira emitir juicios razonados. También introducen un ele-
mento interesante para trabajar la temporalidad, relacionando el pasado con el presente
y futuro al tener que «dar cuenta de los problemas y expectativas que vive la sociedad
espafiola en el mundo actual» (BOJA num. 169, 26-08-2008).

El muestreo de pruebas nos permitio detectar las resistencias tanto del profesorado
como del alumnado a los cambios en los modelos, siguen existiendo exdmenes que
realizan una composicion de texto histdrico, en este caso los correctores han optado
desagregar los analisis de las fuentes.

En los examenes el desarrollo de temas se limita a una relacién de hechos aislados
por lo que no se puede deducir un aprendizaje comprensivo. Muestran un conocimiento
estructurado en epigrafes, reducido a frases afirmativas que se van suministrando de
forma simplificada sin ninguna explicacion. Y se simplifica el panorama politico tras
la Constitucion del 78 diciendo que esta «caracterizado por: se convocaron elecciones
generales, se convocaron elecciones municipales, se aprobo el Estatuto de los Traba-
jadores, se aprobaron las leyes organicas que permitirian las autonomias...» (Examen
n° 06819. 7, 5-1-1). El analisis de las fuentes se comienza en muchos casos con clichés
que reproducen, asi definen la fuente con esta frase «documento de naturaleza histo-
rico-circunstancial», que nos recuerda a los antiguos comentarios de texto historico.

En este sentido, los correctores sobrevaloran en su tarea aquellos examenes que se
limitan a relacionar la historia nacional con el contexto europeo pero so6lo a nivel de
acontecimientos (Examen n® 06992.10). Es decir, la capacidad temporal de la simul-
taneidad cronoldgica es algo muy valorado y los alumnos con calificaciones maximas
obtienen esa recompensa si amplian los limites espaciales al contexto europeo, sin rea-
lizar analisis causales multiples y evidentemente ninglin juicio argumentado.

No se estiman pues en las PAU cambios visibles en la ensefianza de la historia en el
Bachillerato, los estudiantes sigue demostrando conocimientos acumulativos de datos,
fechas y personajes. Hemos comprobado que de todas las variables contempladas, la
identificacion es la que mejor realizan, pero aislada, inconexa y organizada en un tiempo
discontinuo. Muestran un conocimiento escaso de vocabulario histérico y solo aquellos
examenes con calificacion sobresaliente manejan algunos conceptos historicos como
liberalismo, progresismo, aunque es posible que los reproduzcan de forma memoristica.
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Es cierto que identifican y describen pero lo hacen de forma descontextualizada,
memorizan los nombres de personajes aislados sin insertarlos en su contexto. De otra
manera no se puede explicar que cometan errores como el que aparece en un ejercicio
de 1a opcion B calificado con un siete, el estudiante confunde a Calvo Sotelo con Arias
Navarro y la confusion es reiterada en la prueba (Examen n® 06827, 7, 5,25-1-0,75). No
es una simple confusion de nombres sino de todo el proceso histérico que esta detras de
esos personajes. Ademas con el agravante de ser un tema de historia de «tiempo presen-
te» de gran difusion mediatica, como son las circunstancias del golpe de 23 F durante la
investidura de Calvo Sotelo como presidente del gobierno, o la propia imagen de Arias
Navarro y su papel en los medios anunciando la muerte de Franco. En nuestra opinioén
estos errores son indicios de que los estudiantes no son capaces de integrar su experien-
cia en el aprendizaje historico, lo que nos invita a reflexionar en la necesaria revision
de los discursos profesionales del profesorado.

Con respecto a la causalidad y explicacion de los hechos y procesos historicos,
los estudiantes establecen relaciones causales simples, unidireccionales con una
temporalidad lineal, sin interpretacién. Son muy abundantes las demostraciones de
esta dificultad de aprendizaje, asi, se describe como causa de la estabilidad de la
década moderada «el autoritarismo del régimen y la manipulacion electoral» (Exa-
men n° 07107. 9,25. 7-1,25-1), o que «el cese de Mendizabal como presidente del
Consejo de Ministros provocé el pronunciamiento militar de la Granja» (Examen n°
06983, 9, 7-1,5-0,5). Hemos detectado que son escasas o nulas las pruebas donde se
interpretan las causas y consecuencias de los procesos. Asi refiriéndose a las conse-
cuencias de las elecciones generales de 1982 se dice «las consecuencias fueron: El
PSOE obtuvo una victoria arrolladora, 1la UCD se dividio definitivamente, la AP se
consolidé como la segunda fuerza para mas tarde pasar a llamarse Partido Popular»
(Examen n° 06834.7).

Seguimos constatando que no hay ninguna profundidad en los anélisis de los docu-
mentos, ni causal ni intencional. No se detienen en realizar una narrativa mas profunda
que analice mas exhaustivamente los hechos, asi se dice: «Por otro lado, cabe destacar
la posible adhesion a la Comunidad Europea la cual se har efectiva en 1985. Por
ultimo, es importante sefialar la relacion de cooperacion con Estados Unidos y, sobre
todo, el rechazo inicial (posteriormente, cambiaran de opinién) de la permanencia en
la OTAN» (Examen n° 06821, 9, 6,5-1,25-1,25). Lo que se realiza es un breve relato
de hechos, ya expuestos en el tema pero sin conexion alguna, a pesar de que uno de los
dos criterios de evaluacion del analisis de los documentos se refiere a «la capacidad de
establecer la relacion y/o integracion con el temay.

Respecto a las dos 1iltimas variables, las relaciones pasado/presente/futuro y la valo-
racion/emision de juicios, en el tema y en el analisis de las fuentes los alumnos hacen
bien la descripcion pero sin proyeccion de futuro. Esa relacion no es incluso valorada
por el corrector porque no forma parte del tema. En la opcion B siendo un tema muy
reciente no tenemos referencias de que establezcan esa relacion temporal. La historia
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se para en el limite cronologico del epigrafe del tema, asi se dice «en esta etapa Espafia
comienza su camino en el proceso democratico» (Examen n° 06862, 8,15).

Otro aspecto a sefialar son las dificultades en la propia lectura de las fuentes, no
digamos la fiabilidad de las mismas, en las pruebas las fuentes se acompaiian de datos
identificativos, cronologia y procedencia. En muchos exdmenes hemos comprobado
que no utilizan la informacién que se les aporta, no manejan estrategias de lectura e
interpretacion de fuentes.

Donde muestran mas dificultades es en emitir juicios argumentados del pasado,
limitandose a realizar a lo sumo valoraciones como que «la constitucion del 45 estable-
cia un especie de antiguo régimen encubierto» (Examen n® 07073, 10).

ALTERNATIVAS PARA MEJORAR

El concepto de pensamiento histérico que hemos recogido en las paginas anteriores
se relaciona con el concepto de conciencia historica y de temporalidad. La indagacion
realizada sobre las PAU en Andalucia de junio del 2010 refleja que los estudiantes pre-
universitarios no dan signos de alcanzar una competencia historica.

Es evidente que la funcion calificadora de 1a prueba condiciona a su vez el discurso
del profesorado de Historia. El examen permite «distinguir las normas historiograficas
de la institucion del saber, pues los alumnos se limitan a decir lo que otros (historia-
dores acreditados) ya dijeron» (P14, 2005, p. 55). El discurso sigue en este caso los
canones academicistas.

El examen de las PAU es para todos los agentes implicados un elemento central en
la ensefianza y aprendizaje del Bachillerato y con él la explicacion se convierte en un
conocimiento analitico, dificil para el alumnado que acaba siendo sustituido por temas
previamente confeccionados por los docentes en sus clases, en los blogs o recogidos
por los estudiantes en paginas de Internet de autoria dudosa.

(Qué posibles opciones hay para la mejora del discurso? ;Es posible incorporar la
experiencia de los estudiantes al mismo? ;Es posible innovar mediante la interpreta-
cion de las fuentes?

Recientes aportaciones estan recuperando las narrativas como elemento transfor-
mador para realizar interpretaciones histéricas. Mediante las narrativas los estudiantes
pueden incorporar sus experiencias y la intencionalidad de los protagonistas historicos,
interpretar, discutir y reconstruir un problema histérico (Salazar, 2006, p. 178). Seria
una forma de entrar en la complejidad de la explicacién histérica que tantas dificulta-
des de aprendizaje presenta, haciendo inteligible ese conocimiento académico.

Hemos detectado la importancia de mejorar la ensefianza y el aprendizaje de las expli-
caciones causales e intencionales. Los estudiantes tienen que situar en una trama cohe-
rente de representacion aquellos conocimientos que reproducen aisladamente y de forma
discontinua. De esta forma la narrativa puede tener una funcion transformadora aunque
su potencialidad tampoco debe sobrevalorarse. Estamos de acuerdo con Sebastian Pla

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

LLAS PRUEBAS DE ACCESO A UNIVERSIDAD (P.A.U.) pE HisTORIA DE EspPANA. UNa ... 211

que la narracion es una condicion necesaria pero no suficiente para el desarrollo del
pensar historicamente, pero también hay que ser consciente que el examen en si mismo,
como sefiala en su estudio, es un acto que violenta la interpretacién (P14, 2005, p. 199).

Los estudiantes preuniversitarios necesitan una historia no inicamente para obtener
éxito en las PAU sino para que les sea 1til en la interpretacion del presente que viven
y sean capaces de dar alternativas al futuro que les espera. Frente a un conocimiento
académico que nos les prepara para la vida, hay que reivindicar «la formacién de la
conciencia historica como conciencia temporal considerando el futuro como el objetivo
ultimo del estudio de la historia y de las ciencias sociales» (Pagés, 2009, p. 18).

La singularidad de las fuentes en el examen puede ser el instrumento de la nece-
saria transformacion. Pensamos que el profesorado que prepara a sus estudiantes para
las PAU, acuciado por el imperativo del nuevo examen, puede reajustar su discurso
profesional mediante el trabajo con las fuentes, dando pasos para un alejamiento del
academicismo.

Quizas haya que revisar las metodologias para la lectura y analisis de las fuentes
historicas, en el trabajo clasico de Shemilt sobre la evaluacion del School Council His-
tory Project 13-16, llegd a la conclusion que con una metodologia adecuada el alumna-
do puede llegar a adquirir importantes capacidades de pensamiento historico.

El cambio en la «nueva selectividad» debe ser la oportunidad para innovar la ense-
flanza en Secundaria y Bachillerato para que docentes y alumnos se interesen por la
interpretacion historica con proyeccion de futuro. Participar en la democracia dispo-
niendo de las claves que les proporciona el pensamiento histérico.
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INTRODUCCION

La formacion inicial del profesorado es una fase en la que se espera ‘dotar’ a los
futuros ensefiantes de un conjunto de conocimientos y experiencias, que les permita
desempefiarse de manera competente en su practica profesional. Las actividades que
realiza un profesor de ciencias sociales le plantea la necesidad de conocer aspectos de
naturaleza tedrica asociados a la disciplina a ensefar, asi como los procesos didacticos,
que le permitiran configurar procesos de ensefianza y aprendizajes.

El practicum? corresponde a una estrategia que pretende acercar al profesor en for-
macién al conocimiento y comprension de la tarea de ensefiar ciencias sociales. Esta
actividad tiene especial relevancia, si se piensa que es la primera experiencia donde los
estudiantes para profesor se enfrentan a la tarea de planear, realizar y evaluar ciencias
sociales. En términos de la evaluacion, el practicum es un momento ideal para que
éstos comprendan como construyen los aprendizajes los estudiantes, asi como una
estrategia fundamental para mejorar la enseflanza. Concebirla de esta manera, repre-
senta una contribucion a la formacion de profesores reflexivos.

La comunicacion presentara las representaciones que tienen sobre las finalidades
y estrategias de evaluacién un grupo de estudiantes para profesor de ciencias socia-
les que realizan el practicum. A partir de estos, se espera plantear algunas ideas que
contribuyan a cualificar la formacion inicial del profesorado en este componente del
proceso de ensefianza y aprendizaje. Los datos que se presentan forman parte de una

1 Esta comunicacion es realizada con el apoyo de la Universidad Auténoma de Barcelona.
2 La formacion inicial del profesorado de Secundaria en Colombia dura 5 afios. En el tltimo se rea-
liza un practicum que tiene una duracion de dos cuatrimestres.
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investigacion? acerca de las representaciones sociales que tienen estudiantes para pro-
fesor de ciencias sociales —que realizan el practicum—, acerca de la educacion para
la ciudadania en Colombia.

LA EVALUACION EN LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE
CIENCIAS SOCIALES

Una de las preguntas centrales que se plantean cuando se disefia un proceso de ense-
flanza y aprendizaje es: ;para qué ensefiar? En la ensefianza de las ciencias sociales
esta respuesta se puede abordar desde diferentes perspectivas, y es posible encontrar
respuestas, como: «para que aprendan los hechos mas importantes de la Historia»,
«para que conozcan su territorio», «para que sean buenos ciudadanos», etc. La lista
puede llegar a ser tan extensa como el nimero de profesores existentes.

En la ensefianza obligatoria, el diseflo y materializacion de un proceso de ense-
filanza-aprendizaje, tienen sentido en la medida que se trata: «de comprobar hasta qué
punto el alumnado progresa en la adquisicion y el desarrollo de las competencias, es
decir, si activa las capacidades para resolver esos problemas, a partir de situaciones y
contextos didacticos que simulen esa realidad a la que debera enfrentarse» (Arnau y
Zabala, 2007, citado en Canals, 2009, p. 16). En este sentido, los profesores en forma-
cion deben entender que la evaluacion no es el fin, sino que forma parte de un engrana-
je con creciente grado de complejidad, y donde ésta proporciona informacién sobre la
que se puede reflexionar, lo que a su vez puede llevar a mejorar la practica de ensefar
y aprender ciencias sociales.

Entender la evaluacion como un componente del proceso de ensefianza-aprendizaje
—v de manera especial al desarrollo de la competencia social y ciudadana—, significa
distanciarse de la connotacién verificadora y de medicion. En términos de las represen-
taciones que tienen sobre la evaluacion los profesores en formacion, se esperaria que
estas fueran coherentes con las que poseen acerca de la ensefianza, el aprendizaje, la
didactica y las ciencias sociales.

La ensefianza de los contenidos de las ciencias sociales y su consecuente contribu-
cion al desarrollo de la competencia social y ciudadana, no puede quedar limitada al
aprendizaje de éstos, ni a la repeticion de términos, conceptos o en algunos casos de
argumentos repetidos, sino que «los conocimientos, las habilidades y las actitudes que
la concretan cobran sentido cuando se utilizan en la comprensién de los problemas de
la vida y en su resolucion, es decir, cuando implican reflexion y acciony». (Pages, 2009,
p- 10). Concebirlo de esta manera, permitira que los y las estudiantes le encuentren sen-
tido a aprender ciencias sociales, y a los profesores plantearse reflexiones que busquen
mejorar los procesos didacticos que rodean su ensefianza.

3 Eldirector de la investigacion es Antoni Santisteban Fernandez.
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(Qué y como hacer para que los futuros profesores de ciencias sociales compren-
dan la evaluacion en las logicas derivadas de los planteamientos precedentes? Algu-
nas luces las proporciona Pagés (2002), cuando plantea, «... lo que se predica en la
universidad para las practicas de ensefianza no universitarias solo sera creible para el
profesorado en formacién cuando asi mismo se practique en ellas». Lo anterior muestra
la necesidad de disefiar y materializar una formacion de profesores coherente con los
discursos que circulan en las universidades, asi como investigar de manera continua la
formacion de los futuros profesores, en esta medida se podra desvelar las logicas de
la formacién que aprenden los estudiantes para profesor, lo que deberia derivar en la
incorporacion de elementos para su mejorar.

En la formacion de profesores, la evaluacion puede asumir diferentes matices. En
este sentido, Sanmarti (2000, p. 340) plantea que los profesores en formacion, «tienden
a reproducir el tipo de actividades evaluativas que han experimentado como alumnos,
mas que aquellas que solamente han sido verbalizadas». Este planteamiento es cohe-
rente con lo planteado por Pages (2002).

Las representaciones acerca sobre la evaluacion de las ciencias sociales —en la
mayoria de las ocasiones de caracter generalista—, y el desarrollo de la competen-
cia social y ciudadana que tienen los estudiantes para profesor de ciencias sociales,
pueden ser el producto de discursos con esta misma caracteristica. En este sentido,
en la evaluacion, se debe tratar de fortalecer las singularidades del area. Es asi como
se hace necesario que en la evaluacion se consideren elementos de las areas, que
contribuyen y dan matices a la primera. Lo anterior permitira hacer una evaluacion
ajustada a los contextos sociales, los enfoques, planes de estudio y lo que suceda en
la clase. En esta logica, ;qué debe caracterizar la evaluacion en las ciencias sociales
y de manera especifica de la competencia social y ciudadana? Canals (2009) plantea
tres criterios:

* Para el desarrollo de la competencia social es necesario identificar cuales son las
ideas previas del alumnado, sus experiencias y percepciones en relacién con los
problemas sociales (evaluacion inicial).

* La evaluacion competencial, en general, tiene sentido si se sifla a lo largo del
proceso de aprendizaje. Por lo que respecta a la competencia social, es un requi-
sito necesario.

* Para precisar como el alumnado construye y desarrolla la competencia social en
los contextos escolares de aprendizaje deben reproducir las situaciones lo mas
parecidas posible a la realidad social, de modo que la evaluacion requiere poner
atencion en las situaciones cotidianas que posibilitan el ejercicio practico de la
justificacién de los propios puntos de vista, el trabajo cooperativo, la practica de
las habilidades sociales, la propuesta de alternativas a los problemas, la convi-
vencia y la participacion, el ejercicio del dialogo, 1a empatia y la cooperacion.
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Los planteamientos de Canals muestran la naturaleza formativa de la evaluacion,
y se distancia de una perspectiva finalista y determinista de la misma. La evaluacioén
entendida en esta logica es coherente con la idea de ser un componente del proceso de
enseflanza y aprendizaje, y no un compartimento estanco o en algunos casos un tramite
administrativo que se ha de cumplir.

Los planteamientos de Canals también sugieren la importancia de investigar en
estos mismos niveles. Esta tarea asume una especial relevancia cuando se hace referen-
cia a profesorado en formacion, y de manera especial en los momentos de las experien-
cias iniciales como profesor (el practicum).

El conocimiento y la comprension de las representaciones acerca de la evaluacion
que tienen los profesores en formacion, permite comprender y cualificar los discursos
y practicas que circulan durante la formacion, asi como generar la reflexion sobre estos
en la fase del practicum. En relacion a este ultimo, es importante que los estudiantes
para profesor comprendan que la interaccién entre el profesor y el alumno no esta
configurada por las actividades que realiza el primero, si no que: «El elemento que
actia de puente entre el profesor y el alumno es el conocimiento, es decir, los saberes
historicos y sociales» (Pageés, 1998, p. 610). La no comprension de esta diferencia
puede llevar a que durante el practicum, se llegue a pensar que dicha interaccion es
de caracter instrumental, lo que vacia de contenido y de reflexion didactica la tarea de
enseflar ciencias sociales.

LAS REPRESENTACIONES SOBRE LAS FINALIDADES Y ESTRATEGIAS
DE EVALUACION EN EL PROFESORADO DE CIENCIAS SOCIALES EN
FORMACION

Los datos proceden de dos instrumentos. El primero de ellos es un cuestionario que
fue contestado por 55 estudiantes para profesor de ciencias sociales. El segundo se
trata de entrevistas en profundidad, que fueron hechas a 20 personas del grupo inicial.
Estos profesores en formacioén se encontraban realizando el practicum en institutos de
ensefianza secundaria, donde ensefiaban asignaturas como Historia, Geografia, ciencias
sociales integradas, ciudadania, democracia, entre otras.

Una de las preguntas planteadas en el cuestionario era relativa a las finalidades de la
evaluacion. En esta se les pidi6 valorar de 1 a 84 las finalidades propuestas en la lista.
Los resultados son presentados en la siguiente tabla:

4 Siendo 8 la valoracion mas alta.
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Tabla 1. Valoracion de las finalidades de la evaluacion

LAS FINALIDADES DE LA EVALUACION MEDIA’
Identificar cambios cognoscitivos y actitudinales 6.1
Valorar los progresos de los estudiantes 6.0
Comprender la naturaleza de sus errores 5.0
Determinar el nivel de partida 4.8
Estimar el nivel de la clase 4.4
Regular el funcionamiento de la clase 4,1
Establecer la programacion 3.5
Mejorar la programacion 3.5
Oftros 0.3

Dentro de la lista de finalidades que muestra la tabla, se puede hacer una clasificacién
entre aquellas centradas en los estudiantes (identificar cambios cognoscitivos y actitudi-
nales, valorar los progresos de los estudiantes y comprender la naturaleza de sus errores),
y en los profesores (determinar el nivel de partida, estimar el nivel de la clase, regular el
funcionamiento de la clase, establecer la programacion y mejorar la programacion).

Estos resultados muestran la centralidad que tiene el estudiante en la evaluacion,
esto en relacion a diferentes aspectos (cambios, aprendizaje, progresos, etc.). También
la baja valoracion de las finalidades asociadas a mejorar las practicas de ensefianza.

En el componente cualitativo de la investigacion, emergio una doble finalidad de la
evaluacion. Por un lado las asociadas a lo que aprenden los estudiantes, y por el otro, al
aporte para mejorar las practicas de ensefianza. En relacion a los aprendizajes, se puede
referenciar las siguientes respuestas:

«como la utilidad [en relacion a la evaluacién], en esa... precisamente en las
ciencias sociales, en lo que ellos estan viendo, la importancia, la importancia
historica, la relacion, o sea, la relacion que surgen de esas evaluaciones».
Profesor en formacion (PF)

«A mi me gustaria, eh... realizarla, con, si esta bien parte de conceptos, pero
también centrada sobre, sobre la actualidad, preguntas de eh, de opinion, o
de relacion jsi? O de ;qué relacion tiene este tema con la, con la actualidad?
Cierto». PF

Estos resultados muestran que para estos estudiantes, la evaluacion guarda una rela-
cion con el planteamiento de que: «Las finalidades educativas del aprendizaje de las
ciencias sociales caracterizan la evaluacion de la competencia social y ciudadana en la

5 Estos resultados son el promedio de la valoracion de 1 a 8 que hizo de los enunciados cada persona.
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medida en que se pretende que el alumnado adquiera los conocimientos, las habilida-
des y las actitudes que le permitan comprender el mundo, conocer las causas y conse-
cuencias de los hechos y problemas sociales para desarrollar una conciencia ciudadana
activay (Canals, 2009, p. 16). En este sentido, datos y planteamiento tedrico muestran
el interés de que los aprendizajes lleven a que el estudiante se posicione frente a los
hechos y se implique en la transformacion social.

El interés por la comprensién de la realidad social sugiere que las concepciones
que tienen acerca del desarrollo de la competencia social y ciudadana pueden estar
cercanas a la perspectiva critica de la sociedad. Estos hallazgos son coherentes con los
planteamientos de Canals (2009, p. 18), quien propone: «Los criterios e indicadores de
evaluacion de la competencia social y ciudadana tendran en cuenta simultdneamente la
adquisicion de los contenidos y su transferencia a la interpretacion y el posicionamien-
to ante los problemas y las situaciones sociales».

En las respuestas se encontraron planteamientos que sugieren que la finalidad cen-
tral de la evaluacion esta asociada a la de los aprendizajes, los cuales se encuentran
conectados con términos como argumentar, relacionar, comprender o analizar la reali-
dad social. Esto sugiere el interés porque los estudiantes desarrollen un criterio propio
frente a los hechos sociales.

Con los resultados presentados hasta el momento, no significa que todas las perso-
nas entrevistadas se identifiquen con la perspectiva presentada, pero se puede decir que
es la mayoritaria. Las perspectivas instrumentales de la evaluacién —asociadas a la
medicion—, aparecieron en menor medida.

La mejora de la ensefianza fue un aspecto que también emergio en las entrevistas:

«cuando terminamos el primer periodo yo hice como una especie de coeva-
luacion, [...], casi todos me dijeron: «jlo que pasa es que usted, usted nos
pone a copiar mucho!», entonces uno haciendo la practica, uno se imagina,
pues, que, que los nifios tienen que hacer es copiar y llenar cuadernos, pero al
principio, luego uno se da cuenta que no importa, o sea, tanto de que llenen y
que copien y copien, sino qué es lo que ellos aprendieron». PF

En este sentido, se reafirma la idea de la doble finalidad en la evaluacion: la evalua-
cion de los aprendizajes y la mejora de la practica.

Las representaciones que se tienen alrededor de las finalidades de la evaluacion se
esperaria verlas reflejadas en las estrategias empleadas para materializar esta. En este
sentido, la siguiente clasificacion muestra las preferencias que tienen por estas.

La clasificaciéon muestra que los estudiantes para profesor de ciencias sociales tienden
a preferir aquellas estrategias que favorezcan la participacion, asi como el desarrollo de
competencias argumentativas. Es interesante esta combinacion porque no se trata de for-
mar autématas de la participacion, sino personas que lo hagan a partir de la elaboracién o
reelaboracion de criterios, lo que es coherente con lo planteado en las finalidades.
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Tabla 2. Valoracion de las estrategias de evaluacion

ESTRATEGIAS DE EVALUACIONS MEDIA
Proyectos 6.8
Observar comportamientos y actitudes 6.2
Participacion en clase 6.1
Exposiciones de los estudiantes 5.7
Evaluaciones escritas de orden argumentativo 5.7
Comentarios de textos 5.6
Trabajo en grupos 5.4
Evaluaciones orales 4.7
Examenes tipo test 3.5
Evaluaciones escritas de definicion de conceptos 3.1
Oftros 0,1

El hecho de que la estrategia mas valorada sea el aprendizaje por proyectos refleja
el intento de conectar lo que se ensefia en el aula con la realidad social, algo que auto-
res como Canals (2009), Pages (2009) y Sanmarti (2000) lo han planteado con bastante
solidez tedrica y didactica.

La clasificacion también muestra que para algunos estudiantes es importante o
necesaria la definicion de conceptos, pero al igual que en las finalidades instrumenta-
les, estas referencias son minoritarias.

En las entrevistas, las respuestas mostraron que dentro de las estrategias de ense-
fianza preferidas se enconftraban: las actividades de analisis, interpretacion de hechos,
consultas para elaboracion de escritos, identificar causas, consecuencias, hacer compa-

raciones, en ofras palabras, actividades donde la argumentacion esté presente.

«Muchas veces por ejemplo, les hago una pregunta abierta, una sola pregun-
fa, a veces estructuro la evaluacion de modo que haya relacion de hechos, que

halla interpretacion de lectura». PF

«Mucho mas argumentativas, interpretativas. Por ejemplo ya pasamos el pro-
ceso de la, de la, de la conquista y de la colonia. Cuando hablamos de la, de
la esclavitud en aquella época y de las exclusiones, entonces hacer como
otro tipo de preguntas ;bueno, sera que en la actualidad también se presentan
exclusiones? ;De qué tipo? ;Cémo podemos evitar esto?». PF

Las estrategias de evaluacion son el reflejo de una determinada concepcion de cien-
cias sociales, que se refleja en las finalidades del area, asi como de la evaluacion. En
este sentido se puede decir que existen niveles adecuados de coherencia entre estas dos.

6  Estos resultados son el promedio de la valoracion de 1 a 10 que hizo de los enunciados cada persona.
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CONCLUSIONES

* Las representaciones que tienen sobre las finalidades de la evaluacion los estu-
diantes para profesor de ciencias sociales, son coherentes con las estrategias que
utiliza para materializarla.

* La argumentacion y la toma de posicion frente a los hechos sociales, son dos
aspectos en los que centran la atencion los profesores en formacion.

* Dentro del conjunto de representaciones que tienen los profesores en formacion,
persisten algunas asociadas a las perspectivas, finalidades y estrategias instru-
mentales.

* La experiencia del practicum, genera reflexiones sobre la importancia de la eva-
luacién en la mejora de la ensefianza de las ciencias sociales.

* El disefio e implementacion de la evaluacion en el area de ciencias sociales es
asumido como parte del proceso de enseflanza y aprendizaje.

* Un modelo de formacion y reflexion critica sobre la experiencia de ser profesor
de ciencias sociales, que considere la evaluacién como parte importante del
proceso de enseflanza y aprendizaje, es el mas adecuado para la formacion de
profesores reflexivos.

* A nivel metodolégico, la investigacion muestra la importancia de emplear méto-
dos mixtos en la recoleccion de la informacion, para asi tratar de tener diferentes
perspectivas y complementariedades sobre un hecho.
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Este trabajo presenta algunos resultados de una investigacion sobre el proceso de
formacion del pensamiento historico del alumnado. Se trata de evaluar este proceso
desde una concepcién de la evaluaciéon como instrumento para recoger informacion
sobre la construccion de competencias historicas. Por este motivo, el trabajo con el
alumnado se inici6 con el planteamiento de un problema a resolver, relativo al exilio
de la Guerra Civil: «;Por qué se fueron?» (Santisteban, Gonzalez y Pagés, 2010). Este
trabajo se desarrollo en tres fases.

En una primera, el alumnado debia interpretar fuentes histéricas primarias que
explicaban las causas del exilio, para construir una primera respuesta a la pregunta.
En la segunda, se presentaron tres interpretaciones de historiadores con visiones con-
trapuestas, por lo que el alumnado debia revisar su respuesta inicial y reelaborarla. Y
por ultimo, la consigna era construir una narracion histérica final sobre las causas del
exilio, mediante la elaboracion de un video, incluyendo imagenes, canciones, etc. Esta
tarea permitié usar un lenguaje diferente al habitual y mas cercano a sus intereses,
favoreciendo narraciones mas complejas y matizadas.

Esta investigacion sobre la evaluacion de la formacion del pensamiento histérico
del alumnado se realizé desde los principios de la teoria fundamentada o Grounded
Theory (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 1990).
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BREVE DESCRIPCION DEL PROYECTO
Los antecedentes

Este ha sido el tercer proyecto sobre la formacién del pensamiento historico desa-
rrollado por el grupo GREDICS! desde el 2005. Se ha podido llevar a cabo gracias a las
ayudas a la innovacion e investigacion educativas (ARIE) de la agencia AGAUR, de la
Generalitat de Catalunya.

El objetivo

Nuestro principal objetivo en las investigaciones realizadas en los ultimos afios ha
consistido en establecer criterios que favorezcan el desarrollo del pensamiento historico
y de competencias histdricas a través del disefio y de la experimentacion de materiales
didacticos cenftrados en la explicacion causal y la comprension del pasado. Entendemos,
ademas, que la formacién del pensamiento histérico incluye el aprendizaje de capaci-
dades para la empatia y la narracion histérica. También creemos que el desarrollo del
pensamiento historico supone, al mismo tiempo, el desarrollo de 1a conciencia histérica.

La comprension del pasado requiere aprender los mecanismos para la interpreta-
cion histérica. Supone saber que la historia que se ensefla y se aprende no es el pasado
sino una construccion, una interpretacion de lo que sucedid. En este sentido es un
aprendizaje clave ya que permite preparar a los jovenes para saber diferenciar entre
los hechos y su interpretacion. Por esto, creemos que el pensamiento historico es un
aspecto imprescindible de la educacion para la ciudadania democratica. En nuestros
proyectos hemos trabajado los diferentes aspectos del pensamiento historico. En este
caso, hemos puesto el énfasis en «la interpretacion historica», pero teniendo muy en
cuenta las relaciones que ésta tiene con la causalidad, la empatia y la narracién. Por
otro lado, hemos constatado la necesidad del uso de lenguajes diversos para mejorar
los aprendizajes de la historia. En esta investigacion hemos querido analizar y valorar
las ventajas de usar otros lenguajes narrativos, como es el lenguaje audiovisual para
construir relatos y narrativas histéricas sobre el exilio de los republicanos espafioles.

La muestra
La fase empirica de la investigacion se ha llevado a cabo en cuatro centros educa-
tivos de Educacion Secundaria cercanos a la ciudad de Barcelona (dos centros con-

certados y dos puiblicos). Han participado 300 alumnos desde 2° de ESO hasta 2° de
Bachillerato.

1 Grupo de investigacion reconocido por la Generalitat de Catalunya, 2009SGR468.
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El equipo de investigacion

El equipo de investigacion de este proyecto ha estado formado trece profesores?:
siete de Educacion Secundaria y seis de la UAB. Ello permite establecer fuertes vin-
culos entre la teoria y la practica, asi como utilizar instrumentos de recogida de infor-
macién propios de investigaciones etnograficas y de la investigacion-accion, ya que
los profesores son a su vez investigadores, y ademas hay investigadores que hacen de
observadores participantes. Tanto unos como otros han formado parte de todo el pro-
ceso: desde la definicién de los objetivos de la investigacion hasta la experimentacion
en el aula, pasando por el disefio de todos y cada uno materiales didacticos utilizados
(en este caso: video, cuestionario, actividades de ensefianza-aprendizaje, seleccién de
fuentes...). En el marco de la investigacion que GREDICS esta desarrollando desde
hace unos afios, este proyecto comparte los principios de la teoria critica, por un lado, y
de la investigacion cualitativa centrada en el estudio de casos, por el otro.

FORMACION DEL PENSAMIENTO HISTORICO: BASES TEORICAS
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La finalidad mas importante de la ensefianza de la historia es la de formar el pen-
samiento historico en el alumnado, como una parte esencial de su formacion ciudada-
na, para poder interpretar el mundo actual y para gestionar mejor el porvenir (Pagés,

2 Joan Berlanga, Agnés Boixader, Teresa Casas, Vicent Espi, Marina Fernandez, Neus Gonzalez, Gus-
tavo Gonzalez, Jesus Granados, Cecilia Llobet, Joan Llusa, Jordi Mayol, Joan Pagés y Anfoni Santisteban.
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2009). En este sentido, hemos definido en otros trabajos qué es el pensamiento histo-
rico desde la did4ctica de la historia y de las ciencias sociales (Santisteban, Gonzalez
y Pages, 2010): ;qué competencias se relacionan con el pensamiento histérico?, ;qué
hemos de evaluar en la clase de historia?

Pensar histéricamente requiere, en primer lugar, desarrollar una conciencia de la
temporalidad, una conciencia histérica, que relacione pasado con presente y se dirija al
futuro. En segundo término, son necesarias habilidades para desarrollar la imaginacion
historica y la empatia historica. En tercer lugar, las habilidades para la representacion
historica, desde la narracion hasta la explicacion causal. Y por ultimo, la interpretacion
de las fuentes histéricas y del conocimiento del proceso de construccion del conoci-
miento historico. En este trabajo vamos a poner especial atencion en el concepto de
interpretacion a partir de las fuentes historicas.

La interpretacion histérica

La interpretacion de las fuentes histéricas primarias tiene un gran valor educativo
(Santisteban y Pages, 2006; Pagés y Santisteban, 2008) ya que permite:

— superar la estructura organizativa de los manuales;

— conocer la historia cercana en relacion con otras historias;

— presentar el conocimiento histérico como conocimiento discutible;

— introducir aspectos de la vida cotidiana de las personas;

— aumentar la motivacion del alumnado y acercarle de manera més eficaz al con-
tenido de la disciplina;

— poner en cuestion el propio concepto de interpretacion de la historia enfrentando
las fuentes al manual;

— contemplar aquello que pasé en una especie de «estado natural» y poner en con-
tacto directo, sin intermediarios, al alumnado con el pasado;

— aumentar el protagonismo y la autonomia del estudiante;

— introducir situaciones educativas diferentes a las habituales (el trabajo fuera del
aula en archivos o museos, las observaciones directas o el trabajo de campo, las
entrevistas....);

— adquirir progresivamente las habilidades historicas.

El uso de las fuentes no tiene sentido si no son decodificadas e interpretadas para cons-
truir una determinada vision del pasado. Las fuentes no son auténomas, sino que requieren
de la intervencién del historiador para otorgarles un significado (Jenkins, 2009). Por lo
tanto, la interpretacion requiere un proceso complejo de trabajo. En este sentido, Mattozzi
(2009) considera que en las primeras experiencias de la escuela italiana en los afios setenta
y ochenta del siglo XX, el profesorado pensaba que el solo hecho de trabajar con fuentes,
o en dar a conocer diversos documentos historicos al alumnado, se conseguia un aprendi-
zaje significativo de la historia, pero en realidad lo que se alcanzaba era un conocimiento
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superficial de algunos aspectos del pasado. Las fuentes historicas tienen una estructura
informativa que va desde la simple descripcion, hasta inferencias cada vez mas comple-
jas y la comparacion con otras fuentes. En las fuentes existen informaciones explicitas e
implicitas —o silencios—, que requieren del analisis detenido del contexto.

Las fuentes historicas tienen un valor epistemolégico, didactico y formativo, son
relevantes para el conocimiento historico, favorecen el aprendizaje de competencias y
la autonomia: «ILa gestione del flusso di informazione, che attraversa la nostra socie-
ta, richiede competenze che soprattutto le discipline storiche possono dare. Proprio
mediante i metodi di analisi delle fonti la storia pud fornire gli strumenti metodologici
necessari i a formare soggetti consapevoli, critici e autonomi» (Rosso, 2006, p. 112).
Este mismo autor considera que desde esta perspectiva el trabajo con fuentes y su
interpretacion historica favorecen la formacion de una ciudadania democratica critica.

En nuestro modelo la formacion de las capacidades para la interpretacion histori-
ca necesita de tres tipos de procesos: (a) la lectura y el tratamiento de documentos o
evidencias historicas; (b) la confrontacion de textos histéricos con interpretaciones
diferentes u opuestas; y (c) la comprension del proceso de construccion de la historia.
El trabajo directo con fuentes historicas favorece el aprendizaje de la interpretacion
historica, asi como la inclusion de la experiencia historica (Ankersmit, 2004). En este
sentido, el trabajo con fuentes debe partir de una pregunta o de un problema histérico y,
al mismo tiempo, el proceso de resolucion debe plantearse a partir de métodos interac-
tivos y cooperativos (Santisteban, 2009; Gonzalez y Santisteban, 2011).

DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

El proyecto de investigacion se 1levo a cabo en tres fases:

1. Lainnovacion se inici6 con una introduccion al contexto historico. Este se presen-
to a partir de un video que habia elaborado y narrado una chica de cuarto curso de
la ESO. Una vez contextualizado el problema, el alumnado tuvo que interpretar
varias fuentes histdricas primarias, como fotografias, textos biograficos, documen-
tos oficiales, diarios, etc. para elaborar un texto que diera respuesta a la pregunta
«;Por qué se fueron?». Las fuentes estaban clasificadas en bloques, presentadas
en pequeflas carpetas que se entregaban a cada uno de los grupos de la clase. Cada
bloque correspondia a una de las causas que habian provocado el exilio después
de la guerra (esta circunstancia no se comunicé al alumnado). Cada grupo debia
analizar las fuentes —valorando la informacion que aportaban—, interpretar su
contenido y dar una respuesta inicial a la pregunta. Asi dispusimos de la primera
narracion o representacion historica del alumnado sobre el problema planteado.

2. Enla segunda fase se presentaron al alumnado diferentes interpretaciones sobre
el exilio, realizadas por historiadores con visiones distintas sobre las causas y las
consecuencias de la huida masiva. A partir de estas interpretaciones historiogra-
ficas el alumnado valoro y reviso sus textos a la pregunta inicial.
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3. Por ultimo, en la tercera fase, el alumnado construy6é una narracion histérica
sobre el exilio, en forma de video elaborado con documentacion diversa faci-
litada en un CD-ROM (fotografias, documentos, ilustraciones, videos, cancio-
nes, etc.). También se le sugirid que buscase informacion en Internet o en otros
medios. Este video permiti¢ utilizar una narracion historica diferente y probable-
mente méas cercana a los intereses del alumnado, pero también mas compleja.

EVALUACION DE LA FORMACION DEL PENSAMIENTO HISTORICO

Todo el proceso de evaluacion de la formacion del pensamiento historico del alum-
nado se realizé desde los principios de la teoria fundamentada o Grounded Theory. Esta
teoria descrita en principio por Glaser y Strauss (1967) y desarrollada posteriormente por
estos y otros autores, parte de la base que el método de investigacion cualitativa debe usar
un conjunto de procedimientos sistematicos para desarrollar inductivamente una teoria
fundamentada acerca del fenémeno a investigar (Strauss y Corbin, 1990). Como sefiala
Barca (2007, p. 37) un método como este permite «la comprension de las ideas de los
sujetos acerca de la historia como explicacion, evidencia, objetividad, narrativay.

La teoria fundamentada ha sido utilizada en distintas investigaciones relacionadas
con la comprensién que tienen los alumnos de la narrativa historica y, en concreto de
sus ideas acerca de las razones que explican la existencia de diferentes narrativas sobre
una misma realidad (Gago, 2007 y 2009). Para Gago, esta metodologia se centra en una
«descripcion rigurosa de la realidad en estudio y en la construccion de una teoria. De
este modo, una descripcion implica seleccion e interpretacion, reduciendo y ordenando
los datos» (Gago, 2007, p. 70). Esta investigadora utilizoé la teoria fundamentada en el
analisis de las ideas de un grupo de alumnos portugueses sobre el concepto de narrati-
va, sobre el papel del historiador y sobre el pasado.

En este proyecto nos ha servido para el analisis de la practica y la observacion de la
construccion de los aprendizajes historicos, y para hacer emerger una teoria explicativa
sobre como se forma el pensamiento histérico en el alumnado.

VALORACION DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS
Algunas valoraciones generales

Después del analisis del proceso seguido en el disefio de los materiales, de las
observaciones de aula y de la valoracion de los diarios de los profesores que llevaron a
cabo la experimentacion, destacamos los aspectos siguientes:

— El alumnado es capaz de interpretar fuentes primarias. No es ninguna novedad

pero lo hemos constatado una vez mas. Las interpreta y obtiene informacion de
ellas, pero hace falta prepararles mas para usarlas correctamente y poder profun-
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dizar en su utilizacion e interpretacion. Algunos grupos de alumnos consideraron
que la actividad consistia en el cldsico «comentario de texto», mas que en un
analisis de fuentes, por lo que «buscaban» la respuesta correcta y/o literal en las
fuentes escritas. Se considera que posiblemente se deberia reducir el nimero de
fuentes o dedicarle mas tiempo a dicha actividad, para facilitar el analisis y la
extraccion de informaciones.

— El alumnado clasifica las fuentes secundarias por temas y no por contenido ideo-
logico. En el proceso de analisis, buscan mas las diferencias que la diversidad en
los enfoques. Se considera necesario contextualizar explicitamente las fuentes y
la intencionalidad de los autores.

— El profesorado considera que trabajar en grupo para la elaboracion de un pro-
ducto final como ha sido un video, ayuda a formar habilidades esenciales de
pensamiento historico, pero que es una tarea para la que se necesita mas tiempo.
El tiempo destinado a la actividad —dos horas— fue insuficiente y se requirio
un frabajo adicional importante de los grupos fuera del horario escolar. Hay que
decir que mayoritariamente el alumnado estaba muy motivado, por lo que hacer
un esfuerzo suplementario no supuso mayor problema.

— La organizacion horaria de los centros educativos es un inconveniente impor-
tante en el desarrollo de este tipo de proyectos, ya que las sesiones de 50-60
minutos son demasiado cortas para desarrollar actividades cooperativas o de
discusion y analisis.

— La falta de costumbre en la realizacion de actividades basadas en la resolucion
de problemas, en la indagacion y en la cooperacion ha resultado un problema.
La mayoria del alumnado espera actividades de formato «comentario de texto»
clasico. Por este motivo, inicialmente, el alumnado entendia que debia buscar
la respuesta literal en alguno de los textos que se entregaron. Pero estos textos
eran fuentes histéricas que debian interpretarse y en ningun caso podian tratarse
sin tener en cuenta su contexto, su origen o su intencionalidad. En general, el
alumnado esta acostumbrado a un tipo de actividades algoritmicas, y muy poco
a realizar tareas heuristicas, que requieren otro tipo de habilidades, aunque se
reconozca que el trabajo del historiador o la construccién de la historia o de las
representaciones histéricas requieren, siempre, de un desarrollo més heuristico
que algoritmico.

— El trabajo de indagacion con las fuentes historicas, asi como el trabajo a partir de
metodologias para la interaccion y la cooperacion entre iguales, ha facilitado apren-
dizajes de habilidades historicas mas dificiles de conseguir con otros métodos.

— La utilizacién de un instrumento de representacion historica en forma de narra-
cion audiovisual —destinado a la exposicion publica, al contraste y al debate de
opiniones entre los grupos— ha favorecido la formacion de competencias histo-
ricas, es decir ha sido una metodologia realmente eficaz porque ha motivado al
alumnado y los resultados obtenidos son altamente gratificantes.
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Evolucién de las representaciones historicas del alumnado. Analisis y evaluacion
de la construccion del pensamiento histérico

Las conclusiones que aqui se presentan son producto del analisis comparativo entre
el primer texto que tuvieron que elaborar los alumnos (a partir del analisis de las fuen-
tes primarias) y la ultima narracién que hicieron (la que constituyo el guion del video
final). Hemos podido constatar en el trabajo de todos los grupos de alumnos (desde 2°
de ESO a 2° de Bachillerato) una evolucion muy positiva entre la primera narracion
historica y la segunda, ya que la segunda tiene mas elementos, mas informacion y es
conceptualmente mas compleja. Hemos observado mejora en los ambitos siguientes:

* En la tipologia de los textos: el primer escrito es méas la respuesta a una pre-
gunta que la solucién a un problema. Por ejemplo, en el primer texto algunos
alumnos han respondido como si se tratara de un comentario de texto, y han
buscado la respuesta en las mismas fuentes. En cambio, el segundo es una
narracion histérica con una logica que incorpora matices, detalles y explica-
ciones causales. Mientras que en el primero solo hay una lectura de las fuentes,
en el segundo se pueden observar indicadores propios de la interpretacion his-
torica: construccion de la historia (presencia de escenarios, personajes, hechos
histéricos), pensamiento critico (juicios morales), pensamiento creativo (cons-
truccion del futuro).

* En el uso de conceptos y en la contextualizacion: el primer texto repite algunos
conceptos generales como el miedo a ir a la céarcel, a las represalias, etc., que se
pueden deducir del analisis de las fuentes histéricas, de la fotografias de fusila-
mientos o bombardeos, de los textos que citan la represion, de los testimonios de
las victimas, etc. En el segundo texto también aparecen estos conceptos, pero se
aportan detalles, fechas y datos concretos (personajes, batallas...) que ayudan a
contextualizar y situar su narracion, y ofrecen matices, que luego se enriquecen
con las imagenes de la presentacion audiovisual. Se podria afirmar que los alum-
nos utilizan los recursos a su alcance (discurso, imagenes, pequefios documen-
tales...) de manera creativa y resolutiva, lo que nos ofrece indicadores que estan
desarrollando habilidades de la imaginacion y de la narracion historica.

* En la estructura narrafiva: el primer texto no tiene una estructura narrativa
temporal: muchos textos son solo un listado de causas y razones. En cambio el
segundo se aproxima mas a una narracion argumentada, en la mayoria de los
casos muy bien construida, ya que se contextualizan y describen escenarios his-
toricos, aparecen fechas, personajes y acontecimientos significativos dentro del
discurso narrativo. Las causas del exilio van apareciendo enmarcadas con el uso
de referencias a las fuentes. Consideramos que se han movilizado habilidades
propias de la interpretacion histérica, pero también de la conciencia histérica, ya
que se establecen relaciones temporales complejas y matizadas.
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*  En el uso de las fuentes secundarias: comparando los dos textos, podemos afir-
mar que la actividad que ha dejado menos huellas en los textos del alumnado, es
el analisis de las interpretaciones de los historiadores, las cuales practicamente
no vemos reflejadas en las narraciones de los grupos. Parece que contextualizar-
las es una empresa que requiere mas conocimientos y mas entrenamiento en este
tipo de tareas, ya que el alumnado no conoce la ideologia o el punto de partida
de las interpretaciones de los historiadores de los textos seleccionados. Por lo
tanto, se hace necesaria la incorporacién explicita de la intencionalidad de los
autores y de la ideologia politica de los mismos.

* En los materiales diseriados: 1a estructura de los materiales ha permitido obser-
var como el alumnado ha ido construyendo su pensamiento histérico y ha ido
desarrollando habilidades. Consideramos que los materiales dan respuesta a las
dos finalidades que este modelo de investigacion propone. Por un lado, debe
ofrecer informacidn para la investigacion y para poder evaluar el proceso de
construccién del pensamiento historico. Y por otro, responde a los principios de
la innovacion didactica y de la practica en el aula.

* En la evaluacion de la investigacion: desde una investigacion basada en la teoria
fundamentada, se demuestra que la evaluacion mas eficaz es la que se basa en
la comunicacion, entre el profesorado y el alumnado, y entre los chicos y chicas
en la clase, partiendo de la necesidad de solucionar un problema o responder de
manera argumentada a una pregunta. Ademas, el proceso seguido y las propias
caracteristicas del equipo de investigacion han permitido evaluar la eficiencia
de la metodologia y de los instrumentos de recogida de informacion, de los
materiales y de la dinamica seguida, asi como la evaluacién de los aprendizajes
realizados por el alumnado.

Finalmente, querriamos destacar que el profesorado reconoce que la evolucion de la
mayoria del alumnado ha sido positiva y que se ha realizado un esfuerzo para construir
una narracion historica adecuada, que ha incidido en una percepcion diferente de la
historia por parte del alumnado.

PROPUESTAS DE FUTURO

Esta investigacion nos ha permitido constatar la importancia que tienen las fuen-
tes historicas en la construccién de conocimientos y en su evaluaciéon. Creemos, con
Limén y Carretero (2004, p. 249) que «un requisito importante a la hora de resolver
un problema [o de dar respuesta a una pregunta histoérica, afiadimos nosotros] y, en el
sentido mas general, a la hora de pensar es buscar evidencia y ponderarla». Y, asimis-
mo, que para el estudio del pensamiento y la solucién de problemas es importante «el
analisis de la manera en que las personas buscan, seleccionan, evaliian y utilizan la
evidencia en la toma de decisiones o la resolucion de problemas».
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En consecuencia, hay que seguir investigando sobre la utilizacion de fuentes y evi-
dencias en la enseflanza de la historia que permitan ir mas alla del estrecho marco del
libro de texto o de algunos productos virtuales que reproducen modelos de aprendizaje
memoristicos aunque formalmente parezcan mas atractivos y mas motivadores. El
aprendizaje basado en la utilizacién de las fuentes para el desarrollo del pensamiento
historico no es, como es sabido, ninguna novedad. Sin embargo, a veces, da la sensa-
cion de que un sector importante del profesorado ha olvidado el valor educativo de las
estrategias basadas en un uso selectivo, critico y creativo de cualquier fuente y en sus
posibilidades reales de utilizarlas como medios para la evaluacion inicial, continuada y
final de sus conocimientos.

Hemos de seguir profundizando en el analisis de las narrativas aparecidas en los
videos elaborados por el alumnado con un analisis mas pormenorizado de su estructu-
ra, de su secuencia cronologica o temporal, de los conceptos manejados, de los argu-
mentos construidos, del uso de las fuentes en la narracion final. Estamos convencidos
que la cantidad de informacién contenida en los videos y su analisis, desde 1a perspec-
tiva de la teoria fundamentada, nos permitira afinar mucho mas en la comprension del
proceso de desarrollo del pensamiento historico.

En la actualidad seguimos trabajando en el analisis de la formacion del pensa-
miento histérico, como un aspecto fundamental de la competencia social y ciudadana.
Nuestro objetivo consiste en averiguar las claves sobre como el alumnado utiliza el
conocimiento historico para leer el presente y pensar el futuro. Por este motivo, esta-
mos investigando sobre la ensefianza de las ciencias sociales desde problemas sociales
relevantes o cuestiones socialmente vivas, en las que la perspectiva historica juega un
papel fundamental®. En la etapa actual, la investigacion que hemos presentado aqui
aporta unos fundamentos donde asentar propuestas de futuro. Queremos saber qué y
como valorar y mejorar la formacion del pensamiento histérico. Las dificultades son
muchas, pero la tarea es muy estimulante y creativa.
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INTRODUCCION

La creacion de un Espacio Europeo de Educacién Superior inico y compartido,
armonizado y convergente, ha supuesto cambios muy importantes y novedosos para
la Universidad Espafola; un proceso que ha iniciado su andadura, de manera casi
mayoritaria, en el curso 2009-2010, y que ha supuesto, entre otros, la implantacion de
nuevos grados, la implementacion de los créditos ECTS y la ensefianza por competen-
cias, anteponiendo el «saber hacer» frente a la simple adquisicién de conocimientos,
y la calidad de nuestros sistemas educativos mediante la creacion de las Comisiones
de Calidad. Es decir, numerosos retos y riesgos para los que no estamos ni preparados
ni concienciados, por lo que el proceso sera largo, con avances y retrocesos, lleno de
alientos y desalientos, ante los que no podemos ni debemos flaquear.

Uno de estos cambios fundamentales es, como ya indicamos, la ensefianza y apren-
dizaje por Competencias, término vinculado tradicionalmente a la formacion y al
empleo, lo que ha generado numerosas criticas impulsadas desde diferentes ambitos,
que, en general, apuntan hacia el peligro de mercantilizacién de la Universidad.

El informe de J. Delors (1994) para la UNESCO recogia ya la preocupacion del papel
de la Educacion en la sociedad actual y proponia el desarrollo de «cuatros pilares» en los
que debe basarse una educacion adecuada a la realidad, que debe ir orientada hacia la
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creacion o el desarrollo de aquellas capacidades que permitan al alumnado comprender el
mundo, que le den instrumentos para actuar en €l, para aprender a convivir y, muy espe-
cialmente, para aprender a ser una persona responsable y comprometida con la sociedad.

A finales de siglo pasado, en la Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior
en el siglo XXI, 1a UNESCO (1998, Art. 9, ¢) reclama una reformulacion de los planes
de estudio y la utilizacion de nuevos métodos educativos innovadores para que se pue-
da superar el mero dominio cognitivo y propiciar nuevos planteamientos pedagogicos
y didacticos para la adquisicion de conocimientos practicos, competencias y aptitudes,
el analisis creativo y critico, la reflexion, etc. Unos intereses que quedaron recogidos
en la actual Ley Organica de Educacion (LOE) de 2006, en el desarrollo de las nove-
dosas Competencias Basicas incorporadas al curriculum de la educacion obligatoria, y
que supuso un cambio fundamental en la manera de entender y programar la practica
educativa. Sin embargo, en la educacion superior esta preocupaciéon es mucho mas
tardia, poniéndose en marcha a raiz del proceso de adaptacion al Espacio Europeo
de Enseflanza Superior. En el Consejo de Lisboa (2000) se menciona la necesidad de
acometer un ambicioso programa de modernizacion de los sistemas educativos ante
los rigidos y cerrados sistemas previos, a fin de generar planes mas flexibles y con
mayor capacidad de adaptacion a los rapidos cambios de la sociedad actual. Se trata de
dotar al alumnado de competencias, frente a la mera adquisicion de conocimientos. En
las dos ultimas conferencias de ministros de Educacion (London, 2007 y Leuven and
Louvain-la-Neuve, 2009) se destaca el papel esencial que deben de jugar las Institu-
ciones de Ensefianza Superior en la transmision de los valores y en la construccion de
nuestras sociedades, en la formacion de ciudadanos activos en una sociedad democra-
tica, ademas de su formacion para el mundo laboral.

LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE POR COMPETENCIAS

Como ya indicamos, el término competencia, que surgi¢ inicialmente en un contex-
to vinculado a la formacion y al empleo, viene utilizandose cada vez con mas asiduidad
en el ambito educativo en los ultimos afios.

La OCDE, en el proyecto Definicion y Seleccion de Competencias (DeSeCo), defi-
ne la competencia como «la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a
cabo tareas diversas de forma adecuada. Supone una combinacion de habilidades prac-
ticas, conocimientos, motivacion, valores éticos, actitudes, emociones y otros com-
ponentes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr
una accion eficaz. Sus rasgos diferenciales serian los siguientes: constituye un «saber
hacer», esto es, un saber que se aplica, que es susceptible de adecuarse a una diversidad
de contextos y que tiene un caracter integrador, abarcando conocimientos, procedi-
mientos y actitudes». Unas competencias que se vienen aplicando ya, al menos a tenor
de la ley, en la Enseflanza Obligatoria y que constifuye en el modelo educativo del
EEES un importante reto con respecto a la enseflanza universitaria tradicional.
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La inclusion de dichas competencias en la educacion superior supone la transfor-
macion de una educacion absorta en la ensefianza hacia una educacion centrada en el
aprendizaje, lo que significa que el papel del docente no consiste inica y exclusiva-
mente en transmitir unos conocimientos, sino en orientar, aconsejar al estudiante en su
proceso de aprendizaje.

Las razones que explican una educacion basada en competencias se derivan de la
necesaria adaptacion de los sistemas educativos a la nueva y dinamica sociedad del
conocimiento, que exige un aprendizaje continuo a lo largo de toda la vida, pues como
se recoge en el proyecto Tunning, «la sociedad del conocimiento» es también la «socie-
dad del aprendizaje».

Por oftra parte, tal como se recoge en la definicion de la DeSeCo, las competencias
suponen algo mas que el desarrollo de destrezas, puesto que se deben de fomentar valo-
res éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales. También en el Proyecto
Tuning el concepto de competencia acoge el «saber como ser» —los valores como
parte integrante de la forma de percibir a los otros y vivir en un contexto social—. El
desarrollo de las competencias estaria en relacion con el papel que, segtin la Conferen-
cia de Ministros de Educacion (London, 2007), debe tener la ensefianza, al afirmar que
«la educacion superior deberia jugar un papel esencial en la promocion de la cohesion
social, en la reduccion de las desigualdades y en la elevacion del nivel del conoci-
miento, destrezas y competencias en el seno de la sociedad. Las politicas de educacion
superior deberian enfocarse a maximizar el potencial de las personas en cuanto a su
desarrollo personal y su contribucion a una sociedad sostenible, democratica y basada
en el conocimiento».

Las competencias —generales, especificas y transversales— recogidas en los Veri-
fica de los distintos grados y titulos de la Educacion Superior son muy similares a las
ocho competencias basicas contempladas para la Educacion Obligatoria, aunque mas
completas, precisas y detalladas. Competencias que en los grados de Educacion Prima-
ria cobran una especial significacion, pues nuestros estudiantes no sélo deben adquirir
dichas competencias, sino también ser capaces de integrarlas en su futura acciéon como
docentes.

LA EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS

Esta claro que la incorporacion de las competencias conlleva, por tanto, un cam-
bio en los objetivos, en el enfoque de las actividades educativas —mas dinamicas y
motivadoras—, en los materiales de ensefianza —mas diversos y variados— y, por
supuesto, en los procesos de evaluacion y su proposito. Tal como sefialan Jorba y San-
marti (2000) «el cambio en la practica educativa necesita el cambio en la practica de la
evaluacion: su finalidad, el qué y el como se evalia», es decir, no solo deben evaluarse
los conocimientos adquiridos, sino que cobra una especial relevancia la capacidad para
el analisis, la reflexion, la resolucion de problemas y, en definitiva, el autoaprendizaje.
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Ademas de evaluar este «saber hacer», se hace especial énfasis en las habilidades y
actitudes sociales relacionadas con la promocién de los Derechos Humanos, capa-
cidades que deben trabajarse desde cualquier disciplina pero, que, sin duda alguna,
tienen una clara complicidad con la asignatura de Ciencias Sociales y, por tanto, con
su didactica.

Evidentemente, si este proceso evaluador debe ser formativo y constructivo y debe
favorecer la retroalimentacion, con mayor vehemencia hay que garantizar este mode-
lo en la evaluacion de las competencias, pues lo que se pretende es capacitar a los
alumnos para vivir en sociedad, para participar en la vida social de manera activa y
participativa y, en este sentido, no es posible suspender o aprobar, mucho menos cuan-
do se trata de universitarios que seran futuros docentes y que tendran, entonces, que
asumir la responsabilidad de contribuir en su consecucién. Lo cual implica, a su vez,
que este proceso debe mostrar en todo momento al estudiante el nivel de logro de sus
capacidades, para que contribuyan ellos mismos en su progresion. Para ello, deben
conocer tanto los instrumentos y procedimientos como los criterios e items diseflados
y aplicados para tal efecto, pues tal como indica Shepard (2006): «la retroalimentacion
es especialmente eficaz cuando dirige su atencion a cualidades particulares del trabajo
del estudiante en relacion con criterios establecidos...».

Se hace, por tanto, necesario «la busqueda de nuevos criterios, procedimientos
e instrumentos de evaluacion, que a partir de ahora no pueden centrarse sélo en
la evaluacion de contenidos y en la utilizacion de unos instrumentos determina-
dos» (Alfageme y Miralles, 2009). La tradicional evaluacién que acreditaba, sélo
y exclusivamente, los aprendizajes debe ser sustituida por una valoracion en la que
se tengan también en cuenta la adquisicion de las competencias, lo que sin duda,
hace mucho mas complejo este proceso, que atin es mas dificultoso cuando tenemos
grupos de estudiantes muy numerosos y es imposible realizar sesiones de tutorias
individualizadas. En este sentido, estamos de acuerdo con Ahumada (2005) cuando
sefiala que la evaluacion entendida como un «proceso continuo, dinamico, flexible,
reflexivo e inherente a todo aprendizaje, constituye idealizar este proceso, ya que las
condiciones en que se realiza actualmente no permiten cumplir con estas utdpicas
propiedades». Sin embargo, a pesar de ello, debemos anhelar esa utopia incluso para
la evaluacion de las competencias.

Para lograr el €xito no basta con establecer unos criterios globales, sino que se debe
de articular un sistema de evaluacion mas complejo, diverso y variado, precisando
como se realizara. Es conveniente articular una serie de indicadores o items diseflados
a partir de los criterios de evaluacion, items que, consecuentemente, implican el uso de
estrategias y herramientas diversas y el disefio de actividades diferentes y motivadoras,
con el fin de atender a la diversidad, la interrelacién de las diferentes capacidades, ase-
gurar la fiabilidad del proceso, etc. Debemos valorar tareas de memoria, de aplicacion,
de comprension, de comunicacion, de investigacion, de organizacion, de didactica,...
Por tanto, los instrumentos que utilizaremos deben ser variados: entrevistas, presen-
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taciones, trabajos del alumno, examenes, observaciones en el aula; el Campus Virtual
serd un gran aliado en la dificil tarea de juzgar el grado de adquisicion de dichas com-
petencias en grupos muy numerosos.

PROPUESTA PARA LA EVALUACION DE COMPETENCIAS

Atendiendo a esta nueva manera de entender el proceso educativo, dirigido hacia la
adquisicion de competencias, diseflamos una actividad para estudiantes de la asigna-
tura de Didactica de las Ciencias Sociales, de 2° Grado de Educacion Primaria, como
ejemplo del uso de diversas estrategias y herramientas con el fin de contribuir en la
adquisicion de diferentes competencias recogidas en el Verifica, a la vez que se conso-
lidan los aprendizajes. Ello sin olvidar que el objetivo principal es formar profesionales
capacitados para la atencion educativa al alumnado de Educacion Primaria y para la
elaboracion y seguimiento de la propuesta pedagogica a la que hace referencia el Arti-
culo 16 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo.

EJEMPLIFICACION DE ACTIVIDAD

Contexto de desarrollo de la actividad

* Tema: La Constitucion Espaiiola.

* ;A quién va dirigida?: Alumnos de 2° Grado de Primaria. Asignatura: Didac-
tica de las Ciencias Sociales.

* Objetivo: Evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje de los alumnos
tomando como referencia una serie de competencias que se incluyen en la
Programacion de la asignatura de Did4ctica de las Ciencias Sociales.

* ;Qué vamos a evaluar?: El grado de adquisicion de competencias y aprendi-
zajes.

» ;Cuando vamos a evaluar?: Esta actividad esta programada dentro del proce-
so de ensefianza-aprendizaje, entendida como evaluacion formativa o proce-
sual.

* ;Como vamos a evaluar?: su desarrollo lleva implicito los siguientes procedi-
mientos:

o Observacion externa: actitud del alumnado, su capacidad e interés por
aprender a aprender, por la innovacion didactica, su disposicion antes las
TIC, su capacidad de comunicacién, aportacion en los debates, etc.

o Seguimiento del desarrollo de la actividad (aula, seminarios, tutoria, Cam-
pus Virtual).

o Evaluacion del resultado final (soporte digital y presentacién en clase).
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Competencias que van a trabajar y que vamos a evaluar

CARACTER

TRANSVERSAL

GENERAL

ESPECIFICA

Utilizar las nuevas tecnologias de la
informacién como instrumento de
trabajo intelectual y como elemento
esencial para informarse. aprender y
comunicarse.

Conocer las areas curriculares
de la Educacion Primaria, la
relacién interdisciplinar entre
ellas, los criterios de evalua-
cion v el cuerpo de conoci-
mientos didacticos en forno a
los procedimientos de ense-
fianza y aprendizaje respecti-
VOs.

Comprender los prin-
cipios basicos de las
ciencias sociales.

Manejar y usar habilidades sociales e
interpersonales en las relaciones con
otras personas y trabajar en grupos
multidisciplinares de forma coopera-
tiva.

Disefiar, planificar y evaluar
procesos de ensefianza apren-
dizaje, tanto individualmente
como en colaboracion con
otros docentes y profesionales
del centro.

Conocer el curriculo
escolar de las ciencias
sociales.

Actualizar el conocimiento en el
ambito socioeducativo mediante la
investigacién y saber analizar las ten-
dencias de futuro.

Colaborar con los distintos
sectores de la comunidad edu-
cativa y del entorno social.
Asumir la dimension educa-
dora de la funcién docente y
fomentar la educacién demo-
cratica para una ciudadania
activa.

Fomentar la educa-
cion democratica de
la ciudadania y la
practica del pensa-
miento social critico.

Mantener una actitud de innovacién y
creatividad en el ejercicio de su pro-
fesion

Conocer y aplicar en las aulas
las tecnologias de la informa-
cion v de la comunicacion.
Discernir selectivamente la
informacién audiovisual que
contribuya a los aprendizajes,
a la formacion civica y a la
riqueza cultural.

Desarrollar y eva-
luar contenidos del
curriculo mediante
recursos didéacticos
apropiados y promo-
ver las competencias
correspondientes en
los estudiantes.

Comprender y practicar los valores
de las sociedades democraticas como
la tolerancia, la solidaridad, la jus-
ticia, la no violencia, la libertad. la
corresponsabilidad y la igualdad, y en
general usar sistemas de valores como
la Declaraciéon de los Derechos del
Hombre.
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Actividades

Los estudiantes, en grupo de cuatro, realizaran cinco actividades no presenciales y
una tltima presencial.

1.1 Disefiar dos actividades de Introduccién-Motivacion utilizando, por un lado,
el Google Earth y por otro, la herramienta de autor JClic. Sera necesario argu-
mentar las actividades en relacion con el curriculum de Primaria.

1.2 Confeccionar una presentacion (Impress, Prezi, Power Point, etc.) para el aula
de Primaria con el fin de diagnosticar los conocimientos previos sobre la Cons-
titucion Espafiola, tomando como referencia los contenidos del 3° ciclo.

1.3 Articular una actividad de desarrollo centrada en la organizacion de un debate
en un aula de Primaria sobre el Preambulo de la Carta Magna. Deben hacer
hincapié en los valores democraticos y los derechos humanos trabajandolos, no
solo desde la comprension sino también desde las actitudes de implicacion y
participacion.

1.4 Plantear actividades interdisciplinares con, al menos, dos areas diferentes a
la de Conocimiento del Medio. Justificar por escrito la eleccion, esgrimir una
propuesta coherente y asumible en el tiempo.

1.5 Confeccionar una actividad extraescolar para el 2° ciclo, indicando objetivos,
contenidos y actividades didacticas programadas, antes, durante y despueés.
Plantear la evaluacion de dicha actividad.

1.6 Recopilacion de todas las actividades anteriores en una actividad sintesis para
presentar en el aula ante el resto de los compatfieros. A partir de la exposicion se
abrira un tiempo de debate para resolver dudas y proponer sugerencias.

Criterios de evaluacion

— Buscar, seleccionar, relacionar y transmitir informacion.

o Aprender a buscar, recopilar y seleccionar informacion sobre cualquier tema
de interés, utilizando para ello las fuentes disponibles, en ese caso, el ordena-
dor, recursos digitales, materiales escritos, etc.

o Ser capaz de exponer y defender oralmente un tema elaborado, de manera
organizada e inteligible usando para ellos los medios tradicionales o tecnolo-
gicos.

— Elaborar, planificar y evaluar actividades en el proceso de ensefianza-aprendiza-
je asumiendo positivamente la posibilidad de actuaciones interdisplinares.

o Proponer actividades diversas, motivadoras y significativas que se ajusten al
nivel curricular del alumno.

o Saber relacionar las actividades del proceso de ensefianza-aprendizaje con las
actividades de evaluacion y recuperacion.
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o Contemplar la realizacion de actividades interdisciplinares e intradisciplinares.

— Utilizar y valorar de manera positiva las TIC en el proceso ensefianza-aprendizaje.
o Conocer los aspectos basicos de los sistemas operativos Linex (Gnw/Linux) y

Windows.

o Estar capacitado para manejar herramientas de autor utiles para el aula de
Primaria como el «JClicy, el «Hot Potatoes, «Constructor», «ExLearningy,
«Webquest», etc.

o Ser consciente e incentivar el uso de las TIC de acuerdo con una Educacion
del consumidor y adaptada al nivel curricular.

— Valorar la autonomia e iniciativa de los alumnos, su capacidad de innovacién, su
aportacion al desarrollo de aspectos como la libertad, los derechos humanos, los
valores democraticos, etc.

o Ser capaz de crear actividades innovadoras que se ajusten al nivel curricular
de cada etapa de Primaria.

o Idear estrategias educativas para fomentar los derechos sociales y la igualdad
de trato y oportunidades entre mujeres y hombres.

— Confeccionar tareas en grupo y participar en debates con una actitud tolerante,
justificando opiniones y potenciando el dialogo como forma para solucionar los
problemas sociales.

o Ser capaz de planificar y desarrollar en equipo, trabajos de indagacion e
investigacion didactica sobre el curriculo de Primaria.

o Mantener relaciones, con el profesor y con sus compafieros, cordiales y res-
petuosas.

o Participar activamente en el aula, planteando criticas positivas y proponiendo
sugerencias coherentes.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALFAGEME, M. B. y MIRALLES, P. (2009). Instrumentos de evaluacion para centrar
nuestra ensefianza en el aprendizaje de los estudiantes. Iber, Diddctica de las Cien-
cias Sociales, Geografia e Historia, 60, pp. 8-20.

AHUMADA, P. (2005). La Evaluacion Auténtica: Un Sistema para la obtencion de
evidencias y vivencias de los aprendizajes. Revista Perspectiva Educacional, 45-1,
pp- 11-24.

DELORS, J. (1994). Los cuatro pilares de la Educacién. En La Educacion encierra un
Tesoro. El Correo de la UNESCO, pp. 91-103.

JORBA, J. y SANMARTI, N. (2000). La funcién pedagégica de la evaluacion. En
Ballester y otros (ed.). Evaluacicn como ayuda al aprendizaje. Barcelona: Grao.
SHEPARD, L. A. (2006). La evaluacion en el aula. En R. L. Brennan (ed.). Educatio-
nal Measurement. ACE/Praeger Westport. En Internet (Consulta, 15 de enero de

2011) www.oei.es/pdfs/aprendizaje_en el aula.pdf

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

LA EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS EDUCATIVAS EN LA ASIGNATURA DE ... 241

DOCUMENTOS LEGALES

COMITE DE GESTION DE TUNING (2006). Tuning Educational Structures in Euro-
pe. UE. Direccion General de Educacion y Cultura. Deusto-Groningen.

CONFERENCIA INTERGUBERNAMENTAL DE ESTADOS MIEMBROS, COMI-
SION Y PARLAMENTO (2007). Tratado de Lisboa por el que se modifican el
Tratado de la Union Europea y el Tratado constitutivo de la Comunidad Europea,
firmado en Lisboa el 13 de diciembre de 2007.

DECLARACION DE LA REUNION DE MINISTROS DE EDUCACION de Londres
(2007).

DeSeCo (Definicion y Seleccion de Competencias) (2002). Fundamentos teoricos y
conceptuales de competencias. Paris: OCDE-Rychen y Hersh. http//www.deseco.
admin.ch

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, BOE 4 de mayo.

UNESCO (1998). Declaracion Mundial sobre 1la Educacién Superior en el siglo XXI.
Vision y Accion. Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior. Paris.

VERIFICA. Grado de Maestro en Educacion Primaria. Universidad de Extremadura.

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

anterior imprimir indice siguiente



€= inicio

LOS PLANES PERSONALES DE TRABAJO. NOTAS Y
REFLEXIONES PARA LA EVALUACION EN EL AREA DE
CIENCIAS SOCIALES

José Jiménez Lopez
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IES Licenciado Francisco Cascales, Murcia

CONSIDERACION PREVIA

El concepto de curriculo se ha visto ampliado en la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacion (LOE), (BOE, del 4), que en su capitulo III, articulo 6, apartado 1,
entiende por el mismo «... el conjunto de objetivos, competencias basicas, contenidos,
métodos pedagogicos y criterios de evaluacion de cada una de las ensefianzas regula-
das en la presente Ley». Se amplia asi el articulo 4 de la LOGSE al igual que el 8 de la
LOCE con la incorporacién del concepto «Competencias Basicas» (CCBB). Destaco
también en esta definicion el concepto «métodos pedagogicos» y afirmo, para terminar
estas breves consideraciones, con rotundidad que el examen, como tal concepto, no
existe en nuestras leyes, aunque persiste, y con fuerza, en el sistema educativo.

PPT. ANTECEDENTES

El disefio original de los PPT data de 1978 (Jiménez, 1980) y se ha ido adaptando
de manera puntual a las diversas exigencias que, como consecuencia de los cambios
legislativos habidos desde entonces, se han producido en el sistema educativo espaiol.

Los PPT hunden sus raices filosoficas en Kant, Ortega, Mounier; sus raices peda-
gbgicas en la Escuela Activa, muy especialmente en C. Freinet (tanteo experimental,
aprendizaje cooperativo, asamblea), y cierta influencia en el pensamiento pedagdgico
de P. Faure (educacion personalizada) coetaneo uno, y heredero, a su manera ignaciana
otro, del pensamiento de la Escuela Moderna: Dewey (aprender haciendo), Claraparede
(pedagogia pragmaética: vivencia experimental), Decroly (escuela para la vida mediante
la vida), Kilpatrick (método de proyectos, globalizacion), Carleton Wasburne (Plan
Dalton, contrato de trabajo, autodesenvolvimiento).
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Los PPT se han enriquecido con la Sofrologia (Espinosa, 1977) y la Fenomenolo-
gia (Heiddeger, 1998), y comparten teoria y criterios operativos con las metodologias
activas para propiciar el aprendizaje por descubrimiento y significativo, tales como los
modermos métodos americanos de «Aprendizaje cooperativo», «Aprendizaje basado
en problemas (ABP)», «Webquet y/o caza del tesoro» y en los «Proyectos de trabajo e
investigacion» (Ferrandiz, 2008).

PPT. PARADIGMA

El PPT se cimenta en el paradigma que tiene como eje central al paidocentrismo, el
nifio, lo primero. Un alumno, antes de serlo, es SER NINO, SER ADOLESCENTE, y
a esta existencialidad, la complementa el ser-alumno.

El PPT tiene como esencia favorecer y coadyuvar a la autonomia del alumno desde
el respeto a su consciencia, entendida ésta como el «Conocimiento inmediato que el
sujeto tiene de si mismo, de sus actos y reflexiones» (RAE, 2010); la capacidad, en
suma, de «darse cuenta» de cuanto le acontece y acontece a su alrededor y de hacer
valoraciones de ello.

Los PPT que aqui les presento responden y se ajustan a las exigencias legales, a las
psicologicas, a las pedagdgicas vy, sobre todo y ante todo, a las posibilidades que dejan
la «asignaturizacién» del conocimiento, el reducto-aglomeracion del aula y a los 55
escasos minutos que dura cada clase. O sea, el paradigma existente.

EL PPT. CRITERIOS OPERATIVOS

Los PPT se disefiaron y diseflan bajo tres criterios desde los que realizar la accion
pedagogica y didactica:

1°. Dar respuesta, aqui y ahora, a las exigencias del sistema y de los centros, dentro
de las estructuras de los mismos. Evidentemente con otra estructura organiza-
tiva de nuestros centros y nuestras asignaturas, en donde los PPT crecerian en
«esponjosidady», admitirian mas cosas, porque la eficiencia de toda practica
didactica es que ha de responder a las circunstancia del momento.

2°. Ser asequible, es decir, poder llevarse a la practica, por todo el profesorado que
lo desee. De nada sirven monumentos a la excelencia pedagdgica que necesiten
de héroes o de asceta para su diseflo, desarrollo y evaluacion. Los PPT, a poco
que en ello se ejerciten, no exigen trabajo fuera del horario laboral del docente.

3°. Ser instrumento de comunicacion entre alumnos, profesor y familia. Los PPT
son un marco de accion en el que alumno, profesor y familia saben qué hacer,
como hacer y cuando hacer, permitiendo ademas el proceso de autoevaluacion y
evaluacion personalizada y la comunicacién quincenal entre ellos.
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PPT Y COMPETENCIAS BASICAS

Los PPT permiten al profesor seleccionar las actividades significativas esenciales
para desarrollar las CCBB. Seran estas actividades la base de la evaluacion por com-
petencias. En este paradigma se concede un lugar especial a las actividades que se
proponen a los alumnos. Sobre esto Marco Stiefel (2008, p. 22) ha escrito: «para la
consecucion de determinadas competencias hay que trabajar la movilidad de los cono-
cimientos y la transferencia de los aprendizajes. Estas actividades responden a determi-
nadas tareas. La tarea se ha definido como «el microcontexto en el que se desarrolla el
proceso de aprendizaje». El profesorado, al desarrollar el curriculo, junto al trabajo de
abordaje de los contenidos y las competencias, ha de planificar un numero significativo
de actividades».

PPT Y PROFESOR

El PPT es «mi método», el cailamazo sobre el que se soporta mi acto didactico, el
que guia desde el primer minuto la interaccién con los alumnos y los padres.

La gran virtud del PPT es que la piedra angular del sistema escolastico, aun vigente,
ha dejado de existir, la ha eliminado, como resorte de poder, de coaccién y de invalidez
para determinar lo que el alumno sabe. Me refiero al examen, palabra inexistente en
el sistema educativo espailol, pero tan resistente, tan escolastica, que debilita todo el
musculo del sistema. Impide la innovacion a todos. Encorseta a todos. Altera a alumnos
y familias. No sirve para valorar nada. Solo tiene una ventaja: es econdmico en tiempo
y material: un folio, un boligrafo y 30 minutos: para todos. Y hace futil y cansino el
acto de corregir. Somete a todos a espasmos de alta tension emocional calificados por
la OMS (1999, p. 24) de periodos criticos para la salud del ser humano.

El PPT, pues, permite al profesor:

1° Recobrar el papel perdido y cedido al libro. Ser el quien juzga al libro, no el
devoto del libro, que diria Ramoén y Cajal (1941, p. 50).

2° Elimina el examen, «tangible piedra filosofal» del sistema, que dijera Lerena
(1983, p. 31), como situacién continua, permanente y Uinica.

3° Ser el creador y dueiio de su trabajo.

4° No exigirle esfuerzos que ocupen mas horas de las establecidas en su horario
laboral.

EL PPT Y SUS APARTADOS. PROCEDIMIENTOS Y MODOS DE REALI-
ZACION

Los PPT son una estructura esquematica con formato numeérico en base al cual se
ordenan las ideas. Es una sintesis, un resumen de forma légica y estructurada en el que
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se establecen lazos de interconexion de todas las variantes que supone el proceso ense-
filanza-aprendizaje: saber (conocimientos), saber hacer (procedimientos) y saber estar
(actitudes); y en el que se insertan las actividades, las técnicas de estudio, las técnicas
de evaluacion, los recursos y materiales necesario, la grafica de rendimiento, asi como
el compromiso, mediante firma, de los tres elementos esenciales de la comunidad edu-
cativa: alumno, profesor y padres.

LA PLANTILLA DE LOS PPT

Todos los alumnos tienen su propio Plan Personal de Trabajo, que les ayuda a anali-
zar la unidad tematica correspondiente y desarrollar competencias basicas para adquirir
conocimientos y procedimientos de las mismas, asi como actitudes especificas relacio-
nadas con el tema.

Se aplica una nueva plantilla PPT cada vez que se finaliza una unidad o leccion. El
PPT tiene primero un apartado: ;De qué trata la unidad?; que introduce al alumno a la
nueva unidad y enlaza lo que se aprendera en ésta con lo que se estudié en la unidad
anterior. Aprendizaje significativo.

El segundo apartado: Preguntas y conceptos que debo saber responder; contiene un
subpunto con una lista de conceptos (palabras o frases claves para la unidad) que los
alumnos han de definir por escrito y que el profesor, a diario, les pregunta una a todos
que han de exponerla y asociarla con otros conceptos de la misma unidad o anteriores
(competencia en comunicacion lingiiistica y autonomia personal: autocontrol emocio-
nal al hablar en publico)

El segundo de los subpuntos recoge las preguntas a las que ha de saber responder
al finalizar el tiempo determinado para la realizacion del Plan. Estas preguntas son las
mismas en que esta dividida la unidad de trabajo a las que se le agrega una mas bajo el
epigrafe AS. (Atrévete a saber) a fin de que cada alumno, en funcion de sus intereses
y motivaciones, elabore la pregunta y busque y organice informacion sobre la misma.
(competencia para aprender a aprender: plantearse preguntas).

Contiene también el plan, en su tercer apartado, una seccion de procedimientos que
el alumno debe manejar, debe saber hacer. Todos los procedimientos estan intimamen-
te ligados a las competencias basicas programadas, tanto generales como especificas,
de cada unidad. Como parte del trabajo estan la realizacion de mapas conceptuales,
mapas historicos estaticos y dinamicos, la lectura de textos histéricos, realizacion de
esquemas, fichas resumen y todos aquellos otros que exijan adquirir una competencia
especifica (competencia aprender a aprender: pensamiento estratégico).

En el cuarto apartado «Trabajo», se agrupan tres subpuntos que bajo el nombre res-
pectivo de actividades, estudio y conclusiones, contiene las actividades a realizar por
cada pregunta establecida en el apartado segundo, los conceptos y preguntas que se han
de estudiar, las técnicas de estudio que han de utilizar y, por tltimo, las conclusiones
a las que han llegado tras realizar todo el trabajo (competencias basicas de aprender a
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aprender y autonomia e iniciativa personal, informacion y competencia digital y com-
petencia en el conocimiento e interaccion con el mundo fisico).

En la seccion de técnicas de evaluacion, quinto apartado, se establecen los cuatro
procesos que el alumno ha de seguir para lograr la evaluacion final de la unidad. Se
observa que es un proceso acumulativo, es decir, la puntuacion final dependera de
como han trabajado en el portafolios, el repaso de los conceptos, la prueba escrita
al final de la unidad y la autoevaluacion (competencia aprender a aprender: metas
alcanzables).

Otros apartados del PPT (6° y 7°) hacen referencia a los materiales y recursos nece-
sarios para desarrollar el trabajo, asi como a las dificultades que el alumno va encon-
trando a lo largo del mismo. En esta tiltima seccion llamada Dificultades, los alumnos
expresan cualquier duda que tengan y entre el profesor y los mismos compaiieros ayu-
dan a resolver o contestar la duda o pregunta a diario.

El apartado octavo esta dedicado a la autoevaluacion de actitudes generales y espe-
cificas de cada unidad y al estilo de aprendizaje desarrollado en la misma. Se incluyen
20 items (competencia autonomia e iniciativa personal, toma de consciencia, «darse
cuenta» de su capacidad de autocontrol emocional y de sus actitudes, asi como del
desarrollo de las mismas).

El apartado noveno, con el epigrafe soy competente, se sitlia un espacio en el que
el alumno, mediante una grafica lineal y un histograma de barras se autoevalua los tres
aspectos esenciales del aprendizaje: saber (conocimientos), saber hacer (procedimien-
tos) y saber estar bien (actitudes) (competencia autonomia e iniciativa personal, toma
de consciencia, «darse cuenta» de su capacidad trabajo y valorarlo).

En las evaluaciones individuales el alumno muestra al profesor su portafolio, cua-
derno, con el trabajo realizado y con los resultados de su autoevaluacion. El maestro
revisa, da recomendaciones, y compara sus propias evaluaciones con la de los alumnos,
explicandoles cuando y por qué esta o no esta de acuerdo con algo, solicitandole acla-
raciones e, incluso, valorando ampliaciones que el propio alumno haya realizado con
posterioridad a su autoevaluacion. Al final siempre se pregunta al alumno si él o ella
estan de acuerdo con la evaluacién y con las recomendaciones del maestro. De ser asi
ambos lo firman y el alumno lo lleva a casa para su presentacion a los padres y la firma
de los mismos como acto de «enterados» de todo el proceso de enseflanza-aprendizaje.
En este proceso el alumno puede mejorar su evaluacion de planes anteriores presentan-
do por escrito u oralmente conceptos, contenidos, actividades o actitudes que permitan
al profesor valorar tal mejora.

Existe, por ultimo, un apartado de observaciones en el que tanto el alumno como
el profesor o los padres pueden sugerir, criticar o proponer medidas concretas para
mejorar la evaluacion o recuperarla en caso de que la misma haya sido calificada de
insuficiente.

El PPT finaliza con un recuadro en el que los tres agentes implicados en el proceso:
alumno, profesor y padres, estampan sus firmas.
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PPT Y DINAMICA DE AULA

Toda la dinamica de trabajo profesor-alumno gira en torno a los PPT, que tienen los
contenidos, los procedimientos y las actividades estructurados en unidades o temas y
una temporalizacién quincenal, pudiéndose realizar un minimo de 15 y un maximo de
18 a lo largo del curso escolar.

El dia primero, por regla general, de la primera quincena se entrega el primer plan
y el profesor explica la dinamica de trabajo. La quincena acaba a los quince dias natu-
rales de su inicio.

Durante cada dia de la quincena el tiempo se reparte, aproximadamente, de la
siguiente manera:

1. Primeros 10 minutos. Preguntas a todos y cada uno de los alumnos de uno o
varios conceptos que han de exponer en publico y de pie. (Refuerzo del habito
de estudio).

2. Los 5 minutos siguientes se dedican a resolver dudas que hayan surgido durante
el trabajo. Estas dificultades las resuelve el profesor u otro alumno indicando las
referencias bibliograficas donde se encuentran las respuestas. Nunca dictando
las respuestas. (Puede derivar en la metddica de «ayuda mutua» si las dificulta-
des presentadas son estructurales).

3. Los 20 minutos siguientes, mediante pizarra digital simple, el profesor expone, a
modo de leccion magistral, parte de los contenidos de la unidad.

4. El tiempo restante, quince minutos, el profesor lo dedica a la atencion persona-
lizada y los alumnos al desarrollo personal de su trabajo o mediante la estrategia
«ayuda mutua», donde alumnos determinados tutelan y orientan a compafieros
concretos que precisen de ella.

PPT Y ALUMNOS
Recientemente un alumno de 2° de la ESO ha escrito esto sobre los PPT:

«Definitivamente, el Plan Personal de Trabajo es un método educativo que,
seglin mi opinidn, facilita muchisimo el estudio y que permite al alumno
decidir en todo momento la informacion que trata, cémo trabaja y cuanto lo
hace. El estudio resulta mucho mas facil, como he citado antes, ya que cuan-
do el estudiante se dispone a hacerlo, tiene ya mucha informacién retenida
gracias a las diferentes tareas que ha realizado previamente. Como conclu-
sion final, al finalizar el P.P.T., el alumno dispone de una amplisima gama
de conocimientos del tema que no podria tener si siguiera el método con-
vencional de estudio sin comprension y trabajando a penas los contenidos».
(Leopoldo Gonzalez Sandoval, 2° B, ESO, 20/01/11).
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Hay dos tipos de alumnos a los que se les debe y puede adaptar el Plan. Son los
de Altas Capacidades Intelectuales que pueden quedar libres para disefiar sus pro-
pias preguntas y la consiguiente respuesta, hasta hacer todo el trabajo resefiado a
los demas y ampliar con la Investigacion de algiun tema derivado del que se estudia.
En este caso han de seguir un protocolo de investigacion basado en la respuesta a
preguntas.

Los otros alumnos a los que se les adapta el PPT son los diagnosticados como
de NEE, a quienes el profesor puede y debe adaptar el PPT segtin sus capacidades y
posibilidades, sefialando con asterisco el trabajo a realizar en dialogo con el mismo
alumno.

Estas estrategias ayudan al estudiante a adquirir el conocimiento con mayor faci-
lidad, a retenerlo y recuperarlo en el momento necesario, lo cual ayuda a mejorar el
rendimiento escolar.

EL PPT Y LOS PADRES

Los padres son claramente favorables a la metddica de los PPT. Seguin los resul-
tados de la encuesta que por seleccion aleatoria se hizo entre los padres de los alum-
nos-as de 2° de la ESO (Curso 2009/10), que constaba de 15 preguntas a valorar de 1
(nada de acuerdo) a 4 (totalmente de acuerdo), el 91% manifestaban estar de acuerdo
(50%) o muy de acuerdo (41%) con las virtualidades, posibilidades y realidad de los
PPT, tales como: adaptacion a las capacidades del alumno, evaluacion mas fiable y
personalizada que los examenes tradicionales, adquisicion de competencias lingiiis-
ticas, adquisicion de competencias especificas (procedimientos para saber hacer),
ajuste al ritmo personal de trabajo de cada alumno, desarrollo de la capacidad de
investigacion, desarrollo de la competencia de aprender a aprender, facilitacion de
la planificacion del trabajo, estimulacidn y creacion del habito de estudio, consecu-
cién de la competencia digital, desarrollo del autoconocimiento y la competencia de
autoevaluarse, desarrollo de la capacidad de analizar y valorar sus actitudes y estilo
de aprendizaje, desarrollo de la capacidad de autocontrol emocional y seguimiento y
control por parte de los padres del trabajo diario de sus hijos. El1 8% se mostro poco
de acuerdo (7%) y el 1% (nada de acuerdo) en alguno de los aspectos resefiados v,
por ultimo, un 1% no contesta.

Por tanto, para los padres los PPT son un buen instrumento para conocer el desa-
rrollo del aprendizaje de sus hijos y para el profesor es un excelente barémetro de la
inquietud y preocupacién de los padres por la evoluciéon de los mismos. El hecho de
la firma quincenal y el niimero del observaciones, aunque esto menos, que los padres
hacen en el PPT, denotan el seguimiento de los padres a sus hijos, facilitando al tiempo
el apoyo y orientacién que éstos pudieran darle.
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CONCLUSIONES
Los PPT permiten:

1. Fomentar y adaptarse al desarrollo de alumnos con necesidades educativas
especiales, alumnos de capacidades normales y alumnos con altas capacidades
intelectuales.

2% Favorecer la ampliaciéon y profundizacién de conocimientos y capacidades
generales y especificas.

3% El desarrollo de la creatividad.

4% El uso de las nuevas tecnologias.

52 El empleo de diversos recursos didécticos.

6°. Mantener un contacto quincenal con las familias.

7%, Facilitar a los padres orientar a sus hijos en la planificacion de los aprendizajes.

8. Conocer el seguimiento que éstas, las familias, hacen del aprendizaje de sus
hijos.

9. Evaluar por competencias basicas generales y especificas.

10%. Su aplicacion a todas las areas del curriculo.
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INTRODUCCION

La Educacién para la Ciudadania ha sido uno de los aspectos de la ensefianza mas
debatidos en los ultimos tiempos no solo a nivel ciudadano, sino que sus repercusiones
mediaticas han polarizado actitudes incluso enfrentadas en cuanto a los contenidos de
esta materia, como ensaflarlos a los alumnos y, también, cuando evaluarlos. Un tema
tan sensible requiere de todos los esfuerzos del profesorado, instituciones educativas
y del resto de los agentes activos de la sociedad para crear una simbiosis en la que el
alumno reciba sin falsos topicos aquellos parametros de actuacion que le son necesa-
rios para desenvolverse en la sociedad en la que vive. Se trata de dotar a los estudiantes
de aquellas habilidades que le permitan desenvolverse en un ambito cada vez mas
plural e inmerso en continuos cambios. Desde las instituciones publicas se indica a
través de los curriculos educativos las pautas a seguir por los enseflantes en cuanto a
esta materia, pero las transformaciones de la sociedad obligan a una revisiéon continua
de estas pautas generales.

Sin duda alguna, el mejor instrumento de control de estos cambios es la evalua-
cion. En primer lugar, nos confronta la actitud del alumnado frente a la realidad, si son
conscientes de los cambios a los que se enfrentan y qué estrategias desarrollan para la
asimilacion de estas variaciones. En segundo lugar, también ofrece a los profesores un
instrumento de autoevaluacion de sus actividades dentro del aula. Por ultimo, la eva-
luacién permite adaptar los contenidos, procedimientos y actitudes de un modo directo,
actuando de un modo inmediato frente a las nuevas necesidades que surgen del ambito
diario en el que viven los alumnos.

Por lo tanto, la evaluacion en la Educacion para la Ciudadania aparece como uno
de los principales instrumentos para verificar el proceso de comunicacion entre los
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diversos agentes educativos, dentro y fuera del aula. Por supuesto, la cuestion que se
nos plantea es la siguiente ;Cémo se evalia la competencia social y ciudadana desde
la ensefianza de las ciencias sociales? Partimos de la premisa de que el objetivo basico
de esta competencia es la de formar personas para convivir en una sociedad en la que
la diversidad, ya sea social, politica o cultural es un hecho que les afecta en todos los
ambitos de su qué hacer diario. Sin embargo, poco se consigue si los alumnos no son
conscientes de identificar esta diversidad, si no reflexionan sobre los cambios que en
ella se producen y, menos aun, si no se les ofrecen los instrumentos necesarios para que
aprendan a ser respetuosos con las diferencias.

LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA EN LA COMUNIDAD AUTONO-
MA DEL PAIS VASCO

La LOE establece para el conjunto del Estado las ensefianzas minimas con caracter
basico de la Educacion Primaria, pero corresponde a las Comunidades Auténomas
el establecimiento del curriculo para esta etapa. Por el Decreto del 16 de octubre del
2007, el Gobierno Vasco dio vigencia legal a este curriculo. Este Decreto se fundamen-
ta en el Marco de Referencia Europea y en la propia LOE para plantear su propuesta
de curriculo para la Educaciéon Basica y, ademas, recoge dos novedades importantes
respecto de los marcos legislativos precedentes. Por primera vez se establece un curri-
culo tinico para toda la educacion obligatoria, al mismo tiempo que plantea dos niveles
distintos de competencias: las Competencias educativas generales y las Competencias
Bdsicas. El hecho de otorgar este caracter competencial al curriculo significa que,
ahora, seran las competencias bésicas el referente de evaluacion. Se trata de integrar
el saber y el saber hacer, el conocimiento y la accidn, la teoria y la practica (Argibay,
Celorio y Celorio, 2009, pp. 21-29).

La asignatura de Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos se imparte
en el cuarto curso de Educacion Primaria y sus contenidos se organizan en 3 bloques:
individuos y relaciones interpersonales y sociales; la vida en comunidad; y, vivir en
sociedad. Este enfoque se plantea desde la individualidad a la globalidad, sin detrimen-
to de la cohesion del grupo y, todo ello, encaminado a la adquisicion de unos conoci-
mientos y procedimientos por parte del alumno que le permitan generar una conciencia
critica sobre su entorno inmediato y extrapolarlo a un 4ambito global. En este trasvase
local-global se potencia una actitud ciudadana politicamente activa y comprometida a
gestionar la sociedad en la que vive en el respeto de los derechos humanos!.

El problema que se nos plantea en la ensefianza es que los cambios que se producen
en la sociedad llegan a las escuelas antes que a los legisladores. Las nuevas actitudes
sociales, con sus vertientes positivas y negativas, son un caldo de cultivo en el que los
ensefiantes deben actuar para adaptar los contenidos y procedimientos de los curricu-

1 BOLETIN OFICIAL DEL PAIS VASCO (2007), pp. 210-224.
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los. En este aspecto, es la evaluacion la que nos permitira realizar los cambios necesa-
rios en el proceso de ensefianza/aprendizaje, ya que nos informa de aquellas carencias
y, consecuentemente, adecuar de un modo inmediato este sistema.

LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA: CURRICULO, COMPETENCIAS
Y EVALUACION

Como ya hemos indicado, en el Pais Vasco nos encontramos con un marco de
actuacion oficial establecido por el Gobierno Vasco en su Decreto del 16 de octubre
del 2007. En este curriculo se nos ofrecen las lineas generales de actuacion para la
asignatura de Educacion para la Ciudadania en Educacién Primaria. Al mismo tiem-
po, este curriculo recoge diferentes instrumentos para el aprendizaje, entre ellos, las
competencias.

En la definicion de las competencias basicas para esta etapa ya queda inscrita la
importancia de Educacion para la Ciudadania:

«Se entiende por competencias basicas la combinacion integrada de conoci-
mientos, destrezas y habilidades, actitudes y valores adecuados al contexto
que todo el alumnado que cursa la Educacion Basica debe alcanzar para su
realizacion y desarrollo personal, asi como para la ciudadania activa y la
integracion social».

Por otra parte, la construccion de estas competencias no puede entenderse si no es
de una forma interdisciplinar y globalizada®. Las competencias interpersonales, inter-
culturales, sociales y civicas, recogen todas las formas de comportamiento que prepa-
ran a las personas para participar de una manera eficaz y constructiva en la vida social
y profesional y, en su caso, para resolver conflictos y/o hacer frente a situaciones con-
flictivas, especialmente en sociedades cada vez mas diversificadas.

Una clave del desarrollo de la competencia social y ciudadana, asociada al eje refe-
rencial del aprender a vivir juntos, es la creacién de situaciones de interés comun, que
requieren colaboracion, discusion o critica de cuestiones sociales o académicas y nor-
mas de convivencia. La integracion activa de todos los miembros de la clase, la acepta-
cion de las diferencias existentes en la escuela o la inclusion del nuevo alumnado en el
grupo son situaciones que pueden ayudar al desarrollo de esta competencia3.

Son cuatro las piedras angulares de la competencia social y ciudadana recogida por
el curriculo vasco: el grupo, las relaciones con los ofros, las habilidades sociales y el
conflicto. En el documento elaborado por el Departamento de Educacion, Universida-
des e Investigacion del Gobierno Vasco, Orientaciones para la elaboracion del Plan

2 GOBIERNO VASCO (2007-08). p. 5.
3 GOBIERNO VASCO (2007-08), p. 6.
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de Accion Tutorial para la Educacion Bdsica, Ed. Primaria 1. ciclo, se identifican
algunos criterios de evaluacion para poder valorar el logro de esta competencia*:

COMPETENCIA CRITERIOS DE EVALUACION
1. Analizar con criterio expe- | * Identifica situaciones conflictivas de la vida cotidiana.

anterior

riencias y situaciones de | * Toma de postura personal ante situaciones conflicti-

conflicto de la vida cotidia-
na, valorando alternativas
para tomar decisiones con
autonomia y respeto.

vas que surgen en el aula.

Opina ante acontecimientos y problematicas sociales
del momento.

Resuelve de forma personal y auténoma conflictos
interpersonales de la vida cotidiana.

Busca el didlogo con los compaiieros cuando no esta
de acuerdo con algo.

. Participar en la vida del

aula implicandose en las
actividades y decisiones de
su funcionamiento y respe-
tando las normas de convi-
vencia, para lograr que su
comportamiento sea res-
ponsable y respetuoso.

Manifiesta sus opiniones y se implica en las activida-
des propuestas en el grupo clase.

Responde a convocatorias de actividades que se pro-
mueven en el centro.

Se responsabiliza de las tareas comunes.

Ejecuta hasta el final las tareas que se derivan de los
compromisos adquiridos.

Propone actividades, juegos, etc.

Cumple las normas de convivencia.

. Relacionarse con las per-

sonas del entorno con una
actitud de colaboracion, de
escucha y comunicacién,
para que valore y sea capaz
de jugar, divertirse y traba-
jar con otros de forma crea-
tiva.

Escucha a los compaiieros en los trabajos en grupo.
Razona su postura en confrontaciones de diferentes
planteamientos.

Valora la aportacion de sus compafieros.

Con sus aportaciones, ayuda a avanzar en las tareas
comunes.

Muestra satisfaccion ante el trabajo con otros.
Participa y disfruta en los juegos con otros.

Se comunica de forma asertiva.

. Tomar conciencia ante situa-

ciones sociales de injusticia
o violencia reconociendo
y respetando la pluralidad,
para que su comportamien-
fo responda a los valores
de justicia, igualdad, paz y
solidaridad en una sociedad
intercultural.

Expresa su postura ante situaciones de injusticia o
falta de respeto de los derechos del nifio.

Tiene gestos solidarios ante necesidades de su entor-
no cercano.

Manifiesta su deseo de ayuda y apoyo futuro ante
necesidades sociales.

Valora y muestra interés por la riqueza de las diver-
sas culturas.

Se dirige correctamente a los demas.

4 GOBIERNO VASCO (2007-08), p. 26.
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Para llevar a cabo estos criterios de evaluacion, el profesor incluira conceptos, pro-
cedimientos y actitudes relacionados con el funcionamiento de los grupos humanos, el
trabajo cooperativo, colaborativo y el analisis y la resolucién de conflictos®.

El problema que se plantea, para que la aplicacion de estos criterios de evaluacion
cumpla su labor formativa, es establecer el tipo de evaluacion que necesitamos segun
la etapa del proceso de aprendizaje. Del mismo modo, también es conveniente integrar
estos criterios de evaluacion dentro de proyectos mas amplios en los que la Educacion
para la Ciudadania forme parte de las lineas transversales que estructuran un proceso
de aprendizaje global.

Por lo tanto, en este trabajo proponemos dos tipos distintos de evaluacion para
poder adecuar las competencias de Educacion para la Ciudadania a la realidad social.
Un primer acercamiento lo hariamos desde un proceso evaluador general con una clara
funcién diagndstica. Una vez que con los resultados de esta primera evaluacion general
hemos modificado el curriculo escolar, daremos paso a impartir la asignatura con el
consiguiente proceso evaluador que ello conlleva.

Hay que tener en cuenta que como punto de partida para cotejar el curriculo escolar
con los cambios surgidos en la sociedad, no nos plateamos como evaluar las competen-
cias que se derivan de la Educacién para la Ciudadania, sino cémo evaluar los cambios
que se producen en los comportamientos y actitudes vinculados con estas competen-
cias. De este modo, podremos recoger las informaciones necesarias, analizarlas, emitir
un juicio (valoracion) y tomar las decisiones de acuerdo con el juicio emitido para
regular el proceso de ensefianza y aprendizaje (Sanmarti, 2010). Cualquier momento
es bueno para abordar esta evaluacion, no necesariamente tiene que ser dentro de la
asignatura de Educacion para la Ciudadania. Cualquier actividad en cualquier asigna-
tura nos puede brindar el marco adecuado para hacer este tipo de seguimiento de los
cambios sociales.

Como hemos indicado, un primer acercamiento para detectar los cambios que se
han producido dentro de las actitudes, conocimientos y procedimientos de los alumnos
seria a través de una evaluacion general que no perdiese su caracter diagnostico inicial.
No hablamos de obtener unos resultados al principio, durante y al final de un proceso
de ensefianza-aprendizaje, sino de recoger informacién y de determinar los cambios
que se han producido de un modo general en el alumno y en el grupo de clase.

En este tipo de observacion diagnéstica general, la evaluacion inicial nos puede
determinar la situacion de cada alumno y del grupo de clase. Ademaés, no tiene por qué
focalizarse al inicio de un proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta evaluacion inicial
nos permite establecer las actitudes previas, prejuicios y habitos de cada estudiante,
para cotejarlos posteriormente con los resultados de las siguientes evaluaciones (for-
mativa y sumativa). Los resultados de esta evaluacién tan solo adquieren valor al rela-
cionarlos con el resultado de las ofras dos evaluaciones restantes.

5 GOBIERNO VASCO (2007-08), p. 27.
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En este diagnostico general, la posterior evaluacion formativa, nos puede indicar
implicitamente los cambios que surgen en el alumno y en el grupo de aula. No se trata
de una funcién reguladora del proceso de aprendizaje en si mismo, sino de captar los
cambios que observamos con respecto a unos mismos criterios de evaluacion que man-
tendremos a lo largo de toda esta evaluacion formativa.

Por 1ltimo, con la evaluacion sumativa no haremos mas que cotejar los datos reca-
bados con los obtenidos de los dos tipos de evaluaciones anteriores. De este modo,
obtendremos la informacion necesaria para cambiar, si es necesario, los contenidos, los
procedimientos y la evaluacion propia de la asignatura Educacion para la Ciudadania.

La cuestion que ahora se nos plantea es qué criterios establecer para llevar a cabo
esta evaluacién de control. Uno de los métodos que mayor implicacién lleva del alum-
no es la autoevaluacion. Dentro del espacio de aprendizaje vinculado con la Educacion
para la Ciudadania, la aprehension de la propia capacidad de decidir, de ser auténomo,
es un punto fundamental. Con la autoevaluacion, el alumno aprende a autorregularse,
es decir, aprende a aprender como llegar a saber detectar sus dificultades o incoheren-
cias, comprender por qué las tiene y tomar decisiones para superarlas (Sanmarti, 1998).

Y este proceso de aprendizaje se adapta perfectamente a las competencias estable-
cidas para la Educacion para la Ciudadania. El propio conocimiento del alumno de sus
capacidades, de sus prejuicios y de sus destrezas le permitira ahondar en su proceso
de aprendizaje. Ademas con la evaluacién-regulacion mutua entre el alumnado, los
alumnos podran confrontar sus ideas con las de los demas compaiieros y con las del
ensefiante y pueden reconocer mejor sus errores. No es sélo el profesor quien ha de
detectar y regular las dificultades, sino que esta en funcion de todo el grupo-clase y es
éste quien debe de asumir la responsabilidad de coevaluar y de autoevaluarse (Sanmar-
ti, 1998).

Un ejemplo de esta autoevaluacion seria que el profesor preparase un cuestionario
relacionado con un tema sobre el que quiere hacer un seguimiento para ver la evolu-
cion del alumnado. No se trata de conseguir una «puntuacion» por los conocimientos
de los alumnos, sino captar la cadencia global ante una situaciéon de cambio genérico
o0 ante un cambio social mas puntual. Algunos ejemplos de estos cambios que pueden
ser objeto de esta evaluacion son: la presencia de emigrantes en el ambito cotidiano
del alumno, nuevos habitos sociales (Papa Noel, Halloween), permisividad ante la
violencia (en los medios de comunicacion o en los videojuegos), nuevos modelos
familares. ..

Los resultados de este cuestionario nos serviran, en primer lugar, para poder apre-
ciar los cambios, si los hay, en los prejuicios, actitudes y conocimientos de los alumnos.
Al mismo tiempo, con estos resultados podemos establecer qué aspectos tratados por
el curriculo escolar han quedado desfasados y con ello adoptar los cambios necesarios.

A partir de estos cambios realizados en el curriculo ya nos pondriamos a impartir
la asignatura de Educacion para la Ciudadania desde una perspectiva renovada. Pero
claro, en este proceso también debemos plantearnos las siguientes cuestiones: si los
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objetivos generales para la asignatura se cumplen; si los objetivos y los contenidos
se adaptan a las caracteristicas de los alumnos: si los alumnos asumen las competen-
cias basicas que deben de desarrollar; y, por ultimo, si la metodologia utilizada es la
apropiada. Es aqui donde la evaluacion nos permite de nuevo poner al dia el proceso
de enseflanza-aprendizaje utilizando los mecanismos internos que el mismo sistema
educacional nos ofrece.

En este caso, la evaluacion en todas su vertientes (diagnostica inicial, formati-
va y sumativa) pone en marcha todo el sistema de autorregulacion del proceso de
aprendizaje. La evaluacion diagndstica inicial nos permitira efectuar los cambios
necesarios en lo que ha sido planificado desde la légica del profesor. De este modo
modificaremos la programacion inicial, ya sea ampliando contenidos o actividades,
ya sea reduciéndolos o readaptandolos. Del mismo modo, también, abordaremos la
reorganizacion de las actividades que faciliten que el alumnado tome conciencia de
sus puntos de partida, de sus ideas y procedimientos, y de la diversidad de puntos de
vista (Sanmarti, 1998).

En cuanto a la evaluacién a lo largo del proceso de ensefianza de Educacion para
Ciudadania, sera importante que el profesorado y los mismos alumnos sepan evaluar
los siguientes aspectos: si identifican los motivos y los objetivos de las actividades de
aprendizaje; si anticipan y planifican los métodos y estrategias para llevarlo a cabo; v,
por ultimo, si identifican los criterios evaluacion. El objetivo final sera conseguir que
los alumnos sean capaces de identificar sus dificultades y errores y los regulen, y que
ademas construyan su propio sistema de aprendizaje y que lo mejoren progresivamen-
te. En este proceso la autoevaluacion se nos muestra como un instrumento fundamental
para detectar cuales son las representaciones mentales del alumno y las estrategias que
utiliza para llegar a un determinado resultado (Sanmarti, 1998).

Para finalizar, con la evaluacion final del proceso de aprendizaje el profesor podra
reconocer la calidad de su disefio curricular y el alumno podra tomar conciencia de su
progreso. De los resultados de esta evaluacion final, se puede deducir la necesidad de
una regulacion posterior (Sanmarti, 1998). De este modo, el ciclo de autorregulacion
del proceso de enseflanza-aprendizaje comienza de nuevo.

Una ultima cuestion que se nos plantea es como hacer llegar de un modo eficaz
estas transformaciones que los profesores se ven obligados a hacer de los curriculos
escolares hasta los gestores administrativos sobre los que cae el peso de la elaboracion
del curriculo de ensefianza. ;Seria pertinente la creacion por parte de la Adminis-
tracion de un organismo de control que supervise estos cambios tan necesarios? La
misma Administracion cuenta con un cuerpo de inspectores escolares, pero sus fun-
ciones se diluyen en un marco burocratico que tiende hacia el inmovilismo del sistema
educacional. La solucion vendria dada por el advenimiento de todos los actores del
proceso educativo en un didlogo consensuado, sobre todo, teniendo en cuenta que un
tema tan sensible como la Educacion para la Ciudadania exige una continua revision
y verificacion.
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INTRODUCCION

En la presente investigacion, han sido objeto de revision los exdmenes de las PAU
realizadas en Galicia en el afio 2010, en las que una de las dos opciones habia sido la
transicién a la democracia en Espaiia. El proyecto TRADDEC, que investiga la ense-
fianza y aprendizaje de las transiciones en Espaiia y Chile, ha dispuesto con este estudio
de datos relevantes para conocer mejor los conocimientos y competencias adquiridas
por el alumnado en la materia de Historia de Bachillerato al final de esta etapa y de los
criterios que sobre el tema muestran sus profesores-correctores.

El trabajo se relaciona con dos ambitos educativos: el analisis de los métodos y
criterios de evaluacion de las PAU de Historia, y, por otra parte, la indagacion sobre los
criterios y contenidos que sobre la Transicion marca el profesorado en sus correcciones
y al relato que refleja el alumnado en sus respuestas.

1 Este trabajo es resultado de los proyectos de investigacion Proyecto I+D+I, financiado por el
Ministerio de Ciencia e Innovacion: «Estudio de las transiciones dictadura-democracia: Formacion ciu-
dadana y competencias en historia en el mundo espailol y chileno». http://www35.uva.es/traddec/ Y el pro-
yecto «Criterios, procedimientos e instrumentos de evaluacion de los contenidos de Geografia e Historia
en el segundo ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria» (08668/PHCS/08), financiado por 1a Fundacion
Séneca-Agencia de Ciencia y Tecnologia de la Region de Murcia en el marco del IT PCTRM 2007-2010.
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CONTEXTO Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Aunque las PAU se vienen realizando desde hace mas de una treintena de aflos, y
no son algo exclusivo de nuestro sistema educativo, no son muy abundantes las refe-
rencias bibliograficas que podemos aportar sobre estas pruebas (Sans y Trepat, 2002;
Trepat e Insa, 2008) ni siquiera, en general, sobre evaluacion en Historia y Ciencias
Sociales en Espaiia (Lopez Facal, 1997; Merchan, 2001; 2005). A grandes rasgos pode-
mos diferenciar dos tipos de pruebas en funcion de la principal finalidad que persigan:
bien la evaluacion de contenidos y habilidades propias de la etapa de la educacién
secundaria, o bien la evaluacion de las capacidades necesarias para un desarrollo ade-
cuado en el sistema universitario. Las primeras, que predomina en nuestro sistema
educativo estan mas centradas en valorar la etapa anterior (Sans y Trepat, 2002), aun
cuando en la legislacion pertinente se pretende una combinacion de ambas?.

Plantear dos finalidades distintas, aunque no excluyentes, supone hablar de dos
modelos evaluativos, pues la finalidad marca el método y los criterios a evaluar. Dicho
de otro modo, no es posible establecer criterios de evaluacion sin tener en cuenta la fina-
lidad del area de conocimiento sobre el que pretendemos evaluar (Lopez Facal, 1997).

Este planteamiento adquiere matices diferentes en unas pruebas cuyo objetivo no es
solo una evaluacion final del ciclo educativo, sino también, y con un peso decisivo, la
medicion y clasificacion de cara al acceso a la Universidad. Determinar sobre cual de
los dos puntos se hace mas hincapié proporciona las claves para entender y valorar el
sistema de acceso a la Universidad.

En Espatla, ain cuando el sistema de pruebas de acceso no ha sufrido grandes modi-
ficaciones desde sus origenes, en 1975, si que podemos observar una cierta evolucién
hacia pruebas mas orientadas a otorgar la prioridad de los alumnos en la seleccion de sus
estudios universitarios (Sans y Trepat, 2002). Segtin la ultima modificacién legislativa
(RD 1892/2008) se trataria de «adecuarla mejor a las preferencias de eleccion del estu-
diante y a las exigencias especificas de formacion de las distintas titulaciones de Grado».

Nos encontramos asi con una evaluacion de caracter sumativo en la que tiene un
peso fundamental su papel «clasificador» de cara al futuro universitario de los y las
estudiantes, en un sistema, ademas, altamente competitivo. Pero entonces, ;qué obje-
tivos de evaluacion deberia tener la Historia en las PAU? O, dicho de otro modo, ;qué
deberia rescatar un alumno de la materia de Historia al final de su educacion media? En
principio, atendiendo a la evolucion legislativa, la finalidad de la Historia, al igual que
el resto de disciplinas, deberia tender a la consecucion de determinadas competencias
(lingiiisticas, sociales y ciudadanas, etc.), que como tales debieran tener su reflejo en
las pruebas.

2 «La prueba de acceso tiene por finalidad valorar, con caracter objetivo, la madurez académica del
estudiante, asi como los conocimientos y capacidades adquiridos en el Bachillerato y su capacidad para
seguir con éxito las ensefianzas universitarias oficiales de Grado» (Art. 5. Real Decreto 1892/2008, de 14
de noviembre).
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Sobre lo que ocurre en la practica, encontramos la respuesta en los criterios de
evaluacion que establece la institucion encargada de hacer las pruebas, en este caso la
Comision interuniversitaria de Galicia (CiUG) y de cuyo analisis nos ocuparemos mas
adelante.

HIPOTESIS Y OBJETIVOS

Para formular la hipotesis inicial nos hemos basado en los postulados del proyec-
to TRADDEC, desde el que intentamos poner en valor el estudio del periodo de la
transicién (Gonzalez, Sanchez y Muiioz, 2010), asi como en los primeros resultados
obtenidos en el estudio de manuales escolares, en los que una conclusién repetida ha
sido el peso de la historia «evenemencial» (Aceituno Silva, 2010) y las dificultades a
la hora de conectar el tema de la transicion con los objetivos de la formacion ciudadana
(Martinez Rodriguez, 2010):

«En el proceso de evaluacion sobre el periodo historico de la transicion pre-
domina, tanto en los criterios del profesorado como en el relato del alumnado,
un modelo historiografico basado fundamentalmente en los acontecimientos
politicos y sus protagonistas; no entra dentro de los criterios de evaluacion el
que el alumnado extraiga determinados aprendizajes en valores y competen-
cias ciudadanas implicitas en el proceso de transicion».

Los objetivos para esta investigacion han sido:

1. Analizar las pruebas PAU y sus criterios de evaluacion, en relacion con los crite-
rios y las correcciones del profesorado.

2. Indagar en los criterios del profesorado en torno a la transicion a partir de sus
correcciones en las PAU.

3. Indagar en las concepciones del alumnado sobre la transicion a partir de sus res-
puestas y los errores detectados por el profesorado.

4. Reconocer los principales criterios y métodos de evaluaciéon que maneja el pro-
fesorado en las correcciones de las PAU.

METODOLOGIA

Se ha seguido una organizacion clasica del trabajo de investigacion en cuatro fases
(McMillan y Schumacher, 2005): planteamiento del problema; formulacion de las
hipotesis que deben ser comprobadas; recogida y analisis de los datos; e interpretacion
de los resultados y extraccion de las conclusiones en relacion con el problema.

Para la recogida y clasificaciéon de la informacién se ha utilizado una ficha de
andlisis con la que se han ido exftrayendo todas las anotaciones que los correctores
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han plasmando en los examenes. A partir de la ficha se han distinguido tres tipos de
correcciones: de contenido histérico (temporales y conceptuales), procedimentales
(referentes al uso y analisis de documentos historicos), y formales (de expresion,
ortografia y sintaxis).

La muestra se ha seleccionado a partir de los examenes de septiembre de 2010
realizados en Galicia, en los que la opcion B se referia estrictamente al periodo de la
transicién en Espaila; se trataba, ademas, de una muestra manejable para los objetivos
de esta investigacion’.

En total se han revisado 168 examenes de los 749 que realizaron la opcion B en
septiembre, divididos en 14 correctores (numerados con una letra a efectos de esta
investigacion) de los que se han seleccionado aleatoriamente catorce examenes por
cada uno de ellos.

Tabla 1. Muestra

TOTAL Ne OPCIONES Ne MUESTRA Ne
OPCION A
(Economia del | 598
Examenes PAU siglo XIX)
Septiembre 2010 1347 .
- . Dividids
Galicia OPCION B o
749 (14 examenes Muestra | 168
(Transicion) ) i
por corrector)

Paralelamente se han analizado también las fichas finales que cada corrector deber
rellenar haciendo una valoracion global de las pruebas corregidas: indice de aprobados
y suspensos por opcion, errores mas frecuentes, etc.

RESULTADOS
La prueba y los criterios de las PAU Galicia 2010

El examen de historia en la PAU en Galicia consiste en componer un relato histérico
a partir de diversas fuentes, en este caso sobre la transicion a la democracia a partir de

3 En los examenes de junio, una de las opciones se referia también a la transicion, pero abarcaba
una etapa previa. El nimero de examenes era mucho mas elevado pero consideramos que los criterios no
tenian por qué diferir sustancialmente de los de septiembre.
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seis documentos*. Se trata de limitar la memorizacion de contenidos conceptuales y de
favorecer y valorar competencias de analisis, comprension y construccion de un relato
personal por parte del alumnado.

Sin embargo, en el analisis de las respuestas en relacion al modelo de prueba desta-
ca un uso deficiente de los textos, a veces por el exceso de parafrasis y otras veces por
el escaso uso que se les da. Una realidad de la que se hacen eco también los mismos
correctores en las valoraciones finales:

— «El problema principal no es que los alumnos no sepan historia, sino que no entien-
den bien, no aprovechan aquello que leen y no saben expresarse» [corrector A]

— «Me parece muy grave que un alumno de este nivel desconozca asi la Constitu-
cion y se limite a parafrasear los documentos» [corrector H]

Efectivamente, en la mayoria de las pruebas nos encontramos con que los alumnos
y alumnas se dedican a desarrollar el tema tal y como lo llevan preparado de forma
memoristica, y, en el mejor de los casos, se preocupan de sefialar que aquello que
redactan tiene que ver con uno u otro documento. En el peor de los casos, lo que se
observa es un intento fallido de crear una composiciéon mediante la sola informacion
de los documentos. Podria decirse que aquellos estudiantes que llevan «preparada la
lecciony la desarrollan tal y como la llevan, y aquellos que no cuentan con los conoci-
mientos suficientes tampoco cuentan con los mecanismos necesarios para sacar partido
a la informacion de los textos.

Por lo que respecta a los criterios de evaluacion establecidos por el CiUG para los
correctores, se sigue la misma linea ya comentada, sobre todo en su propuesta gene-
ral>. Mas extensos son los criterios especificos sobre contenidos del tema, entre los
que destaca la reiteracion sobre el modelo reformista adoptado, que el alumno debe
conocer (fronte ds aspiracions inmobilistas e rupturistas), las dificultades ante posi-
ciones extremas (golpismo y terrorismo) y tres conocimientos clave: las elecciones
de 1977, la Constitucion de 1978 y el triunfo socialista en 1982 como consolidacion
democratica; todos y cada uno de ellos presentes en los documentos aportados. Como
«conocimientos especificos», sefiala, el papel de la monarquia y de lideres como Adol-
fo Suarez y Felipe Gonzalez.

4 Tras ser designado Presidente del Gobierno por el Rey, Adolfo Suarez se dirige al pais (fragmento
de la primera declaracion televisiva de Suarez tras su investidura); Ley para la Reforma Politica, aprobada
por las Cortes el 18 de noviembre de 1976; En la campaila de las elecciones de junio de 1977, el candidato
de UCD. Adolfo Suarez, pronuncia el siguiente discurso (fragmento de su famoso discurso electoral de
«puedo prometer, y prometo»); Constitucion de 1978 (Articulos 1.1, 1.2, 1.3, 2, 3.1 y 3.2); y Resultados
de las elecciones generales de 1982.

5 «Presentacion e comprension xeral do tema a abordar, elaboracion persoal do mesmo utilizando
os documentos propostos e respostando as cuestions presentadas nas orientacions, e coflecementos especi-
ficos sobre os asuntos que deben ser tratados. Transversalmente, valorarase a capacidade do alumno/a de
realizar unha redaccion clara, coherente e con certo rigor conceptual»
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Echamos en falta, desde la optica de nuestro proyecto y atendiendo a los objetivos
y criterios del curriculo de Bachillerato, la presencia de criterios de caracter actitudinal
o que respondan a aprendizajes propios de una competencia social y ciudadana. Algo
que no debiera extrafiar si comprobamos la ambigiiedad del mismo curriculo de His-
toria de Espafia para 2° de Bachillerato cuando establece entre sus principios toda una
declaracion de intenciones sobre la formacion de una «ciudadania responsable, activa
y comprometida», «critica», y, sin embargo, también olvida cualquier mencion al res-
pecto en sus criterios de evaluacion.

Las correcciones del profesorado

Conviene recordar que los correctores no son una muestra representativa del
profesorado, no se selecciona de manera aleatoria, sino que son seleccionados a lo
largo de varias convocatorias entre quienes mejor se adaptan al sistema de pruebas
vy que concuerdan con la filosofia general de la comision. Sin embargo, sus aprecia-
ciones son muy utiles, como profesores de Bachillerato que asumen esta forma de
evaluacion.

El formulario con el que valoran las pruebas comienza por preguntar al corrector
sobre el nivel de conocimientos demostrados en los ejercicios por los alumnos, aspec-
tos o apartados de la materia que se trabaja con excesivo detalle en el aula, y aspectos
o apartados que se trabajan insuficientemente en el aula. En ntimero de correctores (14)
permite hacer una composicion con las principales valoraciones.

Tabla 2. Valoraciones profesorado

- N° Se trabaja en N° S Sje frabaja Ne°
Conocimientos insuficientemente en el
Rep. | exceso en el aula | Rep. Rep.
aula
Bajos 0 escasos - Acontecimientos 3 Capacidad de relacion y 5
analisis

Muy bajos o 4 Grandes personajes 1 Analisis y comentario 4
€5Casos documentos

Anécdotas y Historia siglo XX

. 2 1
chascarrillos
Nada 2 Redaccion ordenada 2

No sorprende, suele ser una queja generalizada de cualquier profesor, la denuncia
sobre el escaso (o muy escaso) nivel de conocimientos general de los alumnos: pero
si llama la atencion aquello sobre lo que declaran se trabaja en exceso en el aula. El
peso de la historia «evenemencial» y, particularmente, de aquella mas anecdotica o
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«mitificada» de los grandes personajes del proceso de transicion, es una critica de
buena parte de los correctores sobre la que también dejan constancia en las mismas
pruebas:

— «Protagonismo de Juan Carlos I «version Victoria Prego» - Topica vision de la
Transicion («Cuéntame») pero con abundante informacién» [Calificacion: 9,
corrector F]

— «Bien la idea general, si bien demasiado «protagonizado» por Suarez y el Rey»
[Calificacion: 8, Corrector J]

Una critica que contrasta con el discurso mas generalizado y tradicionalmente acep-
tado por buena parte de la bibliografia (Orti, 2008, Tussel, 2007) —también presente
en los manuales—, pero que concuerda con otra parte de la investigacion histérica que
desde hace tiempo apuesta por una revision de la interpretacion del periodo (Colomer,
1998, Gallego, 2008).

En un segundo plano, estaria la utilizacion de los textos, ain cuando el ejercicio
tenga esta primera finalidad. Asi, nos encontramos con pruebas muy bien valoradas,
por encima de nueve, donde el alumno no hace uso de los documentos, y otras donde el
analisis de texto no es suficiente:

— «Tendencia a desarrollarlo como una pregunta tedrica» [Calificacion: 9, corrector A]
— «Hace un analisis de los documentos, pero no aporta nadax». [Calificacion: 4,
Corrector K]

En general, podemos destacar un uso no siempre coherente de los criterios de eva-
luacion, donde al final se impone la demostracion de conocimientos memoristicos
sobre aquellos procedimentales: una situacién que parece provenir ya de las progra-
maciones didacticas (Monteagudo, Miralles, Molina y Belmonte, 2010) y de las aulas,
donde los alumnos mas «aventajados» en Historia son aquellos que mejor memorizan
y redactan, pero también, y en una relacién inseparable, de los criterios curriculares y
las mismas valoraciones del profesorado, que se resisten a incorporar con fuerza otro
tipo de criterios evaluativos.

Las respuestas del alumnado

La linea argumental o tendencia historiografica de la Transicion por parte del alum-
nado se mueve en una concepcion del proceso basado en el protagonismo de las figuras
politicas (Rey, Adolfo Sudrez) y con una muy escasa participacion, incluso inexistente,
de la sociedad. Esto se puede deber a que los documentos proporcionados son, en su
mayoria, discursos de estos protagonistas; pero también a la forma en que seglin parece
se aprende el proceso de Transicion espafiola (profesores, libros de texto, medios de
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comunicacion, entorno familiar, Internet, etc.) atendiendo a los primeros resultados
obtenidos por el proyecto TRADDEC (Gonzalez Gallego, Mufioz Labraiia, Sanchez
Agusti, 2010).

Una ausencia significativa que advertimos también en el relato del alumnado, se
refiere a contenidos, habilidades y valores ciudadanos; contribucion que la Historia, y
asi lo establece el curriculo, debiera aportar a la formacion. En los exdmenes no hemos
encontrado apenas ningin punto de vista critico o valoracion personal al respecto, aun-
que si hay pistas que nos hacen ver que el profesorado también tiene en cuenta ese tipo
de argumentos:

— «Esta ley acogida con gran entusiasmo por los espafioles (;todos?) se llevo a
cabo en muy poco tiempo...» [anotacion del corrector F]

— «Mientras media Espaiia estaba llorando la muerte de Franco y la otra
media la estaba celebrando, emerge la figura de Adolfo Suarez» [subraya-
do, Corrector I]

Ejemplos como la negociacion, el consenso, la superacion de la conflictividad o los
acuerdos, no aparecen descritos por ninguna parte de los exdmenes y tampoco aparecen
en los criterios de evaluacion de la CiUG. Desarrollar una actitud critica, tanto positiva
como negativa, por parte del alumno es una necesidad basica para formar a ciudadanos
responsables. Una simple descripcion, sin matices, no aporta nada a la formacion de los
alumnos por lo que deberia ser un eje transversal a la hora de ensefiar y evaluar.

Criterios y métodos de evaluaciéon
Tipos de correcciones

Se han clasificado entre las de contenido histérico (temporales y conceptuales),
procedimentales (referentes al uso y analisis de documentos histéricos), y formales (de
expresion, ortografia y sintaxis).

Ya se ha analizado el uso de los documentos al referirnos al modelo de examen.
Sobre las de contenido histérico, destacan las de caracter temporal. Podrian cuestio-
narse las fechas de inicio y fin de la transicion, pero ni siquiera entre los historiadores
existe consenso sobre ello, ya que depende de la perspectiva ideoldgica e historiogra-
fica. En este aspecto, los correctores no se pronuncian abiertamente. Aunque matizar y
poner unos limites de acuerdo a la complejidad del tema es una cuestion fundamental
para evitar desviaciones como la siguiente:

— «...que se llevo a cabo durante la transicion politica hacia la democracia que se
implanto en 1981» [; 19817 Corrector J.].
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Encontramos tres errores temporales muy repetidos en las pruebas: Dimision de
Adolfo Suarez en 1982: vincular a Adolfo Suarez a UCD antes de que se creara dicho
partido politico: y el golpe de Estado de Tejero el 24 de febrero. Este uiltimo etror pue-
de estar influido, en determinada forma, por el texto niimero 5, donde al aparecer la
fecha de la madrugada del 24, el alumno identifica este dia como el mismo del golpe.
Este punto vendria a demostrar el uso incoherente de los documentos, muy pocas veces
integrados al conocimiento del alumno, y la mayor parte de las veces utilizados para
copiar el contenido que se desconoce.

CONCLUSIONES

Consideramos que la hipotesis de partida ha sido confirmada en el sentido de que el
relato historico dominante en el alumnado esta basado fundamentalmente en los aconteci-
mientos politicos y sus protagonistas; pero no asi en el profesorado, que lamenta este tipo
de relato, llegando a protestar sobre la historia «evenemencial» que reflejan los examenes.

Respecto a la inexistencia de criterios de caracter actitudinal y de valores en el pro-
ceso de evaluacion de la historia, se confirma y nos aporta una conclusion importante
que deja abierta una pregunta de calado: ;de qué sirve el peso cada vez mayor de las
actitudes y aprendizaje de valores en el curriculo si no tienen presencia en los criterios
de evaluacion?

Ademas, en este mismo sentido, cabe preguntarse por los esfuerzos en materia de
formacion ciudadana, y por la existencia de una competencia social y ciudadana, cuan-
do en Historia, y en un tema particularmente recurrente como el de la Transicion a la
democracia, no se perciben formulas de evaluacion de dicha competencia.

En lo referente a la evaluacion de procedimientos (en una actividad en la que proce-
dimientos como el uso y proceso de fuentes historicas, el manejo del tiempo histérico o
la explicacion de causas y consecuencias, tienen un peso destacado) cabe decir que se
aprecia un desconcierto mayor en los criterios de evaluacion, que no llegan a tener la
claridad de los criterios sobre los conocimientos declarativos. No es de extrafiar, pues,
el mayor peso de este tipo de contenidos en las calificaciones.
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INTRODUCCION

A partir de 1993 la Educacién Secundaria forma parte en México de la Educacion
Basica y representa la ultima etapa de la formacion obligatoria. Y ello significa que el
conjunto de la poblacién escolar de este nivel accede por derecho propio a tales estudios
hasta los 15 afios, edad en que concluye la educacion formal. Esto implica que todos
los adolescentes del pais participan de un perfil comtin de conocimientos, habilidades,
valores y actitudes que les asegura el desarrollo de las competencias basicas para la
vida, a partir de un contexto nacional pluricultural derivado del contextoregional, estatal
y comunitario, y les garantiza al mismo tiempo la adquisicion de las condiciones necesa-
rias para integrarse al mundo laboral o continuar su desarrollo por la educacion formal.

Ante este deber ser, las diferentes areas de formacion de la Educacion Secundaria
contribuyen desde su conocimiento disciplinar y el desarrollo de las habilidades y
actitudes que le son inherentes a su naturaleza, a la mejora de los estudiantes, dado que
son los elementos basicos que constituyen el fundamento y/o sostén para posteriores
niveles de formacion.

Valorar a partir de criterios unicos, derivados del trabajo escolar contenido en los
planes y programas oficiales que sirvan para diagnosticar el nivel de desempeiio a
nivel nacional, como resultado de los procesos formativos se ha vuelto por demas
una tarea importante y de gran necesidad que permite conocer el estado que guarda
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no solo el dominio de los estudiantes, sino la pertinencia de la ensefianza al tiempo
que plantea la discusién de la gestion de los procesos educativos.

La Prueba ENLACE!, que inicialmente valoraba solo el area de espafiol y matema-
ticas, incorpord a partir de 2008 un area opcional que le llevo a evaluar desde 2010,
con ocasion de la celebracion del Bicentenario del inicio de la Independencia y Cente-
nario de la Revolucion Mexicana, también el area de Historia.

LA HISTORIA EN EL CURRICULO DE LA SECUNDARIA

En 2006 se realizo 1la Reforma de la Educacion Basica en el nivel de Secundaria;
tratandose de una renovacion queimplicé cambios profundos en el perfil de forma-
cion que llevo a un reordenamiento de la estructura curricular. Ello se concret6 en un
modelo de formacion por competencias, que orienta y da sentido al proceso de ense-
filanza-aprendizaje comprometido con una formacion para la vida, el uso de recursos
didacticos portadores de mayor eficacia y diversidad para los procesos formativos, y en
una gestion integradora de los distintos actores del proceso educativo capaz de impul-
sar un estilo de trabajo académico cooperativo y permanente, apto para responder con
mayor calidad y eficacia a las exigencias del contexto.

El perfil de formacién que plantea la Secundaria se compone de cinco competen-
cias: para el aprendizaje permanente, para el manejo de la informacion, para el manejo
de situaciones, para la convivencia y para la vida en sociedad.

A partir del perfil de formacion, en la estructura curricular se reconocen, entre otras
areas de formacion, las relacionadas con el conocimiento historico. En el 2° afio de
Secundaria se ubica Historia I (Universal) y en el 3° Historia II (de México); tratan-
dose de unos saberes que contribuyen al desarrollo de la nocién de tiempo histérico,
condicién necesaria para comprender el pasado y presente, y requisito basico para la
formacion de la conciencia social. Asimismo, la comprension de la Historia facilita el
desarrollo de habilidades tales como: el analisis, la comprension, el pensamiento claro
y ordenado.

1 La prueba de Evaluacion Nacional del Logro Académico en Cenfros Escolares, ENLACE, se
aplica desde 2006 en todo México con el fin de evaluar los dominios del alumnado de 3° a 6° de Primaria
y de 1° a 3° de Secundaria. El contenido a evaluar se basa en los planes y programas aprobados por la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) siendo hoy una realidad vigente cuyo dominio es obligado para
todo el alumnado. Es un instrumento objetivo, estandarizado, confiable, de alcance nacional, sustentado en
estandares de calidad. Los reactivos que en ella se utilizan son de opcion multiple y se orientan a evaluar
competencias (habilidades y conocimientos académicos) a partir de una escala estandarizada que permite
hacer comparaciones. Las preguntas se clasifican en tres niveles de dificultad: bajo. medio y alto. Mien-
tras que los resultados se interpretan en cuatro niveles de logro: insuficiente, elemental. bueno, excelente
que para su analisis se agrupan en intervalos distribuidos estadisticamente en funcion del logro alcanzado
(nacional). La prueba de 2010 para 2° de Secundaria contenia 169 reactivos de los que 47 correspondie-
ron a contenidos de Historia; la de de 3° incluyo 181, de los que 48 fueron de Historia. Los contenidos
midieron diferentes niveles de logro cognoscitivo y se seleccionaron los contenidos del programa de la
asignatura de manera objetiva y distribuida equitativamente.
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El acercamiento a la Historia se realiza a través de tres ejes que lo promueven: la
comprension del tiempo y el espacio historico, el manejo de la informacion histoérica
y la formacién de una conciencia historica para la convivencia. Esto se logra a través
de los saberes que componen los cursos de Historia. Asi, en el de 2° afio se realiza una
revision del periodo histérico que abarca desde la expansion europea del siglo XVI a la
globalizacion del siglo XX mediante un recorrido que analiza la integracion mundial,
mientras que en el curso de tercer aflo se recorre un segmento historico que se inicia en
la cultura prehispanica y se extiende hasta nuestros dias.

Como premisa previa a dicho analisis partimos del siguiente axioma: la concrecion
de la reforma educativa depende del trabajo del profesor en el aula. Tesis que sostene-
mos desde la conviccién de que el paso de un modelo de aprendizaje mecanico, basado
en la memorizacion y centrado en los conocimientos, a un modelo que tiene al estu-
diante como centro de interés, orientado al desarrollo de habilidades de pensamiento,
promotor del desarrollo de condiciones para una educacion para la vida, depende de un
cambio en la praxis docente del profesor. Planteamiento que se sostiene en la evidencia
de que una sola renovacion y actualizacion de los conocimientos pedagdgicos siempre
resulta insuficiente dado que los procesos de este tipo implican algo mas puesto que
en realidad de lo que se trata es de implantar una nueva forma de trabajo en el aula que
pueda garantizar mejores resultados en el aprendizaje de los estudiantes.

RESULTADOS DEL APRENDIZAJE EN LA PRUEBA ENLACE

La prueba ENLACE 2010 fue aplicada en 121.833 escuelas de todo el pais en las
que fue resuelta por 13.772.359 alumnos, de los que 3.431.282 fueron estudiantes de
Secundaria, mientras que del Estado de Veracruz (se toma como referente para precisar
informacion) en este nivel fueron evaluados 250.129 alumnos.

Los resultados obtenidos en el drea de Historia en el nivel de Secundaria que se
muestran en la Tabla 1, indican como s6lo el 5,8% de los adolescentes que respon-
dieron la prueba logran un dominio optimo del conocimiento, mientras que el 24.4%
demuestra poseer los conocimientos y habilidades de manera satisfactoria. Por otra
parte apenas un 62,5% dispone de estos saberes, mientras que el 13,1% restante apenas
si cuenta con alguna informacion o, posiblemente, tampoco ha desarrollado las habili-
dades de forma insatisfactoria.

Tabla 1. Base de datos de la SEP

Area de Nivel de logro Alumnos

conocimiento | Insuficiente Elemental Bueno Excelente evaluados

Historia 13.1 62.5 18.6 5.8 3.431.282
Elaboracion propia.
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En la relacion establecida entre los promedios alcanzados por los adolescentes del
Estado de Veracruz (Tabla 2) respecto a los promedios nacionales, se observa que a
nivel nacional el 24,4% logra un dominio de la Historia a nivel satisfactorio, mientras
que el promedio de un dominio bésico resulta casi igual. En lo que respecta al nivel
insuficiente en el Estado de Veracruz se alcanza un porcentaje de 2,25% menor al
promedio nacional, lo que significa que hay un menor nimero de jévenes que logra de
manera insatisfactoria los dominios referidos.

Tabla 2. Base de datos de la SEP

Ambito Nivel de logro en Historia Alumnos

Insuficiente Elemental Bueno Excelente evaluados

Nacional 13.1 62.5 18.6 5.8 3.431.282

Veracruz 10.85 62.4 21.05 5.7 250.129
Elaboracion propia.

Las escuelas secundarias, por sus presupuestos, pueden ser publicas y privadas; por
las caracteristicas de su curriculo: generales, que ofrecen una formacion propedéutica
para continuar una formacioén profesional o técnica, que preparan para el trabajo y/o
para continuar una formacién técnica. Por la modalidad de ensefianza puede ser tradi-
cionales o de telesecundaria, en las que el estudiante recibe la clase via sefial satelital
por TV; modalidad esta tltima orientada a las comunidades rurales que cuentan con
electricidad?.

En el Estado de Veracruz, los resultados obtenidos por los jovenes en el curso de
Historia I, de acuerdo a lo expresado en la Tabla 3, indican que el logro de excelencia
alcanzado en las secundarias particulares (15,3%) es 8,1% mayor con respecto al pro-
medio mas cercano obtenido por la secundaria técnica que alcanzoé el 7,2%. Siguiendo
el analisis de las escuelas particulares el 45,2% de su alumnado logra un nivel satis-
factorio, mientras que a nivel basica se mantiene con el porcentaje mas bajo de las
secundarias del conjunto, igual que en el nivel de insuficiente el promedio es el mas
bajo (7.5%): asimismo cabe hacer mencioén de como el porcentaje de los estudiantes
que asisten a este tipo de instituciones es apenas del 5,50% respecto a la poblacion total
de ese conjunto de datos.

2 Para el analisis se va tomar el tipo de modalidad de acuerdo a la clasificacion que tiene
la base de datos de la SEP.
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Por otro lado la informacion estadistica indica que la secundaria general es el tipo
de institucion que presenta el porcentaje mas bajo en el nivel satisfactorio (24,3% [la
suma de excelente y bueno]), a la vez que ofrece el porcentaje mas alto en el dominio
elemental (63,5%) e insuficiente con un 12,2%.

La secundaria técnica, aunque presenta el porcentaje mas bajo en excelencia (7,2%),
en suma con el porcentaje del nivel bueno (22,9%) alcanza un 30,1%, dato indicativo
del dominio satisfactorio alcanzado por los alumnos en Historia; de igual modo es el
segmento de la educacion publica que ofrece un menor niimero de estudiantes con
dominios insuficientes.

Es de notar que el logro en el aprendizaje de la Historia alcanzado por los estu-
diantes de la modalidad de telesecundaria es del 25% en nivel satisfactorio, siendo
también importante sefialar que es el segmento de la poblacion mas numeroso que
cuenta, ademas, con unas condiciones de marginacion mas sensibles, frente al resto
de la poblacion.

Tabla 3. Base de datos de la SEP

Modalidad de Nivel de logro en Historia I (Universal) Alumnos
Secundaria Insuficiente | Elemental Bueno Excelente | evaluados
General 12,2 63.5 20.1 4.2 37.662
Particular 7.5 473 29.9 15.3 7.144
Técnica 10,2 59.7 229 7.2 26.044
Telesecundaria 11.7 63.3 204 4.6 58.834
Promedio general 11.3 61.8 21.3 5.6 129.684
Elaboracion propia.

Siguiendo la misma referencia que sirve como caso, en el Estado de Veracruz el
logro alcanzado en Historia I, de acuerdo a los datos presentados en la Tabla 4, mues-
tran un nivel del 45,9% de satisfaccion (suma del promedio de excelencia y bueno) las
instituciones particulares quienes representan el 5,67% de la poblacion de estudio, al
igual que el comportamiento mostrado en Historia I es el segmento de las secundarias
que menos estudiantes tiene en el nivel de insuficiencia en el dominio de la Historia de
Meéxico.

Los datos en general siguen la misma tendencia en los resultados en la modalidad
de secundaria general, muestran el porcentaje mas bajo en el nivel satisfactorio con un
24.5%., mientras que tienen uno de los porcentajes més altos de la tabla en el dominio
elemental (66,2%).
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Del sector publico la secundaria técnica registra el porcentaje mas alto en un domi-
nio satisfactorio con un 30,1%, siendo ésta por tanto el sector con cifras mas bajas en
el nivel elemental con un 59,7%.

En el caso de la modalidad de telesecundaria también mantiene un buen desempeiio
satisfactorio con un 26.6%; sin embargo, de acuerdo a los datos, tiene el porcentaje
mas alto en el nivel de logro elemental (66,7%) y con el 10,6% en insuficiente; datos
que representan el 46% de la poblacion, la mas numerosa del estudio.

Tabla 4. Base de datos de la SEP

Modalidad de Nivel de logro en Historia IT (de México) Alumnos
secundaria Insuficiente | Elemental Bueno Excelente evaluados
General 9,1 66,2 20.1 42 37.662
Particular 7.1 47.0 299 16.0 6.835
Técnica 10,2 59,7 229 7.2 23.809
Telesecundaria 10.6 66.7 17.9 4.7 55.458
Promedio general 10.4 63.0 20.8 5.8 120.445
Elaboracion propia.

En términos comparativos (Tabla 5) los niveles de logro en el aprendizaje de la His-
toria de los jovenes de Secundaria del Estado de Veracruz muestran un comportamiento
similar en los promedios: Historia I, un 27,1% de rendimiento satisfactorio, mientras
que Historia II, un 26,6% y un promedio general del 26,75%.

El porcentaje mayor de la poblacién de adolescentes se encuentran en un nivel
de dominio bésico con un promedio general del 62,4%., mientras que en el nivel de
insuficiencia el promedio general es del 10.85%: asimismo debe hacerse notar que, de
acuerdo a la informacion de la base de datos, hay escuelas en que el desempeiio de los
jovenes fue de 0.

Tabla 5. Base de datos de la SEP

Curso Nivel de logro en Historia Alumnos
Insuficiente Elemental Bueno Excelente evaluados
Historia I 11.3 61.8 21.3 5.6 129.684
Historia IT 104 63.0 20.8 5.8 120.445
Promedio 10.85 62.4 21.05 5.7 250.129
Elaboracion propia.
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ANALISIS DE DATOS

Los resultados obtenidos indican que el nivel de logro del aprendizaje de 1a Historia
de los adolescentes es satisfactorio en un 24,4% en el ambito nacional y en un 26,75%
en del Estado de Veracruz. Sin embargo los porcentajes mas altos se encuentran en
un nivel de dominio basico con un 62% en promedio en cada una de las poblaciones;
de igual modo existe un 13,1% de la poblacion nacional de jovenes y un 10.85% en
el Estado de Veracruz que posee dominios insuficientes en los saberes propios de la
Historia.

A MODO DE CONCLUSION

El conjunto de los datos nos lleva a reflexionar acerca de los resultados del aprendi-
zaje de los jovenes en el nivel de Secundaria, tanto en el contexto nacional como en el
Estado de Veracruz, pudiéndose concluir al respecto que:

1. Elnivel de logro en el aprendizaje que concentra la poblacion se encuentra en el
nivel elemental con un promedio general del 62% y aunque en el extremo (en el
lado de suficiente) se concentra en promedio a nivel nacional el 24,4% y en el
estado de Veracruz el 26,75%, en el otro extremo (de insuficiente) el nivel nacio-
nal se encuentra en el 13,1% de la poblacion de jovenes adolescentes, mientras
que en el Estado de Veracruz es del 10,85%.

2. De acuerdo con los datos, y aunque la poblacion que asiste a las instituciones
particulares es menor, pues solo representa el 5.58% en el Estado de Veracruz,
estos alcanzan un leve ascenso en el nivel de logro en el aprendizaje de la
historia.

3. Los resultados obtenidos en las telesecundarias 1laman la atencion, pues se
encuentran los promedios de redimiendo alrededor de las otras modalidades,
mientras que las condiciones, tanto de los estudiantes como de la instituciones y
de los medios, para el aprendizaje son diferentes dado que este tipo de institucio-
nes se ubican en comunidades rurales.

4. Los resultados reflejan que los estudiantes no estan logrando un aprendizaje ade-
cuado pues se esperaria que el volumen de la poblacion se situase entre el nivel
de logro de excelente y bueno.

5. En funcién a los planteamientos que la SEP realiza respecto a la finalidad de
la ensefianza de la historia y su importancia como parte del curriculo oficial,
es necesario destacar que si el contenido de la historia permite al estudiante el
desarrollo de una nocién de tiempo y espacio, esto le lleva a relacionar presente,
pasado y futuro. Asi como la explicacion de situaciones complejas sobre sucesos
y procesos historicos, a fin de poder desarrollar una conciencia historica y favo-
recer el desarrollo del pensamiento analitico, comprensivo claro y ordenado.
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6. Finalmente, consideramos que cabe plantearse los siguientes interrogantes a
partir de los resultados cuantitativos obtenidos por la Prueba ENLACE 2010 que
merecerian un ulterior trabajo de profundizacién que dejamos abierto como un
reto de futuro:

A. ;Con estos niveles de logro alcanzados es posible alcanzar las competencias
para la vida definidas por el perfil de Secundaria tanto a nivel nacional, como
en el Estado de Veracruz?

B. ;Sera posible que los jovenes alcancen un nivel de desarrollo en el pensa-
miento que les permita la nocion historica y con ello sentirse parte del con-
texto social y colaborar en su entendimiento y transformacion?

C. ;El adolescente con estos niveles de desarrollo puede alcanzar una concien-
cia social?

D. ;Cuenta con las condiciones intelectuales que le favorezcan para la adquisi-
cién de los valores culturales del medio al que pertenece? ;Logra desarrollar
procesos complejos de pensamiento que le permitan construir su identidad
nacional?
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INTRODUCCION

La sociedad de la informacioén y comunicacién, exige que el sistema educativo,
se adapte a las nuevas demandas sociales (Sevillano, 2008). Nuestros alumnos deben
aprender de forma significativa, construyendo significados con autonomia (Coll, 1990)
en suma aprender a aprender, proceso en el que juega un relevante papel la evaluacion.

Los enfoques sobre la evaluacion, han variado a lo largo de la historia, en funcion
de los paradigmas cientificos y del marco referencial que los ha sustentado; en este
caso, el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), desde donde se han disefiado
los planes de estudio, en base a la consecucion de competencias. Por ello, debe ser
concebida desde el inicio del disefio del plan docente, considerada como proceso, ins-
trumento de aprendizaje, con la funcion de ajustar la ayuda pedagogica y delimitar el
grado de cumplimiento del proyecto educativo (Coll, 1992). La evaluacion formadora,
ayuda a tomar decisiones a lo largo de todo el proceso, hace transparentes las dificul-
tades de aprendizaje, la viabilidad de los métodos de ensefianza y permite comparar
resultados, adaptando la propuesta pedagogica a la realidad del aula (Santos Guerra,
1988). Ademas, permite explicitar las ideas de los alumnos mediante actividades com-
plejas, de integracion del conocimiento, y es un medio para conseguir aprendizajes y
reelaborar conocimientos y actitudes (Cardinet, 1987). Esto exige por una parte esce-
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narios educativos adecuados, y por ofra, conocer el grado de desarrollo alcanzado en
el marco competencial (Castells, 1997, Fernandez, 2003, Medina, 2006), valorando su
progresion, en base a unas actividades concretas. De ahi que la finalidad de la evalua-
cion por competencias, debe ser conocer el grado de dominio alcanzado, a través de
acciones concretas, teniendo en cuenta su triple funcion.

Se presenta en este trabajo, una parte de la aplicacion realizada en la Universidad
Publica de Navarra, en el titulo propio Diploma de Humanidades y Ciencias Sociales,
para alumnos mayores de 50 afios, en la asignatura Arte Moderno. Una vez finali-
zado el tema sobre Renacimiento italiano, trabajado en base a un Mapa Conceptual
elaborado por la profesoral, nos planteamos evaluar el grado de dominio alcanzado
en la competencia aprender a aprender. Para ello, se propuso al alumnado, un peque-
fio trabajo de investigacion (Bernal, 2006), con el objetivo de que transfirieran el
conocimiento que habian creado, a una nueva situacion: el Renacimiento en Espafia,
empleando como recursos instruccionales, la V de Gowin, como guia para organizar
el proyecto, y el Mapa Conceptual (MC), para presentar los resultados; ambos favo-
recedores del aprendizaje significativo. Para poder evaluar el grado de consecucion
de la competencia aprender a aprender, en base al encargo docente, elaboramos unos
descriptores (Nisbet, 1990)2, formados por contenidos, habilidades, valores-actitudes
y estrategias de aprendizaje (Sevillano, 2004), y unos indicadores, que permitieron
visibilizar las capacidades asociadas a la competencia, y comprobar el grado de domi-
nio adquirido.

METODOLOGIA

La experiencia se realizo en el marco de la asignatura de Historia del Arte Moderno,
correspondiente al segundo curso del titulo propio de la UPNA, para mayores de 50
afios, Diploma de Humanidades y Ciencias Sociales, e incluy¢ las siguientes fases.

Primera fase

Se presento el tema, se constituyeron seis grupos integrado cada uno de ellos por
tres alumnos/as, de diferente formacion y motivacion, y se nombré a un responsable
de redactar las actas de cada sesion. Se les encargo realizar, primero de manera indi-
vidual y luego por grupos, un MC que reflejara los conceptos estructurantes que sobre
el Renacimiento italiano se habian estudiado en clase, con la finalidad de comprobar

1  Articulo presentado en el IX Congreso Mundial de Mapas Conceptuales, celebrado en Chile en
octubre de 2010.

2 La competencia aprender a aprender, «Supone adquirir habilidades para hallar informacion,
aprender reglas generales aplicables a problemas, la logica de las diferentes formas de investigacion y los
meétodos, consiste también en la autonomia del aprendizaje, es decir dirigirlo uno mismo, actitud, y que
estas habilidades y estrategias, puedan ser transferidas y adaptadas a nuevas situaciones».
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el conocimiento construido. Entre todos y de manera consensuada, confeccionaron un
Unico mapa, donde se puso de manifiesto la sinergia que se habia pretendido en clase,
vinculando la creacién de arte y el pensamiento, durante el Renacimiento italiano.

Segunda fase

Nos planteamos evaluar el grado de habilidades para establecer contacto de forma
auténoma con la informacion, plantear problemas, gestionar y planificar soluciones,
aplicando el conocimiento creado, la 16gica de las diferentes formas de investigacion
v los métodos, de una manera critica, activa, generando conocimiento en base a plani-
ficaciones coherentes, a partir de los contenidos especificos y con explicaciones que
revelaran las sinergias entre pensamiento y creacion. En suma, el grado de desarrollo
alcanzado en la competencia aprender a aprender.

Se les propuso primero que averiguaran las caracteristicas artisticas del Renaci-
miento en Espatfia, a partir de la consulta de diversas fuentes que ellos mismos debian
buscar y gestionar; posteriormente mediante una investigacion sencilla, planificada
empleando como recurso instruccional la V heuristica de Gowin, que requeria transfe-
rir el conocimiento adquirido, les pedimos que analizaran, valoraran y justificaran de
forma argumentativa, las producciones artisticas del renacimiento espaiiol, a partir del
ambito contextual.

Para ayudarles a elaborar la V como guia en el proceso de investigacion, les propu-
simos las siguientes preguntas (Lara y Lara, 2004). 1.- Preguntas claves ;Qué quiero
conocer? Las caracteristicas del arte renacentista espafiol, y ;Qué quiero investigar?
el por qué de esas caracteristicas. 2.- ;) De qué teorias y principios vamos a partir? De
las cientificas sobre la historia del arte (formalista, socializada e iconografica). Del
constructivismo y aprendizaje significativo de Gowin, Ausubel, Vigotsky, Brunner,
Piaget, Novak 3.- Cuales son los conceptos relacionados? Contexto, mentalidad,
pensamiento, ciencia, creacion artistica. Construcciéon de conocimiento, explicacio-
nes de multicausalidad, actitud positiva, aplicacién del conocimiento, estrategias de
disefio y planificacion, organizacion y gestion del tiempo. Aprendizaje significati-
vo autéonomo. 4.- ;Cémo voy a observar el acontecimiento? MC para representar
las interrelaciones entre arte y pensamiento, conceptos de arte, conceptos sobre la
mentalidad, busqueda e interpretacion de textos con explicaciones multicausales,
seleccion e interpretacion de imagenes... En nuestro caso, ademas con la creacion
de descriptores e indicadores, para valorar el grado de desarrollo de la competencia.
5.-Registros y transformacion de los datos de tal forma que sean faciles de interpretar
para responder a la pregunta central. Mapa Conceptual. 6.- Conclusiones. Juicios de
conocimiento, responden a la pregunta central las obras de arte que se generan en
el renacimiento espafiol, tienen sus caracteristicas propias, en funcion del contexto
econdmico, social, politico y cultural en el que se generan. La estética renacentista se
mezcla con estilos ibéricos. Esta asimilacion de elementos dio lugar a una personal
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interpretacion del Renacimiento italiano, con artistas y obras representativas. Juicios
de valor. El marco conceptual y metodologico es el adecuado para llevar a cabo los

objetivos plasmados en la cuestion central.

Tercer

a Fase

Presentamos a modo de tablas, los descriptores e indicadores asociados, que ela-
boramos para medir el grado de dominio alcanzado por la competencia aprender a

aprender.
DESCRIPTORES DE LA COMPETENCIA
COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER

N° | CONTENIDOS HABILIDADES VALORES Y ESTRATEGIAS

ACTITUDES APRENDIZAJE
D1 | Contexto socio | Busqueda y gestion | Participacion | Busqueda de informa-
politico v eco- | de informacién a | democratica y | cién con fuentes diver-
nomico. partir de diferentes | activa. Coopera- | sas y manejo de TICs.
Pensamiento fuentes, con explica- | cién grupal Seleccion, clasifica-
Ciencia ciones sinérgicas cién, organizacién ¥y
Creacion gestion de informacion
convirtiéndola en cono-

cimiento util.

D2 Planteamiento y | Espiritu critico. | Comprension, reflexion
Resolucion de pro- | Imiciativa perso- | v aplicaciéon del pen-
blemas para apli- | nal y creatividad | samiento hipotético-
car el conocimien- | Pensamiento | deductivo e inductivo.
to. Empleo de la V | cientifico Meétodo cientifico
como procedimiento
que dirige el proceso
de investigacion

D3 Presentacion de | Tendencia a | Empleo de las Tics para
la informacién en | generar conoci- | integrar el conocimien-
Mapa Conceptual, | miento de forma | to
de forma sinérgica | creativa Multiples recursos con
y creativa. Sintesis lecturas diferentes
ricas y originales

D4 Organiza y gestiona | Iniciativa perso- | Planificaciones cohe-
el tiempo nal y madurez rentes

anterior imprimir indice siguiente
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CAPACIDADES ASOCTADAS (Indicadores)
COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER
INDICADOR (I) y componentes de cada indicador

I-1. Busca, gestiona informacién y constritye conocimiento 1itil con explicaciones multi
causales, sinérgicas

Emplea fuentes diversas. Discrimina con criterio las fuentes. Realiza inferencias. Selecciona
informacion. Clasifica. Organiza la informacion. Valora. Analiza. Argumenta. Emplea
relaciones sinérgicas. Transforma la informacion en contenido tutil. Participa de forma activa.
Cooperativa. Emplea nuevas tecnologias....

I-2. Aplica conocimiento. Estrategias de diserio y planificacion de proyectos
Realiza transferencias. Emplea método cientifico. Pensamiento hipotético-deductivo e
inductivo. Aplica las fases de la V. Iniciativa personal. Espiritu critico...

I-3. Genera e integra el conocimiento de forma creativa y critica
Presenta la informacion en MC de forma significativa. Emplea recursos ricos y creativos.
Sintesis y conclusiones personales ricas y creativas...

I-4. Organiza y gestiona su tiempo
Conoce las fases del método y las aplica de forma coherente. Distribuye su tiempo. Hace
planificaciones ajustadas a las necesidades. Madurez. ..

Los instrumentos empleados para realizar la evaluacion fueron las producciones de
los alumnos y la ribrica, que permitié medir cada indicador. Por cuestion de espacio,
presentamos solo lo referente al primer indicador.

COMPETENCIA APRENDER A APRENDER
DESCRIPT |INDICAD| CAPACIDADES ASOCIADAS |NIVEL DE DESARROLLO
(Sub-Indicadores) NO SI

MB B SUF

D1 11 1.1 Busca informacion en fuentes
diversas y en diferentes soportes
1.2 Discrimina fuentes

1.3 Infiere a las fuentes

1.4 Selecciona informacion

1.5 Clasifica informacion

1.6 Organiza los datos

1.7 Valora la informacién

1.8 Analiza los datos

1.9 Argumenta

1.10 Contenido util

1.11 Participa de forma cooperativa
1.12 Emplea TICs

anterior imprimir indice siguiente



282 ANA MARIA MENDIOROZ LACAMBRA E INES SAN MARTIN
Nivel de desarrollo alcanzado
Indicador E)c(cﬁ;f)‘e Bien Suficiente Dej:l ;I;me
Busca Conoce Conoce Conoce y No es capaz
informacién | y emplea y emplea emplea fuentes | de acceder
en fuentes fuentes fuentes primarias de forma
diversas primarias y primarias y basi