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INTRODUCCION

“Todos  nuestros  suefios  pueden
convertirse en realidad si tenemos el
coraje de perseguirlos”

(Walt Disney)
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Cuando inicié mi andadura profesional en la universidad,
centré mi trabajo en las précticas de la asignatura Psicologia de la
Educacion. Desde hacia muchos afios, el equipo de psicologia
educativa venia desarrollando con los alumnos, la formacion y
puesta en préactica de un diagnéstico intelectivo y socioafectivo en
determinados centros de Tenerife. En el bloque intelectivo, se
habian elaborado unos cuestionarios sobre conocimientos basicos
en las areas de matematicas, ciencias sociales y ciencias naturales,
a los se denominaban rendimiento objetivado.

El objetivo de estos cuestionarios era evaluar el nivel de
conocimiento de los alumnos en esas areas, y compararlo con las
notas académicas de los escolares, y, con el resto del diagnéstico
llevado a cabo.

Los resultados de los cuestionarios, lejos de quedarse en una
informacion de mas o menos valor, suscitaron nuestro interés, a
tenor de las demandas de los docentes por profundizar més en los
resultados.

Observamos como el profesorado se preocupaba por conocer
si su forma de evaluar era adecuada, y ademas, era llamativa su
inquietud por contrastar la evaluacion del conocimiento de sus
alumnos con escolares de otros centros.

De la misma forma, llamaron nuestra atencion sobre los
errores que cometian los escolares, ya que los resultados
mostraban errores prototipicos, que los docentes no habian
detectado, y este anélisis de los datos les podia proporcionar una
vision diferente, tanto para sus objetivos como para su
metodologia de trabajo.

El estimulo que nos proporcioné el profesorado y el creciente
interés por los aspectos constructivista de la ensefianza, fragu6 un
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trabajo que, finalmente, dio como resultado la investigacion que
sustenta la presente tesis doctoral.

El nivel de conocimiento de los escolares siempre ha sido, y
serd, un caballo de batalla para toda la comunidad educativa:
padres y madres, docentes, centros escolares y administracion
educativa. A los padres y madres les preocupa el que sus hijos
tengan un buen nivel; a los profesores, que sus alumnos no se
retrasen; a los centros, tener buena reputacion sobre la formacion
que reciben sus alumnos, y la administracion, por su parte, ha de
velar porque no exista un alto grado de fracaso escolar.

Cuando oimos frases como “en el colegio de mi hijo hay un
buen nivel”, o “mis alumnos traen mala base” o “los escolares de
nuestra comunidad auténoma tienen un nivel de conocimiento
igual a la media del resto del estado espafiol”, surgen, desde
nuestra perspectiva, los siguientes planteamientos:

¢Qué estamos entendiendo por nivel de conocimiento? ;Las
notas académicas? ;Y si un centro, o un profesor, es mas flexible
gue otro y califica con notas mas altas? ;Seguiran teniendo buen
nivel los alumnos, o el centro?, o quizas entendamos que tener un
nivel de conocimiento alto no es s6lo tener notas altas, sino
ademas que el alumno sepa mucho.

Pero ¢(qué es saber mucho?. Ante esta pregunta, creemos que
tenemos que rendirnos ante la famosa frase de “mas vale una
cabeza bien hecha que bien llena” (Montaigne 1533-1592). Con
esto, hacemos referencia a que todos los integrantes de la
comunidad educativa, no s6lo deben preocuparse por el nivel de
conocimiento de los alumnos, sino también por si saben utilizar
ese conocimiento, si desarrollan capacidades de generalizacion o
transferencia, si generan estrategias de solucion de problemas en
su vida cotidiana, si saben tolerar la frustracion o enfrentarse a sus
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miedos, o en definitiva, si en las escuelas se les ensefia a ser
personas.

Tradicionalmente, las escuelas han sido las transmisoras del
conocimiento, y en ellas, sin que ese sea su proposito explicito,
hemos ido aprendiendo a pensar, y aprendiendo a aprender.
Nuestro actual sistema educativo, la LOGSE, aboga por un
planteamiento constructivista de la ensefianza y el aprendizaje,
donde todo aquello que aprendimos, sin que apenas nos lo
ensefiaran, se haga explicito y forme parte de los objetivos y de los
curriculos académicos.

En esta linea, hemos intentado elaborar este trabajo que, tanto
en su parte tedrica como en su parte empirica, intenta recoger
algunos de los aspectos del enfoque constructivista. Estos son:

1/ Evaluar los conocimientos previos de los alumnos.

2/ Diferenciar los contenidos conceptuales y procedimentales
en la evaluacion del conocimiento.

3/ Analizar los errores de esos conocimientos previos.

4/ Conocer las creencias y opiniones del profesorado acerca
del nivel de conocimiento de los escolares.

5/ Elaborar el cuestionario de conocimientos basicos,
partiendo de la negociacion con el profesorado para
establecer qué debe saber un alumno al finalizar una etapa
educativa.

6/ Comparar la opinion de los docentes de EGB y de
ensefanzas medias para atender a sus posibles diferencias en la
concepcion de la ensefianza y del aprendizaje.
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Al igual que nuestro trabajo, que evalia el nivel del
conocimiento de los escolares desde una perspectiva
constructivista, otros estudios de reciente publicacién, como son el
“Diagnéstico General del sistema educativo”, llevado a cabo por el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE 1998) y la
“Evaluacion de la Educacion Primaria” elaborado por el Instituto
Canario de Evaluacion y Calidad Educativa (ICEC 1996), también
han apostado en su evaluacién por este enfoque constructivista.

Aunando aquel interés mostrado por el profesorado sobre el
nivel de conocimiento de sus alumnos, y un planteamiento
constructivista de conocer qué saben los alumnos, llegamos a
desarrollar la presente investigacion.

La estructura del marco tedrico considera los distintos elementos y
relaciones del proceso enseflanza-aprendizaje, denominado por
Herndndez P. (1991), escenario instruccional. A continuacion
presentaremos en el cuadro 0-1 las distintas variables que componen
este escenario instruccional, y que sirven de eje vertebrador en la
organizacion de cada una de las partes en que se divide nuestro marco
teorico:

Cuadro 0-1
Elementos y Procesos del escenario Instruccional

Intelectivos Intelectivos: informar y formar
Socioafectivos
Fines Psicolégicos

Tecnoldgicos

Objetivos
Sociafectivos: saber vivir y convivir

T

Declarativos/Conceptuales
Contenidos Procedimentales
Actitudinales

Educador/Profesor Educando/Alumno

Metodologia < ( Evaluar: Tipos de evaluaciéa

Fuente: Garcia, L.A. 1998
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Las variables del escenario instruccional que aparecen en
negrilla son las que hemos desarrollado en el marco teérico, y que
seguidamente pasamos a presentar.

* En la primera parte nos adentramos en la construccion del
conocimiento, realizando un breve recorrido por las distintas
escuelas psicologicas que han ido aportando luz, sobre como
construimos nuestros conocimientos.

El segundo capitulo aterriza en la construccion del
conocimiento especifico. Se centra en aquellas materias que
posteriormente vamos a evaluar en la parte empirica, estas son: la
construccién del conocimiento en matematicas, en c. sociales, en c.
naturales y en lengua. Por ultimo, y una vez esbozado la
construccién del conocimiento, el tercer capitulo analiza los tipos
de conocimientos, para acercarnos a los tipos de contenidos
trabajados en la LOGSE.

* La segunda parte hace referencia a la evaluacion. Para ello,
en el capitulo cuarto, exponemos una aproximaciéon al concepto
de evaluacion, sus fines y funciones, los diferentes tipos de
evaluacion y los modelos que integran el como llevar a cabo una
evaluacion. El capitulo quinto se centra en la evaluacion
constructivista, y con ello, en la evaluacion de los diferentes tipos
de contenidos que asume actualmente nuestro sistema educativo.

* Analizado el conocimiento y su evaluacion, llegamos a
converger estos dos términos en el concepto de rendimiento
académico, que configuran la tercera parte. En el capitulo sexto,
por tanto, analizamos las variables que influyen y determinan este
concepto: variables internas al alumno como, la inteligencia y la
motivacion, y variables externas como , estudiar en centro publico-
privado/concertado o las zonas de residencia de los escolares.
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* En la cuarta parte, abordamos otro elemento del escenario
instruccional: el profesor. En el capitulo séptimo recogemos las
variables del profesor que mas estan influyendo en el rendimiento
académico, como sus expectativas, su planificaciéon o la misma
forma de evaluacion.

* Por ultimo, el capitulo octavo cierra el marco teérico, con
un planteamiento de la importancia de los objetivos en educacion
y los aspectos diferenciales entre los objetivos curriculares de la
Ley General de Educacion (1973) y los objetivos planteados por la
LOGSE. Desde este planteamiento, enmarcamos los objetivos del
octavo curso de EGB, que son los criterios referenciales para la
evaluacion del nivel de conocimiento de los alumnos al finalizar
esta etapa educativa.

Estas reflexiones tedricas fundamentan vy facilitan la
comprensién de nuestro trabajo empirico, que pasamos a describir
a continuacion.

Partimos de dos objetivos generales: conocer y analizar el
nivel de conocimiento de los escolares al finalizar 8° de EGB, y
conocer la opinion del profesorado acerca del nivel de
rendimiento de los alumnos.

Estos dos objetivos generales se desarrollan en las dos
investigaciones que presentamos (véase cuadro 0-2) donde cada
una de ellas, se subdivide en diferentes estudios que pasamos a
comentar:

Primera investigacion: evaluar el nivel de conocimiento de
los alumnos al finalizar 8° de EGB. De esta primera investigacion,
se desprenden cuatro estudios referidos cada uno de ellos a las
asignaturas evaluadas:



NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO 21
Primer estudio: nivel de conocimiento en matematicas.
Segundo estudio: nivel de conocimiento en c. sociales.
Tercer estudio: nivel de conocimiento en c. naturales.
Cuarto estudio: nivel de conocimiento en lengua espariola.
Cada uno de estos estudios analiza de forma independiente
los siguientes objetivos:
1/ Evaluar el nivel de conocimiento de los escolares.

2/ Conocer si existen diferencias de género en la materia
analizada.

3/ Comprobar si estudiar en un centro publico o
privado/concertado marca diferencias en el nivel de rendimiento.

4/ Analizar si la zonas de residencia (urbanas-rurales) influyen
en el nivel de rendimiento de los escolares.

5/ Comprobar si existen correlaciones positivas entre el nivel
de conocimiento, medido a través de los cuestionarios de
conocimientos basicos y las notas académicas.

6/ Conocer y analizar los errores que cometen los alumnos en
cada una de las asignaturas evaluadas.

Segunda investigacion: Conocer la opinion de los docentes
acerca del nivel de rendimiento de los alumnos. Esta investigacion
se presenta en un solo estudio, con los siguientes objetivos:
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1/ Conocer la opinién de los profesores sobre el nivel de
conocimiento de los escolares en las cuatro asignaturas evaluadas.

2/ Analizar si existen diferencias entre la valoracion que
realiza el profesorado de EGB, y el profesorado de BUP/ESO.

3/ Comprobar si existen diferencias entre el profesorado de
distintas especialidades en la percepcién que tienen del nivel de
conocimiento de los alumnos.

4/ Conocer la opinion de los docentes acerca de las
principales dificultades o carencias que presenta el alumnado al
finalizar 8° de EGB
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Cuadro 0-2

Estructura del presente trabajo

Fundamentacién
tedrica

Conocimiento

Capitulo 1: La construccion del
conocimiento.

Capitulo 2: La adquisicion del
conocimiento especifico.

Capitulo 3: Tipos de conocimiento

Evaluacién

Capitulo 4: Aproximacion al concepto
de evaluacion.

Capitulo 5: El constructivismo y la
evaluacion .

Rendimiento Académico

Capitulo 6: Rendimiento académico

Profesor

Capitulo 7: Variables del profesor que
influyen en el rendimiento de los alumnos.

Objetivos

Capitulo 8: Objetivos educativos

Bloque empirico

Investigacion primera

El nivel de conocimiento de
los alumnos al finalizar la
EGB/13c. ESO

Capitulo 9 ® Estudio 1: El nivel de
conocimiento en matematicas

Capitulo 10 ® Estudio 2: El nivel de
conocimiento en c. sociales

Capitulo 11 ® Estudio 3: El nivel de
conocimiento en c. naturales

Capitulo 12 ® Estudio 4: El nivel de
conocimiento en lengua espafiola

Investigacion
segunda

La opinion del profesorado
acerca del nivel de
conocimiento de los alumnos

Capitulo 13 ® Estudio 1: La opinion del
profesorado acerca del nivel de
conocimiento de los alumnos.

Con la puesta en marcha de esta investigacion, esperamos haber dado
respuesta a las inquietudes del profesorado que nos alent6 y estimulé para que
este trabajo llegara a su fin.




MARCO TEORICO



CAPITULO1: LA CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO

“Los conocimientos, a medida que se
adquieren, se convierten en un motivo
para aprender de la experiencia e
interrogarla, de forma que acaban por
reorganizarse abriendo el camino a
nuevas ideas y acciones”

(Glaser)
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Capitulo 1: La Construccion del Conocimiento

1.1: ;Como adquirimos el conocimiento?

1.2: El paradigma conductista

1.3: El paradigma cognitivista

1.3.1: La teoria de esquema

1.3.2: El conexionismo

1.4: El interaccionismo social

1.5: La perspectiva constructivista

1.6: Aportaciones del constructivismo al &mbito educativo

| 1.1 ; COMO ADQUIRIMOS EL CONOCIMIENTO ? |

¢Cémo se adquiere el conocimiento?, ;Cémo se aprende?, ;Por
gué se aprende con facilidad algunos contenidos y otros se resisten?.
La literatura sobre la adquisicion del conocimiento refleja esas
cuestiones, a cuyos planteamientos intentaremos dar respuesta.

Reynolds, R. y col. (1996) hacen un recorrido sobre las principales
corrientes que han aportado luz sobre los estudios del conocimiento en
psicologia. Haremos referencia a las tres generaciones expuestas por
Alexander, P. (1996) en sus investigaciones sobre este constructo. La
primera, referida a las aportaciones del conductismo, la segunda,
centrada en como el cognitivismo ha trabajado sobre la adquisicion del
conocimiento, y, la tercera, sobre las Gltimas investigaciones del
término en cuestion.

Reynolds, R. y col. (1996) remontan los primeros estudios sobre
conocimiento a los filésofos Protagoras, Platon y Aristételes. Pensadores
que aportaron, desde perspectivas diferentes como percibimos la
realidad y nos formamos ideas sobre ella; como las experiencias forman
la base de nuestro conocimiento y se establece una jerarquia de ideas, y
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de qué forma, nuestros sentidos y nuestra interacciéon con lo que nos
rodea forja nuestro conocimiento.

Posteriormente, se establecié una dualidad entre las posiciones més
innatistas o racionalistas, que defendieron que el conocimiento se
adquiere basicamente a partir de las capacidades con las que el sujeto
nace, frente al empirismo que sostiene que el conocimiento viene dado
por las experiencias vividas.

El filésofo Kant (1724-1804) hace un giro copernicano y formula
que ‘&l conocimiento versa, no sobre los mismos objetos, sino sobre el modo de
conocer los objetos, en cuanto que este modo deba ser posible a priori”. De esta
forma explica que sélo es posible conocer aquello que cae bajo el campo
de la experiencia (como sostenia el empirismo), pero que las ideas y el
conocimiento siempre se organizan de acuerdo con unas categorias que
estan dadas de antemano y que pueden suponerse como innatas. Todas
nuestras experiencias, por tanto, estarian medidas por categorias, como
el espacio o el tiempo, sin las cuales el conocimiento no seria posible.

Las reflexiones y aportaciones de los grandes fil6sofos, son el
origen de muchas de las corrientes psicolégicas que abordan la
construccion del conocimiento.

Desde la psicologia, se plantean distintos enfoques que han
intentado dar respuesta a cdmo se construye el conocimiento, como
son: el conductismo, el cognitivismo, la teoria de esquema (schema), la
teoria del interaccionismo social y el conexionismo. Por ultimo,
acometeremos el constructivismo y las Ultimas investigaciones sobre la
cognicion situada y el aprendizaje situado (Reynolds, R. y col., 1996).

\ 1.2 EL PARADIGMA CONDUCTISTA \

Con sus representantes més clasicos Paulov, Skinner y Watson, el
conductismo se plantea que, a través de nuestras sensaciones, recibimos
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los estimulos de la realidad que nos rodea y queda grabada en nuestra
memoria a través del condicionamiento clasico u operante. Las
asociaciones entre los estimulos que nos llegan desde el exterior y las
respuestas que damos ante esos estimulos, permiten aprender todo
conocimiento, y a traves del poder de los refuerzos, la informacion hace
huella en nuestra memoria dando como resultado el conocimiento.

Por tanto, toda la informacién es adquirida por las percepciones
del medio que nos rodea, es decir, de la interaccion del sujeto con su
medio, que seria su experiencia. Como apunta Hernandez, P. (1991,
pag. 97) “el conductismo destaca el poder del medio ambiente y eclipsa
el poder del sujeto”.

Para el conductismo no existe el concepto de “mente” como un
lugar de trabajo donde se organiza la informacion y se estructura con
diferentes funciones (como posteriormente planted el cognitivismo),
sino un lugar en el que ocurren las conexiones entre E-R/R-Ref., dando
lugar al aprendizaje.

Esta corriente utiliza la analogia de la mente humana como una
maquina, basandose en los empiristas britanicos, que mantenian que el
conocimiento provenia de las experiencias sensoriales y la mente sélo se
encargaria de organizar en términos de asociaciones.

Las principales aportaciones conductistas a la ensefianza:

Las consecuencias del conductismo en el mundo escolar fueron
impactantes. Si todo nuestro conocimiento proviene de la experiencia,
la escuela es el lugar donde los alumnos pasan la mayor parte de su
tiempo y por tanto, donde més experiencias van a acumular. Asi, para
maximizar el aprendizaje hay que organizar ese medio de forma
cuidadosa.
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Los principios organizativos planteados por los conductistas en las
escuelas, fueron una de las aportaciones principales que dejo esta
corriente psicoldgica, en el &mbito educativo. Se empieza planteando
gue la informacion que reciban los alumnos debe parcializarse en
pequeinas cantidades informativas, para que el escolar pudiera ir
percibiéndolas paulatinamente.

Una vez fragmentada la informacion, el alumno debia responder a
esa parte del conocimiento que habia aprendido. Para los conductistas,
no existe aprendizaje si el alumno no responde a la informacion que se
le ha ensefiado. Por tanto, los profesores no podran evaluar los
progresos mientras no exista una respuesta observable del alumno. Si
las respuestas son adecuadas, se les aplica el refuerzo para que la
informacion quede bien grabada en su memoria y para que el alumno
se sienta alentado a proseguir en su aprendizaje.

Otra de las innovaciones fue el sistema de refuerzos, asi como su
tipologia y la economia de fichas, que se utilizaron en la mayoria de las
escuelas. De esta forma, la adquisicién del conocimiento seria mas
efectiva y organizada. Las técnicas utilizadas por el conductismo
aportaron a la educacion un principio bésico y fundamental para todo
aprendizaje, la motivacion (Hernandez, P. 1991).

Los principios del conductismo llegaron de tal forma a irrumpir en
el mundo escolar que segun plantea Reynolds, R. y col. (1996, pag. 96)
“seria dificil encontrar algun profesor o alguna escuela publica que no
utilizara al menos una de las técnicas del conductismo, en su practica
docente diaria”.

Para Hernandez, P. (1991, pég. 123) “el conductismo ha
proporcionado dos magnificas palancas al mundo psicoeducativo: la
organizativa y la motivacional”.
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Sin embargo, las criticas a este paradigma ya estdn bien
fundamentadas (Reynolds, R. y col. 1996). ChomsKy y Miller (1958,
citados por Hernandez, P. 1991 y Reynolds, R. y col. 1996) demuestran
gue es imposible adquirir toda la informacion a través de lo que
percibimos y que existe una organizaciéon mas compleja y estructurada
en nuestra mente.

Por otra parte, parece innegable que mediante la técnica de
reforzar determinadas conductas, algunos sujetos las aprenden. Pero
eso no explica por qué unos sujetos las adquieren y otros no, ni por qué
a determinadas edades no se logra aprender ciertas cosas, aunque se
traten de ensefiar, ni por qué los sujetos defienden teorias que no se les
han ensefiado y luego las modifican, sin que se les ensefie tampoco la
nueva explicacion. (Delval, J. 1997).

Otra critica destacada proviene de autores como Bruner, Gagné
Bloom y Ausubel (citados por Hernandez, P. 1991), que plantean el
vacio del aprendizaje sin cognicion, cuando la educacion escolar es un
proceso de estrategias de ensefianza y aprendizaje, basados todos ellos
en procesos cognitivos.

Apunta Hernandez, P. (1996, pag. 123) “que el modelo conductista
solo pone de relieve los aspectos periféricos del comportamiento,
olvidando los aspectos mas internos del sujeto que son los encargados
de la asimilacién y elaboracion de la informacién”.

Sefala que el conductismo centra el aprendizaje en los aspectos
mas informativos (frente a los formativos) y de forma reproductiva
(frente a lo productivo), destacando mas el estimulo informativo, que el
papel activo del sujeto. Esta forma de tratar al sujeto como un objeto,
privandole de intencionalidad, de propositividad, de autoelaboracion,
es uno de los puntos méas duramente criticados por los idedlogos
educativos, y en concreto por los psicélogos de corte humanista, tanto
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en lo que se refiere a la educacién intelectual como a la de la
personalidad global.

Este principio queda constatado en los estudios de Delval, J. (1997),
por lo que estimamos que el conductismo puede funcionar como una
técnica de ensefianza, pero no puede explicar ni dar respuesta a los
procesos de construccion del conocimiento.

\ 1.3 EL PARADIGMA COGNITIVISTA \

Alexander, P. (1996) integra las aportaciones del conductismo y del
paradigma cognitivo, en lo que denomina la primera generacién de
estudios sobre conocimiento y contenidos.

En el periodo comprendido entre 1970-1980 se establece la
corriente cognitiva, caracterizada por destacar los aspectos internos de
la mente en relacién con la adquisicién de la informacién y del
conocimiento. (Hernandez, P. 1991).

Segun Reynolds, R. (1996), en el campo de la psicologia, se habla
de la“Revolucion Cognitiva” que aporta fundamentalmente:
1/ Una teoria bésica sobre aprendizaje bien perfilada

2/ Un vocabulario diferente (atencién, memoria, representaciones
mentales, razonamiento)

3/ Una forma de comprender el procesamiento de informacion en
la mente humana, planteando una metafora con la inteligencia artificial
de los ordenadores.

De estas aportaciones, fue la propia corriente cognitiva, la que
abandoné tempranamente la analogia entre el ordenador y el
procesamiento de informacién humano, ya que supuso grandes
limitaciones.
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Las principales aportaciones cognitivas a la ensefianza:

Para Hernandez, P. (1991), el alumno ya no es un sujeto “reactivo”,
sino un sujeto “intérprete” de la realidad. Intérprete de mensajes y
suscitador de expectativas. La perspectiva cognitivista pone de relieve
como las creencias y los pensamientos pueden influir en el aprendizaje.
Asi, desde el campo educativo se trabaja con las expectativas de los
alumnos y de los profesores como variables intervinientes en la
adquisicion del conocimiento.

El cognitivismo se preocupa de cémo el alumno aprende, qué
estrategias y mecanismos utiliza para el input de la informacién, para
grabarlo en su memoria, asi como de los recursos que emplea para
recuperarla (output).

De esta forma, plantea Alexander, P. (1996) que al estudiarse las
estrategias y procedimientos utilizados para adquirir el conocimiento se
intenta mejorar dicha adquisicion por medio de la instruccion o del
entrenamiento. Asi, llegan a demostrar que la forma de estructurar y
organizar la informacion puede ser diferente entre aprendices novatos
y expertos. También se comprueba que entre las distintas culturas se
adquiere y organiza la informacion de forma diferente (Lipson, 1983,
citado por Alexander, P. 1996).

Este paradigma también centra su interés en los conocimientos
previos, dandoles una importancia capital para la posterior adquisicion
de nueva informacion; de hecho, los conocimientos previos son un alto
predictor del futuro aprendizaje (Alexander, P. 1996).

El cognitivismo abre una nueva perspectiva de entender y estudiar
la adquisicion del conocimiento.
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El alumno es activo (intérprete) en su aprendizaje, frente a la
actitud pasiva (reactiva) que se le concedia en el conductismo.

* Su forma de aprender depende en gran medida de su universo
interno, frente al peso que se le daba al universo externo en el anterior
paradigma.

* La adquisicion de la informacion, el procesamiento, la
elaboracién y la recuperacion de dicha informacion son los ejes
centrales para entender el como se aprende, y como consecuencia el
cOmo se pueden mejorar estas estrategias, para mejorar la
capacidad de aprendizaje.

* La motivacion, las expectativas y los conocimientos previos de
los alumnos son variables moduladoras del aprendizaje. Se puede
entender el por qué una misma informacién es mejor aprendida por un
alumno que por otro, partiendo de unos mismos cocientes intelectuales;
0 por qué un alumno es mas avido en unas materias y no en otras;
cuestiones que el conductismo no llegaba a poder responder.

Estas aportaciones del cognitivismo al estudio de como se aprende
y de qué forma adquirimos el conocimiento, son el legado que deja este
paradigma, y, segun Alexander, P. (1996, pag. 90) “ los hallazgos, y por
donde caminan hoy en dia las més recientes investigaciones del
conocimiento, no serian posible sin las fundamentaciones surgidas de
este paradigma. De hecho, esto es un legado enormemente valioso”.

Dentro del paradigma cognitivo, creemos imprescindible destacar
dos teorias que, con cuerpo propio, han abordado el estudio de la
adquisicién del conocimiento, ya que aportaron novedades de sumo
interés para la materia que nos ocupa: la teoria de esquema vy el
conexionismo que presentaremos a continuacion.

1.3.1 La Teoria de Esquema (Schema)
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Antes de acometer la teoria del esquema, queremos hacer una
distincion del término “scheme” frente a “schema”. EIl primero hace
referencia a la operatividad de los procesos mentales, es una especie de
organizador general, un esquema globalizador y més abstracto; podria
decirse que es un “esquema de esquemas”. El término “schema”, que
centra el planteamiento de la teoria, es el que corresponde a la
configuracion representativa, es un concepto mas especifico y esta
regido por el mas globalizador. (Hernandez, P., 1991)

La insatisfaccion que produjo el conductismo y las primeras lineas
del trabajo del cognitivismo, especialmente su aportacion inicial del
procesamiento de informacién a través de la analogia del ordenador,
favoreci6 que surgiera la teoria del esquema. La adquisicion del
conocimiento trabaja, asi, con nuevos planteamientos de menor rigidez.

Con las ideas del filésofo Kant y las aportaciones de Barlett (1932),
Wittgenstein (1958), Minsky (1975), y Sckank y Abelson (1977) (citados
por Reynolds y col., 1996), se genera una nueva forma de entender el
conocimiento, a través de un modelo mas flexible y de procesos
interactivos.

Los representantes de esta teoria parten del convencimiento de que
si el conocimiento proviene fundamentalmente de la interaccion entre
las percepciones y la experiencia, el conocimiento tiene que estar
representado en nuestra mente de forma dindmica o fluida. Asi
Anderson, Reynolds, Schallert y Goetz (1977) sugieren que la unidad de
representacion mental es un esquema.

La idea de esquema ha tenido gran influencia en el mundo
educativo. Si los alumnos, al enfrentarse a un nuevo aprendizaje, ya
tienen esquemas previos sobre el nuevo conocimiento, la ensefianza
partiria de ellos. Preguntarse si €s0s conocimientos 0 esquemas previos
son cercanos a la nueva informacion o son erréneos, es fundamental
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para aprovechar sus propias experiencias y que la adquisicion del nuevo
aprendizaje les resulte mas cercanay familiar.

La programacion de la ensefianza es otra de las ventajas de
investigar sobre los conocimientos previos de los alumnos; no es igual
partir de un conocimiento previo, proximo a la nueva informacién, que
de un esquema erréneo de esa nueva informacion.

Rumelhart (1980) (citado por Reynolds, R. y col., 1996), va mas alla
y sugiere que la operacion cognitiva de esquematizar, es como utilizar
un procedimiento mental; asi, se puede trabajar desde las estrategias
instruccionales, los procedimientos adecuados para generar nuevos
esquemas, 0 modificarlos si fueran erréneos. De esta forma, el alumno
podria ser consciente del avance de su nuevo aprendizaje, asi como del
uso de sus estrategias para conseguirlo. En definitiva, se estaria
realizando una metacognicion de como cada individuo aprende y
adquiere el conocimiento.

La teoria de esquema, ademas, informa de la eleccién de “qué” es
lo que hay que ensefiar y “cOmo” hay que hacerlo. Si como sefiala
Rumelhart (1980), el esquema es un procedimiento, los profesores
podrian utilizar los esquemas informativos como una estrategia
instruccional. De esta forma, el conocimiento de como utilizar un
procedimiento (o lo que es lo mismo, los contenidos procedimentales),
deberia aparecer en los curriculums de todas las escuelas publicas.

La principal critica a esta teoria proviene del propio concepto de
esquema, ya que en ocasiones es inapresable operativamente y, por
tanto, dificil de trabajar en la préactica docente. Otra limitacion
importante lo constituye el mismo hecho de la construccion del
esquema, puesto que los autores no logran definir con exactitud la
forma en que se genera un esquema mental.
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Las teorias de los modelos mentales plantean que el esquema no
puede representar toda la informacion que adquirimos, ya que también
representamos mentalmente nuestros conocimientos con simbolos o
imégenes. (Reynolds, R.y col., 1996).

1.3.2 El Conexionismo

El conexionismo proviene de las teorias del procesamiento de la
informacion, y soluciona algunas de sus limitaciones. Asi como la teoria
del procesamiento de la informacién hacia uso de la metafora del
ordenador, el conexionismo plantea otra metafora con la
representacion de una neurona.

El conexionismo expone que el conocimiento forma conceptos, v,
éstos a su vez, estan conectados unos con otros, interrelacionandose. De
esta forma una red o malla de conocimientos llega a configurar las
unidades de trabajo (en la metafora planteada cada unidad de trabajo
representa una neurona).

Las unidades de trabajo serian las encargadas de categorizar la
informacion, y ante un nuevo conocimiento, de distribuir su contenido
en uno u otro concepto ya adquirido, para formar parte de una
categoria ya existente. También estas unidades de trabajo se
encargarian de generar nuevas categorias a partir de conceptos ya
creados.

Un nuevo conocimiento puede ser generado bien a través de la
experiencia, por lo que entonces se integraria en la red de
conocimientos; o bien a partir de las propias conexiones entre
conceptos, que pueden dar lugar a un nuevo conocimiento.
(McClelland y Rumelhart, 1988; Bereiter, 1991; Mozer, 1991y otros;
citados por Reynolds, R. y col. 1996)
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La teoria del procesamiento de la informacion entiende que la
estructura del conocimiento se realiza a través de cadenas semanticas, y
las representaciones mentales en simbolos. El conexionismo establece
especificas diferencias. EI conocimiento no se representa con simbolos,
sino que se basa en unas reglas de distribucién del conocimiento a lo
largo de toda la red. Por ello, la representacién de un concepto no se
produce a través de cadenas, sino que creara una especie de nédulo que
se ramifica en diferentes conocimientos, y este concepto a su vez forma
parte de otra ramificacion de conceptos que formaria la categorizacion.

En el ambito educativo, las implicaciones del conexionismo se
basan, fundamentalmente, en el trabajo con los contenidos
procedimentales. Los seguidores de esta teoria enfatizan que la
generacién de conocimiento, ademas de por la propia experiencia, se
debe en gran medida a como utilicemos nuestros recursos cognitivos, y
por tanto, a cdmo trabajemos nuestras estrategias y habilidades para
enriguecer nuestra red de conocimientos 0 generar nuevas. Tanto para
crear nuevas redes como para enriquecerlas, se ha de hacer uso de los
propios recursos cognitivos, y por tanto, creemos apropiado la
utilizacion de contenidos procedimentales para ese fin.

Si se empieza trabajando las destrezas més bésicas o de bajo nivel
de dificultad, éstas se irdn automatizando y paralelamente se ira
generando la red de conocimientos, dando lugar a las unidades de
trabajo. Una vez creadas, las unidades de trabajo se encargarian de
distribuir en la red el nuevo contenido procedimental de mayor nivel
de dificultad.

Para optimizar el aprendizaje hay que utilizar todos nuestros
recursos cognitivos y esto solo se consigue estimulando y desarrollando
dichos recursos. De esta forma, se puede proporcionar las condiciones
adecuadas para el trabajo con los contenidos conceptuales o
declarativos.
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Sugiere esta teoria que los primeros conocimientos que adquirimos
se logran a través de la experiencia y desde ella se empiezan a
desarrollar las redes o mallas de conocimiento, asi como las posteriores
unidades de trabajo. Estas primeras interconexiones cognitivas iran
condicionando los posteriores aprendizajes, y por tanto, las
experiencias y conocimientos previos de los alumnos marcarén
diferencias entre los sujetos en el proceso educativo.

| 1.4 EL INTERACCIONISMO SOCIAL |

La psicologia cognitiva tiene como génesis y centro de interés los
procesos mentales de la persona para la construccién del conocimiento,
y deja en un segundo término la influencia del medio para la
formacion del conocimiento. Las teorias de la perspectiva social, en
cambio, se plantean que el individuo no vive solo, sino en interaccién
con los otros y con el medio que le rodea. La interaccion seria la fuente
principal desde donde se genera el conocimiento.

El constructivismo cognitivo, planteado por Piaget (1896-1980), y el
constructivismo social, planteado por Vigotsky, también plantean
diferencias. Mientras que para el primero, el énfasis de estudio esta en
como el sujeto construye su conocimiento sobre el mundo, a través de la
resolucion de problemas con los objetos y las personas, el
constructivismo social aboga por la influencia del contexto social en la
construccion del conocimiento.

Por otra parte, para el constructivismo cognitivo la unidad de
andlisis es el propio individuo, y para la perspectiva social es el grupo, la
interaccion entre ellos y la influencia de su contexto y cultura. De la
misma forma, el constructivismo cognitivo estudia el conocimiento
como propio de cada persona, ya que es quien lo genera; sin embargo
para los autores de corte social, el conocimiento es compartido por una
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sociedad con unos valores y una cultura determinada. (Reynolds, R. y
col., 1996).

Las principales aportaciones del interaccionismo social a la
ensefianza:

Dentro del campo educativo, estas teorias plantean que las aulas y
los colegios son contextos sociales. Trabajan la practica comunal, es
decir, determinan como desde las aulas se negocian y se comparten los
significados. Desde la propia unidad del aula se empieza a compartir el
conocimiento entre todos sus componentes, pero la influencia social no
se limita s6lo a ese contexto, sino que se traspasa a la interacciéon e
influencia del centro educativo, asi como a la comunidad a la que
pertenece con sus normas, valores y creencias.

De acuerdo con Vigotsky (1979, citado por Reynolds, R. y col.,
1996), el aprendizaje ocurre cuando un alumno internaliza sus
experiencias sociales con otro alumno o con un adulto. De hecho, su
concepto de “zona proximal”, estd basado en la importancia que le
concede a la experiencia y a la internalizacion de este aprendizaje. Este
autor viene a plantearnos que sin contacto con los que nos rodean, seria
imposible el aprendizaje, y por consiguiente la formacion del
conocimiento.

La adquisicion del conocimiento, por tanto, no se puede estudiar
desde un alumno Unico y desde una clase Unica, sino que hay que
integrar todas las variables ambientales y de interaccion con los otros,
para entender la construccion del conocimiento compartido.

Las principales aportaciones de este grupo de teorias han dado
lugar al aprendizaje cooperativo y a las actividades contextualizadas.
Esta forma de entender la construccién del conocimiento puede ayudar
a los docentes a entender la importancia del aprendizaje significativo. Si
un alumno aprende en el vacio, sin aplicacion en su medio o sin
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relacion con sus experiencias previas, no tiene sentido su aprendizaje,
ya que no se esta compartiendo el significado entre alumnos, profesores
y el medio que los rodea.

Es relevante la importancia que tiene el contexto y la cultura en el
aprendizaje, asi como el aprendizaje sobre la cultura. Por consiguiente,
los profesores deberian poner mas énfasis en los aprendizajes que se
producen fuera de las escuelas, para servirse de ellos y conectarlos con
nuevos aprendizajes.

La limitaciéon central que presentan estas teorias es la falta de
interaccion entre el cognitivismo constructivista y el constructivismo
social. Es decir, estudiar la adquisicion del conocimiento desde los
procesos cognitivos de cada persona y la influencia de su medio.
(Reynolds, R. y col., 1996).

\ 1.5 LA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA \

Desde Ausubel (1960), Gagné (1974) o Flavell (1979), se ha
perfilado mucho el estudio del conocimiento. En los ultimos afios se
acomete el conocimiento desde analisis multifacéticos, interactuando e
interrelacionandolos con distintas dimensiones. El conocimiento ya no
es estudiado en si mismo, sino asociado a variables tanto internas como
externas al sujeto: influencia sociocultural, estrategias, creencias
personales, metas, motivacion y otras dimensiones (Hernandez, P.,
1991, 1997; Coll y col., 1992, 1996; Pérez Gomez, 1992; Cobb, P. 1994;
Alexander, P. y Dochy, F., 1995; Griffin, M. 1995; Valls, E. 1996;
Rodrigo, M.J., 1997; Bruner, 1996; de Jong y Ferguson-Hessler, M.,
1996; Reynolds, R. y col., 1996; Alexander, P. 1996; Pozo, J.l. 1996;
Ramos, J., 1997; Delval, J. 1997 y otros).

Los términos mas frecuentemente asociados al conocimiento, en las
Gltimas investigaciones, son: el conocimiento o el aprendizaje
situacional, la influencia de la motivacion sobre el conocimiento y la
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interaccion entre el sujeto y su medio ambiente ( Griffin, M. 1995;
Alexander, P., 1996 y Reynolds, R. y col., 1996).

El constructivismo, que es una teoria que en si misma trata de la
formacion del conocimiento, se inicia con los estudios de Piaget, como
ha sido expuesto, y ha seguido evolucionando hasta nuestros dias.

Piaget se centr6 fundamentalmente en como se organizan los
conocimientos, y desdefio adentrarse en las representaciones o teorias
gue los sujetos construyen acerca de la realidad. El estudio de esas
teorias constituyen un complemento a los estudios piagetianos, que
puede hacerse también desde una perspectiva constructivista. (Delval,
J., 1997).

La perspectiva constructivista es una posicion en auge en la que
convergen distintas aportaciones: teorias piagetianas, vygotskianas y las
teorias cognitivas del procesamiento de la informacién, entre otras. La
convergencia de tantas teorias ha supuesto diferentes posiciones y ha
suscitado polémicas, que se observan en Carretero, M. (1993 y 1997),
Coall, C. (1996), Pozo, J.I. (1996), Delval, J. (1997), Hernandez, P.
(1997) y otros. Sin embargo estos y otros muchos autores parecen
coincidir en un postulado basico del constructivismo:

La adquisicién del conocimiento se produce por la interaccién
entre:

1/ las disposiciones biolégicas del sujeto
2/ los procesos cognitivos que realice
3/ las caracteristicas de la realidad que lo rodea.

Las dos dltimas dimensiones (procesos cognitivos Yy
caracteristicas de la realidad), centrardn nuestra exposicion.
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Para esta perspectiva, el sujeto tiene que construir sus propios
conocimientos, y no los puede recibir construidos de los otros,
aunque sea indispensable la interaccion entre individuos y su
medio para su propia construccién. De esta premisa se desprende
la cognicion situada, como caracteristica propia del
constructivismo.

La cognicion situada hace referencia a la influencia que tiene
el contexto en la construccion del conocimiento. Cuando se esta
realizando un aprendizaje, éste no queda exento del lugar y del
momento en el que sucede. Al contrario, esa construccion del
conocimiento queda demarcada por las variables externas que se
estdn dando. Con ello, se intenta explicar por ejemplo como un
alumno puede aprender un concepto nuevo en un dia, en una
clase, con un profesor y en un centro determinado, de distinta
forma que si lo aprendiera otro dia, en otra clase, con otro
profesor y en otro centro escolar diferente.

El conocimiento es adquirido, por tanto, a través de los
procesos internos del sujeto, de las percepciones que tenga de su
entorno y de la interaccidon entre ambos. Segun Griffin, M. (1995)
tres son los principios que se derivan de esta premisa:

1/ Los primeros conocimientos son adquiridos por la cultura
gue exista en su medio; los nifios adoptan las conductas y
creencias de la gente que los educa y los ensefia, interactuando sus
propios procesos cognitivos con los adultos que los rodea y con la
cultura que los enmarca.

2/ El conocimiento forma parte del contexto en el que se
aprende y desde donde se desarrollan las actividades
comportamentales.
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3/ Existe una clara diferencia, ante la resolucion de
problemas, entre alumnos que utilizan sus conocimientos previos
0 su bagaje cultural y los que no llegan a utilizar ese tipo de
conocimientos.

Por tanto, la construccion del conocimiento no depende sélo
de las variables internas al sujeto sino que esta en consonancia con
las variables ambientales que lo rodean; de esta idea surge la
teoria de la cognicién o del aprendizaje situado.

En esta linea Lacasa, P. (1993, pag. 6) plantea que : “es dificil
analizar los cambios cognitivos con independencia de las
relaciones entre los individuos”. La razén por la que tan evidente
conclusion no haya prosperado hasta entrados los afios 90, es
quizés la falta de investigaciones interdisciplinares entre los
campos en cuestién: psicologia cognitiva y del desarrollo y la
psicologia social.

Asi lo plantea Lacasa, P. (1993, pag. 7): “El hecho de que las
investigaciones realizadas desde la perspectiva de la psicologia
social y la psicologia del desarrollo se realicen desde marcos
experimentales distintos contribuye a distanciar investigaciones
que podrian complementarse cuando se trata de explicar la
construccién social del conocimiento”.

Para esta autora, el término que converge en estas disciplinas
seria “cognicion social”, que podriamos asemejarlo al término,
anteriormente tratado, “cognicion situada”, ya que ambos hacen
referencia a la interaccidon de los procesos cognitivos con la
influencia social para la construccién del conocimiento.

En ese sentido, observamos que tanto la cognicién situada
como la cognicién social enfatizan en sus anélisis, una doble
perspectiva: la social y la individual. Quizés esta doble vertiente
sea el punto de infleccion entre los primeros autores
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constructivistas, Piaget y Vigotsky. Para el primero, su principal
preocupacion eran los procesos internos del sujeto, mientras que
el segundo subraya la influencia de los factores externos como
prioritarios para entender posteriormente los procesos
psicologicos del sujeto.

Desde nuestra perspectiva, la interaccion entre ambas
vertientes se modulan de forma paralela y finalmente convergente
en la adquisicion del conocimiento, siguiendo posteriormente un
proceso de interaccibn e interrelacién. A continuacion
expondremos primero la influencia social y posteriormente los
procesos internos del sujeto, sin que obedezca este orden a ningun
criterio l6gico o posicionista para los aspectos que suscitan nuestra
investigacion, sino en aras de la claridad expositiva.

* La influencia social en la construccion del conocimiento:

Para Vigotsky, la adquisicién del conocimiento se realiza a
travées de un aprendizaje mediado, cooperativo, social o
negociador; asi la cognicion se establece en relaciones dialécticas
entre las personas que actlan, los contextos de su actividad y la
actividad misma (Lave, 1988, pag. 148, citado por Hernandez, P.,
1997).

En cambio, para autores como Delval, J. (1997, pag. 82)
“resulta muy forzado situar a Vigotsky entre las fuentes del
constructivismo”, ya que decir que la construccion del
conocimiento “se debe a los otros, que los otros ayudan, que hay
una actividad conjunta, etc. Deja sin responder qué pasa en el
interior del sujeto cuando aprende”.

Sin centrarnos en esa polémica, debemos situarnos en la
influencia que ejerce el medio y sus caracteristicas para la
construccion del conocimiento.
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Lacasa, P. (1993, pag. 8-9), citando su entrevista con Doise, plantea
las relaciones entre conocimiento y sociedad:

* Relaciones Intergrupo: el hecho de pertenecer a un grupo
social condiciona a los individuos y los diferencia de quienes
pertenecen a otros grupos. Para  explicar en qué medida esa
pertenencia condiciona nuestros procesos de conocimiento, los
psicélogos sociales han propuesto modelos de “categorizacion social”.
Por ejemplo, el hecho de ser hombre o mujer incide en las
caracteristicas que se atribuyen a quienes pertenecen al mismo grupo.

Esto nos viene a mostrar como los individuos construyen su
conocimiento, en parte, condicionados por el grupo social al que
pertenecen. Las caracteristicas inherentes al propio grupo, pasan a
formar parte de la cultura y del aprendizaje de las personas que lo
integran.

* Relaciones Intragrupo: desde este campo surge la idea de
“conflicto sociocognitivo”. El concepto aparece al analizar los procesos
de toma de decision en grupo. Los individuos comienzan forjandose
una opinion sobre un problema y adoptan una postura teniendo en
cuenta razones a favor y en contra. Posteriormente interviene la
discusiony, esladivergenciade  respuestas la que conduce a los
sujetos a revisar sus opiniones. Es en esta revision cuando surge el
“conflicto cognitivo” y se observa con claridad el efecto del grupo. Esa
necesidad de superar el conflicto puede desembocar en una
innovacion en un cambio cognitivo, y esto puede dar lugar a la
reconstruccion de una informacion ya adquirida o a la adquisicion de
una nueva.

Se observa, por tanto, que las relaciones intergrupo e intragrupo,
con su sisterma de normas y valores, son estrictamente necesarias para la
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formacion de conceptos y, por consiguiente, para la construcciéon del
conocimiento.

Las normas y valores que configuran un grupo o una sociedad,
suelen ser impuestas a los individuos y pareciera por tanto que no
habria ningdn tipo de construccion en ello; pero si hos basamos en el
planteamiento de Doise (citado por Lacasa, P. (1993) y las
contribuciones de Piaget y Kholberg, L. (1973) acerca de los juicios
morales, observamos que es el individuo quien razona estas normas y
valores y hasta que no las haga propias, es decir, hasta que no construya
su propio codigo normativo y moral, no se podria hablar de que ha
interiorizado dichas norma o valores.

De la misma forma, un sujeto necesita construir su propio
conocimiento para que éste forma parte de su configuracion cognitiva.
Si s6lo reproduce una informacién o una realidad, no podemos decir
gue ha construido el conocimiento, sino que ha realizado un
aprendizaje reproductivo.

Por tanto, podemos entender que se aprende a través de los
objetos, personas o realidad que nos rodea; en definitiva, de las
experiencias que adquiramos de esas interacciones. Sin embargo, la
forma en que percibimos esas interacciones estdn basadas en las
representaciones que hagamos de ella, es decir de cdmo nuestros
procesos internos asumen esa realidad exterior.

* Procesos cognitivos en la construccion del conocimiento:

Ya hemos mencionado anteriormente que para el constructivismo,
los procesos internos del sujeto no se pueden desmarcar de su grupo de
pertenencia o de la percepcion que tiene de éste, pero obsérvese que
ambos apartados estan en interaccion, tanto en la practica como en el
propio discurso.



50 NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO

Para Greeno (1991, citado por Reynolds y col., 1996), los procesos
internos pueden darse en forma de representaciones simbodlicas,
especialmente cuando una persona utiliza el lenguaje para comunicarse
con los otros. Sin embargo, en el aprendizaje situado, las
representaciones con simbolos son sélo una parte del conocimiento.
Para este autor, las personas en su vida cotidiana, cuando leen un libro,
hablan con los otros o resuelven un problema, utilizan los “modelos
mentales”.

Los modelos mentales son una forma de representar y de construir
el conocimiento, ya que cuando leemos un libro estamos construyendo
en nuestra mente, una forma de entender lo que leemos; cuando
resolvemos un problema construimos un modelo mental que simule los
datos, e imaginamos objetos que recreen el problema. Por tanto, para
Greeno, no sblo representamos el conocimiento a base de simbolos,
sino que a través de los modelos mentales construimos de forma més
completa el conocimiento.

A su vez, podemos entender que los modelos mentales son el
resultado, tanto de las percepciones que tenemos de nuestro entorno,
como de la gente que nos rodea, es decir de nuestras representaciones
sociales. Asi estos modelos nos ayudan a integrar mejor la informacion
tanto cientifica o académica como la que proviene de nuestra
interaccion con los demas.

Para Pozo, J.I. (1996), nuestras representaciones forman parte
también de los modelos mentales, que intentan reconstruir la estructura
de la realidad pero que nunca la reflejan.

En este sentido, Delval, J. (1996, pag.79) plantea que “ a lo largo
del proceso de desarrollo el sujeto construye representaciones internas,
gue son modelos de la realidad, que le permiten anticipar lo que va a
suceder y a explicar lo que sucede”.
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Concluimos por tanto que, desde el constructivismo, se enfatiza
tanto en los procesos internos como en la percepcion que obtenemos de
nuestra interacciéon con el medio. Ambas dimensiones convergen en
nuestra mente en forma de modelos mentales, que hacen que
entendamos el mundo y nos formemos nuestras propias ideas acerca de
él. Por ello, podriamos denominar a esta teoria de los modelos
mentales, como una teoria interactiva.

Hasta aqui queda esbozado un repaso de como la perspectiva
constructivista entiende la construccion del conocimiento, para abordar
de inmediato las implicaciones de esta corriente en el ambito educativo.

‘ 1.6 APORTACIONES DEL CONSTRUCTIVISMO AL AMBITO EDUCATIVO

Algunos de los autores citados en los apartados anteriores, ademas
de intentar explicar la construccion del conocimiento desde la
perspectiva constructivista, disefian algunas propuestas u orientaciones
de cdmo la teoria constructivista puede tener cabida en las aulas. Entre
los multiples planteamientos se sugieren desde, modelos especificos
para aplicar e intentar acercarse lo méas posible a una ensefianza
constructivista, hasta propuestas de caracter abierto.

1/ La generacion de los modelos mentales, Reynolds, R. y col. (1996):

Los docentes deben facilitar a los alumnos la creacion de sus
propios modelos mentales. El alumno, en el contexto escolar, no es un
ser desprovisto de conocimientos, sino que las interacciones con su
medio ya le han proporcionado las condiciones para generar
conocimiento. El docente no puede olvidar esto y su funcién consistiria
en que organice bien el conocimiento adquirido, que lo enriquezca,
mejore y que sepa utilizarlo; para ello, tiene que guiarlo en la
generacion de su propio modelo mental.
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En su funcion de guias, los educadores deben plantear situaciones
especificas, en la que los alumnos tengan que hacer uso de sus
conocimientos previos para resolverlas, asi como introducirles algun
concepto nuevo para que sea integrado en su modelo mental o para que
generen un nuevo modelo, si asi fuera necesario.

A través de estos modelos mentales, los profesores les ayudan a
razonar para resolver las actividades de problemas especificos,
especialmente con problemas mal planteados.

Los docentes deben proveer a los alumnos de actividades grupales,
en la resolucion de problemas, para que cada alumno pueda expresar
su propio modelo mental y asi proporcionar diferentes alternativas para
mejorar y facilitar el aprendizaje. El rol del profesorado debe consistir
en ayudar a cada estudiante a descubrir su propio camino para
entender la resolucion del problema y dominar los conceptos, a través
de sus propios recursos y estrategias.

Otra forma de ayudar a construir los modelos mentales, es el
aprendizaje “auténtico”. Este término hace referencia a una estrategia
instruccional que consiste en proporcionar a los alumnos situaciones
gue simulen de la manera més fidedigna posible la vida real y cercana a
los alumnos. Asi, los estudiantes se sienten identificados con ellas y
construyen sus propios modelos mentales para resolverlas. A raiz de
estas situaciones, se les proponen otras con las que podrian enfrentarse
en un futuro, y de esta forma, se les prepara desde los centros
escolares, a generar nuevos modelos mentales que les sirvan para las
demandas de la sociedad que los rodea.

2/ La generacién de experiencias desde las escuelas, Griffin, M.
(1995):

Griffin, M. (1995) profundiza en las experiencias que deben
promover las escuelas para un buen aprendizaje. Cuantas mas
experiencias sean planteadas a un sujeto, mas aprendizajes Yy
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conocimientos tendrd esa persona. Si un alumno no tiene la
oportunidad de interactuar con determinados objetos, no podra, por
tanto, construir determinados conocimientos.

Si el conocimiento se construye por la interaccion entre la
percepcion de la realidad y los procesos internos; a més interacciones,
mas aprendizajes. Por ello, la escuela debe proporcionar todas las
experiencias posibles a los estudiantes, para que éstos tengan la
oportunidad de generar més modelos mentales para construir y
enriguecer sus propios conocimientos.

3/ Las escuelas deben trabajar desde los modelos de aprendizaje que
se dan en los ambitos extraescolares, para preparar a los estudiantes en
su vida futura, ResnicK, L. (1987):

Resnick, L. (1987) plantea que el saber popular esta dotado de una
inteligencia préctica, diferente al tipo de inteligencia que se estimula en los
centros educativos, mas lejana de la vida real. Desde sus investigaciones,
propone cuatro grandes diferencias entre el aprendizaje que se da en las
escuelas y el que se da en la vida real, estos son:

* La construccion individual del conocimiento frente a la
construccion compartida. En los colegios, se exige que cada alumno
realice sus tareas de forma individual, que la elaboracion sea propia y
por tanto sus procesos mentales no seran compartidos. En el medio
social en cambio, el aprendizaje es compartido por todos los miembros
de un grupo, la interaccion cognitiva con los demés es continua y los
procesos mentales dependen frecuentemente de los otros.

* El uso de herramientas o instrumentos de trabajo. Las escuelas
suelen prohibir el uso de determinados instrumentos que se habian
usado durante el aprendizaje, en el momento de la evaluacion. Los
docentes comprueban si se ha producido aprendizaje si el alumno es
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capaz de trasmitirlo sin ayuda de esos materiales. Por ejemplo, el uso de
calculadoras, apuntes, diccionarios, etc.

En cambio, en los contextos extraescolares, se usan a diario
instrumentos, y en numerosas ocasiones podemos alcanzar nuestros
objetivos gracias a esas herramientas.

* Las escuelas enfatizan la manipulacién con simbolos. Sin
embargo, fuerade los centros, la manipulacion suele ser con objetos
0 hechos para elaborar razonamientos.

* En los centros escolares el aprendizaje tiende a ser generalizado,
frentealos ambitos extraescolares donde el aprendizaje se logra en
situaciones especificas. La mision de las escuelas es ensefiar teorias,
principios y hasta estrategias generales, sin embargo la gente
desarrollan su aprendizaje conceptual y procedimental basandose en
situaciones especificas.

Por tanto, para esta autora los centros educativos tienen que asumir
como se aprende fuera de las escuelas para importar este tipo de
aprendizaje a sus centros, ya que de otra forma no se estarian formando
buenos profesionales, sino buenos estudiantes.

4/ En esta linea también Rodrigo, M.J. (1997, pag.188-190 )
plantea qué  hacer con el conocimiento cotidiano en la escuela:

Desde la perspectiva de la autora Rodrigo, M.J. (1997), los nifios y
los adultos construyen el conocimiento cotidiano antes, durante y
después de su formacion escolar. Por ello, cuando se inician como
alumnos no solo traen consigo sus conocimientos previos, sino también
su forma de construir el conocimiento.
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Asi, sefiala que: “resulta muy curioso que aquellas caracteristicas
que hacen del conocimiento cotidiano un producto Gtil y adaptativo son
las que resultan méas negativas para su adecuacion al medio escolar”.

En las escuelas no se puede prescindir del conocimiento cotidiano
en si mismo ni la forma de construccién de éste. En ese sentido,
remarca Rodrigo que seguiran existiendo (aunque los centros escolares
se empefien en lo contrario) por su propio papel adaptativo y ademas,
pueden ser de gran ayuda para generar la adquisicién del conocimiento
escolar. Por ello, esta autora propone que hay que “saber respetar el
conocimiento cotidiano por si mismo y saber que viene servido y
respaldado por su escenario y epistemologia correspondiente”.

La propuesta de modelo integrador entre respetar el conocimiento
cotidiano y el escolar, se basa fundamentalmente en:

* Lograr que el conocimiento cotidiano de los alumnos y sus
modelos mentales lleguen a explicitarse para conseguir una
metacognicion de sus propios conocimientos.

* Contrastar todos los conocimientos cotidianos para que se
realice un conflicto  cognitivo y se reestructure el conocimiento.

* Interrelacionar los distintos modelos mentales de los alumnos
con la del conocimiento escolar que se desea ensefiar, asi se propiciara
un razonamiento mas parecido al cientifico.

* Enmarcar el proceso constructivo en un escenario de caracter
escolar.

* Realizar trasvases entre el conocimiento escolar y el cotidiano,
para no perder la perspectiva de cada uno de ellos, de forma que se
puedan interconectar y enriquecer ambos tipos de conocimiento, sin
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olvidar los diferentes objetivos y &mbitos de aplicacion que se dan tanto
enel conocimiento cotidiano como en el escolar.

5/ Desde la perspectiva de Quiroz, R. (1991), se plantean los
obstaculos  con los que se encuentra la “apropiacién del contenido
académico™.

“Se entiende por obstaculos para la apropiacion de los contenidos
académicos, los procesos cotidianos que dificultan o ponen en cuestion,
la integracion efectiva de esos contenidos en el saber cotidiano de los
estudiantes “. (Quiroz, R. 1991, pag. 48).

Estos obstaculos son:

*

El nivel de significacion de los contenidos.

*

El predominio de la Idgica de las actividades.

*

El esfuerzo adaptativo de los estudiantes.

*

El énfasis en la evaluacion formal.

Desde esta perspectiva, hay que tener en cuenta la identificacion de
los obstaculos para la buena marcha del aprendizaje y de la apropiacion
del saber. De otro modo, el no superarlos, daria lugar a un aprendizaje
reproductivo y por tanto no integrado en el conocimiento cotidiano de
los estudiantes.

En las investigaciones realizadas por Quiroz, R. (1991), también se
ponen de manifiesto aquellos aspectos que aumentan el saber cotidiano
y que deberian ser integrados en la practica docente y que son:

* El propio conocimiento cientifico o académico.
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* La satisfaccion de expectativas o de intereses de las
personas.

* La necesidad de adaptacién a su medio social.

El primer aspecto es inherente a la propia escuela, ya que es en ella
donde los chicos reciben el saber cientifico. El segundo y tercer aspecto
son los condicionantes basicos para el aprendizaje cotidiano que, sin
embargo, la mayoria de los docentes no llevan a la practica.

El segundo aspecto hace referencia a los intereses que tienen los
chicos sobre el saber, qué les gustaria aprender, qué necesidad del
saber tienen o qué esperan de la formacion que van a recibir. Este es un
planteamiento de inicio en el proceso de ensefianza-aprendizaje, los
docentes deben recoger todos estos intereses y motivaciones de sus
alumnos para realizar un aprendizaje significativo.

El tercer aspecto plantea la necesidad de formacion en funcion al
medio que rodea a los estudiantes. Conocer las caracteristicas
contextuales y adaptar el curriculum a éstas, significa contextualizar la
ensefianza, proveer de contenidos, estrategias y actitudes que
respondan al medio que rodea el centro educativo.

De esta forma, la formacién escolar ayudara al alumno a conocer
mas y mejor su medio, asi como a adaptarse a €l. También proveera de
estrategias necesarias para las demandas tanto laborales como sociales
gue se les presente en su medio.

6) Hernandez, P. (1997, pag. 302-310), genera un modelo que se
aproxima lo mas posible a una ensefianza constructivista,
denominado MAMI (Modelo para Asignar los Meétodos
Instruccionales).
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Cuadro 1-1

Modelo MAMI

Objeto Activo Interactivo Pasivo

Conocimientos académicos,

cientificos, formalizados,

acumulados y transmitidos Profesor Profesor Profesor

culturalmente

Pe rspectiva Método expositivo- Métodos interactivos Métodos activos-

. . conclusivo reproductivos reproductivos:

Logocéntrica * evaluativo * entrenamientos
* clarificador * practicas cerradas
* tutorial

Pe rspectiva Método expositivo- Métodos interactivos Métodos activos-

) , ) suscitador productivos: productivos:

Psicoceéentrica * deductivo * investigacion y
(germinal,procedimiento BIG) descubrimiento
* inductivo (mapas * précticas abiertas
conceptuales) * trabajos elaborativos
* Horizontal (socratico,
coloquio, debate)

Sujeto Pasivo Interactivo Activo

Conocimientos personales, |- Alumno Alumno Alumno

cotidianos y capacidad para

interpretar y construir el

conocimiento

Fuente: Hernandez, P., 1997

La franja sombreada refleja los métodos méas constructivistas
del aprendizaje ya que como se observa, parte de una perspectiva
psicocéntrica. Esta hace referencia a los métodos de ensefianza
qgue acentlan al sujeto como parte activa del proceso ensefianza-
aprendizaje, frente a los métodos mas logocéntricos que enfatizan
la materia de conocimiento.

La perspectiva psicocéntrica proporciona diferentes métodos
de ensefianza que llevan tanto al profesor como al alumno a tomar
un papal pasivo, activo e interactivo en dicho proceso,
proporcionando de esta forma una metodologia variada y a la vez
alternativa para impartir los diferentes contenidos escolares.
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Apunta Hernandez, P. (1997) que el modelo MAMI es sélo un
mapa de orientacion situacional para una ensefianza
constructivista, y advierte que por si solo no responde a como se
lleva el constructivismo al aula.

Para que asi fuera, expone que el primer planteamiento seria
que el profesorado asumiera la teoria constructivista, para que
hubiera concordancia entre lo que se piensa y lo que se hace.

En segundo lugar, habria que generar un clima distendido y
de respeto en clase, para posibilitar la participacion y construccion
de los alumnos. Y por altimo, disponer de las condiciones y hacer
uso de las estrategias que facilitan la construccion del
conocimiento en los alumnos.

Con la recopilacion de las aportaciones que diferentes autores
hacen al mundo educativo, desde el enfoque constructivista,
hemos querido poner de manifiesto el valor, ineludible de esa
corriente. Especialmente en dos sentidos. Insistimos en la
importancia de su interés como teoria explicativa, pero valoramos,
fundamentalmente, el hecho de que aporta principios operativos
para poder realizar una ensefianza constructivista.



CAPITULO 2: LA ADQUISICION DEL
CONOCIMIENTO ESPECIFICO

“Nuestra cabeza es redonda para permitir
al pensamiento cambiar de direccién”
(Picabia)
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Capitulo: 2 La Adquisicion del Conocimiento Especifico

2.1:La adquisicién del conocimiento en matematicas

2.1.1: La perspectiva historica

2.1.2:La construccion del conocimiento matematico en contextos naturales
2.1.3: La construccién del conocimiento matematico en contextos escolares
2.1.4: La convivencia entre el conocimiento natural y escolar

2.2: La adquisicion del conocimiento en ciencias sociales

2.2.1: Etapas evolutivas para el desarrollo del conocimiento en c. sociales
2.3: La adquisicion del conocimiento en ciencias naturales

2.3.1: Las ciencias en la escuela

2.4: La adquisicion del conocimiento en lengua espafiola

2.4.1: El proceso lector

2.1 La adquisicion del conocimiento en matematicas

2.1.1 La Perspectiva Historica

La perspectiva histérica muestra claramente que las
matematicas son un conjunto de conocimientos en continua
evolucion, adaptandose a las demandas sociales de cada época.
Asi, por ejemplo, la geometria nace como respuesta a la
necesidad de los egipcios de resolver los problemas en la
agriculturay en la arquitectura.

Las matematicas tienen su origen en los pueblos chinos,
egipcios, mayas o babilonios. Posteriormente, se desarroll6 de
forma mas sistematica como conjunto de conocimientos
ordenados légicamente con las aplicaciones de Pitagoras, Euclides
y Arquimedes. En la Edad Media, son los hindues los que aportan
el sistema de numeracion decimal, el valor relativo de una cifra,
etc. y los arabes, inician el sistema algebraico. En Europa, las
matematicas tuvieron un gran impulso en la época del
Renacimiento, alcanzando luego mayor expansion con las
aportaciones de Descartes, Leibniz y Newton.
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Finalmente con los autores mas modernos, se dividen las
matematicas como ciencias puras (aritmética, algebra, geometria,
etc.) y ciencias aplicadas a diferentes campos (mecanica,
electronica, cibernética, economia, etc.).

La evolucion de este cuerpo de conocimientos, sin embargo,
no sélo se ha producido por acumulacion de conocimientos o de
campos de aplicacién, sino que los propios conceptos matematicos
han ido modificando su significado con el paso del tiempo
(Garrido, C. y Prieto, M. 1995).

A pesar de su evolucién, siempre ha tenido como base comun
el desarrollo de un pensamiento logico-formal y una capacidad
de abstraccion, que se aleja del desarrollo del conocimiento
natural o cotidiano (Gémez-Granell, C. 1997).

Las matematicas podriamos decir que se caracterizan
fundamentalmente por su naturaleza abstracta, por su precision,
por su caracter formal, por sus bases deductivas y por ser logisticas
en si mismas. (Garrido, C. y Prieto, M. 1995; Gomez-Granell, C. y
Moreno, C. 1992; Gomez-Granell, C. 1997).

Otra de las caracteristicas de las matematicas es su vinculacion
con un lenguaje especifico que lo diferencia fuertemente del
lenguaje natural. De esta forma, el lenguaje matematico implica la
abstraccion de lo esencial sobre una realidad, asi como la
manipulacién de conceptos y variables dentro de un sistema que
no requiere una continua atencion al significado referencial
(Gomez-Granell, C. y Moreno, P. 1992).

De ser asi, podriamos plantearnos: ¢ la construccion del
conocimiento matematico se iniciaria so6lo bajo instruccion, es
decir en el inicio de la etapa escolar ?; o por el contrario, ¢ hay
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una construccion del conocimiento matematico bajo el lenguaje
natural?.

2.1.2 La Construcciéon del Conocimiento Matematico en
contextos naturales

La adquisicion y el uso del conocimiento matematico en
situaciones cotidianas ha sido objeto de numerosos estudios en los
altimos afios. En sintesis, los resultados muestran lo siguiente (
GOmez-Granell, C. 1997, pag. 201-202 y Marti, E. 1997, pag. 228-
229):

1/ Las personas con escaso nivel de escolarizacion, son capaces
de crear sus propios procedimientos, en general alejados de los
gue se aprenden en la escuela, para solucionar los problemas que
le plantea su actividad cotidiana.

2/ El pensamiento matematico es un instrumento necesario
para resolver problemas de la vida cotidiana y para poder actuar
de forma adaptada.

3/ La habilidad para resolver problemas de la vida cotidiana
no se correlaciona con la habilidad para resolver problemas de
razonamiento formal.

4/ Los resultados de numerosos estudios muestran que, sujetos
que presentan serias dificultades para resolver problemas en un
contexto escolar, resuelven con mayor eficacia los problemas
planteados en situaciones mas cotidianas.

5/ Los procedimientos empleados en contextos escolares y
naturales, son de naturaleza diferente, ain cuando los sujetos
estén siguiendo una escolarizacion normal.
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Observamos, por tanto, que existe un conocimiento
matematico que se desarrolla fuera de la escuela y al margen de la
instruccién formal. Nos obliga esta conclusion a plantearnos que
la adquisicién del pensamiento matematico puede lograrse por la
utilizacién de un pensamiento y un lenguaje mas cotidiano y con
una finalidad adaptativa. Y, siempre, para responder a la
resolucion de problemas.

Las principales diferencias que plantean el conocimiento
matematico natural frente al formal, podemos observarlas en el
siguiente cuadro:
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Cuadro 2-1

Diferencias entre el conocimiento matematico natural y formal

Caracteristicas del conocimiento natural o
cotidiano

Caracteristicas del conocimiento formal o
escolar

1.- el problema es reconacido y definido por el
propio sujeto

1.- el problema es planteado por el profesor

2.- el problema esté socialmente contextualizado

2.- el problema esta descontextualizado, ya que
Nno tiene consecuencias practicas

3.- el problema tiene una finalidad préctica,
generalmente comunicarse con los otros

3.- la finalidad es que se aprenda conocimientos
y métodos matematicos

4.- existe un alto nivel de implicacion e interés
personal, contiene intenciones, emociones y afecto

4.- el nivel implicativo es menor, por la falta de
contextualizacion y de utilidad practica

5.- la definicion del problema no es definitiva de
entrada, se va construyendo a medida que
avanza la actividad

5.- la definicion se presenta cerrada desde su
inicio

6.- las soluciones pueden ser diversas y no
necesariamente exactas

6.- existe una Unica solucion

7.- no hay un nico método adecuado, sino
multiples que el sujeto puede inventar

7.- se requiere un Unico método de resolucion del
problema

8.- el sujeto no es consciente de estar realizando
una actividad matematica

8.- el sujeto es consciente de la actividad que esta
desarrollando

9.- la solucién esta condicionada por la
experiencia personal

9.- la solucidn es exacta y Unica

10.- el lenguaje es especifico, ya que lo
enmarca su contexto

10.- el lenguaje es abstracto, general,
impersonal y atemporal

11.- los conocimientos se van construyendo
a través de su uso en contextos sociales

11.- los conocimientos se van construyendo
por su uso en contextos escolares

Elaborado a partir de Gémez- Granell, C. 1997 y Marti, E. 1997

Concluimos, por tanto, que un cierto tipo de conocimiento
matematico puede ser construido y desarrollado fuera de la
escuela y al margen de la instruccion formal. De la misma forma,




68 NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO

la adquisicion del conocimiento matematico formal o escolar, sélo
se adquiere a través de la escolarizacion.

Una vez asumida esta diferencia entre los dos tipos de
conocimientos en matematicas, deberiamos plantearnos: ; a qué
edad se inician los primeros constructos matematicos?.

GOmez-Granell, C. (1997) recoge las aportaciones de (Gelman
y Gallistel, 1978 y Resnick, L. 1987) para confirmar las hipotesis
de la existencia de conocimientos matematicos previos a la
escolarizacion.

Por otro lado, Marti, E. (1997) plantea que es dificil delimitar
el concepto de “pensamiento matematico” antes de la
escolarizacién y es mas Uutil centrarse en qué saben sobre
matematicas los nifios antes de los 6 afios.

Este ultimo autor recoge las referencias de Piaget (1947) de las
capacidades l6gico-matematicas de los nifios, las aportaciones de
Resnick, L. (1986) y las de Gardner, H. (1993):

1/ Los nifios de 1 afio, y en ocasiones con anterioridad a esta
edad, muestran tener ya un sentido primitivo del nimero. Pueden
diferenciar perceptivamente dos colecciones de objetos
numéricamente diferentes. Ademas, son capaces de tener una
primera intuicion de la suma.

2/ Los nifios de edad preescolar presentan intuiciones muy
arraigadas de la composicién aditiva y, en ocasiones, de la resta.

3/ Los preescolares saben que las unidades se separan y que se
necesitan pocos elementos para expresar un nimero.
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4/ Los nifios de 4 afios poseen ya una serie de principios
numéricos: saben que cada ejemplar de una coleccion ha de
etiquetarse con una palabra Unica, que el orden de los nimeros ha
de permanecer estable o que el Ultimo nimero mencionado en un
conjunto es el numero de ejemplares de la coleccion.

5/ Los conocimientos no formales adquiridos a través de la
experiencia cotidiana, son siempre de caracter aditivo. Esto
explicaria el hecho de que practicamente en todas las culturas
aparezcan conocimientos aditivos de forma espontanea.

Estos primeros conocimientos y destrezas permiten a los nifios
iniciarse en una serie de conductas de tipo numérico y suponen un
primer grado de abstraccion.

La adquisicion de estos conocimientos especificos, tal y como
lo plantea Piaget (1950, citado por Marti, E. 1997), ayuda a los
nifios a elaborar las propiedades l6gico-matematicas generales, a
partir de la coordinacibn de sus acciones (reunir, separar,
ordenar, comparar). Asi, adquieren los conocimientos de
conservacion, de transitividad, de relacion, de igualdad o de
asociatividad, fundamentalmente.

En general, podemos decir que los nifios en edad preescolar,
adquieren y desarrollan una serie de conocimientos matematicos
que han ido forméandose en su relacion con el entorno y que les
permite actuar de forma acertada para resolver problemas
sencillos de naturaleza numérica y espacial (Marti, E. 1997).

Parece obvio, por tanto, que se adquiere un conocimiento
matematico previo a la escolarizacién y que se caracteriza por ser
intuitivo, de naturaleza informal, especifico y con un alto grado de
adaptacion a las necesidades que se encuentra el nifio en su
entorno.
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Tendremos que insistir en el hecho de que todos los
conocimientos matematicos sefialados estdn basados en
operaciones aditivas y en algunos casos en la sustraccion, pero
nunca en principios de multiplicabilidad. Se corroboraria las
hipotesis que plantean que el concepto de multiplicacion sélo se
adquiere bajo ensefianza formal, es decir con metodologia
instruccional.

El paso a concepciones multiplicativas constituye un
verdadero paso conceptual, y dicho cambio exige superar fuertes
restricciones internas, que constituye verdaderos obstaculos
epistemoldgicos y que solo pueden ser vencidos en contextos
formales o instruccionales.

Cuando el nifio inicia su escolarizacién, se enfrenta a la
instruccion, y con ello, a los conocimientos mas formales, precisos
y abstractos propios del lenguaje matematico sistematizado. De
esta forma, se le exige abordar los problemas con una
metodologia diferente y desconocida, que lo posiciona en una
situacion que entra en conflicto con su manera intuitiva de
aprender hasta ese momento.

Queda demostrado como los nifios adquieren y aprenden
determinados conocimientos de matematicas, sin haber recibido
formacién instruccional, y cémo se sigue desarrollando ese
conocimiento, y sus habilidades pertinentes, al margen de la
escolarizacién, que fomenta y estimula otro tipo de conocimiento
matematico.

2.1.3 La Construcciéon del Conocimiento Matematico en
Contextos Escolares
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El conocimiento cotidiano, como hemos mencionado
anteriormente, es fruto de la experiencia personal y social como
medio para la adaptacion. Como contraste, el conocimiento
cientifico implica aprender un método, una forma de discurso que
no es natural y que exige un esfuerzo consciente y sistematico de
explicitacion y racionalizacion (Gémez-Granell, C. 1997).

El conocimiento que se transmite en la escuela no es un
conocimiento natural o cotidiano, pero tampoco es cientifico (ya
gue no posee las caracteristicas propias de éste). En la escuela se
transforman los contenidos cientificos, en unidades didacticas, por
lo que se realiza una “transposicion didactica”. De esta forma, se
adaptarian los contenidos al nivel educativo que corresponda y a
las finalidades de la institucion que controla la transmisién del
saber. Asi el conocimiento cientifico se convertiria en
conocimiento escolar (Gémez-Granell, C. 1997).

Por tanto, el conocimiento bajo instruccion pasa por
construirse de forma sistematica y controlada, guiada por un
experto, utilizando una metodologia especifica y predeterminada,
y con una evaluacion como medio, para avanzar en el
aprendizaje.

Con este enmarque, el conocimiento en si mismo tenderd a
descontextualizarse (de su medio natural para contextualizarse en
el medio escolar) y a despersonalizarse (el sujeto puede llegar a
construir su conocimiento, pero basandose en lo que le dicen que
construya) pero indudablemente se transmitiria y, en el mejor de
los casos, se aprenderian conocimientos escolares.

Con esta breve exposicién de la construccidon del conocimiento
escolar, no pretendemos defender el conocimiento natural o
cotidiano frente al escolar, ni viceversa; por el contrario, el
objetivo es plantear las formas diferentes de adquisicion de ambos
tipos de conocimiento.
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Es innegable la necesidad del conocimiento cotidiano para la
insercién del conocimiento escolar. De la misma forma, que es
necesario el conocimiento escolar para el enriquecimiento del
saber natural. Por tanto, la convivencia, coexistencia y sobre todo
las aportaciones de uno sobre el otro, se hacen indispensables
para la buena formacién y adaptacién del ser humano.

Llegados a este punto, la siguiente pregunta seria: ¢ de qué
forma se podria aprovechar el conocimiento cotidiano para
introducir el escolar y éste, para ampliar el cotidiano, sin que se
produzcan interferencias entre los procesos ?.

2.1.4 La Convivencia entre el Conocimiento Natural y el
Escolar

Muchos autores, tanto desde la perspectiva de las matematicas
como desde otras disciplinas, han planteado sus dudas, sus
reflexiones, asi como sus alternativas para que el conocimiento
natural ayude en la construccién del escolar, y ambos se puedan
ver beneficiados por la instrucciéon. (Rodrigo, M.J., 1997; Garcia,
E., 1997; Lacasa, P. 1992 y 1997; GOmez-Granell, C. 1997; Marti,
E., 1997; Garrido, C. y Prieto, M. 1995 y otros).

La disciplina de las mateméticas, como ha quedado
manifiesto, se caracteriza por un lenguaje simbdlico y abstracto e
intenta estimular un tipo de pensamiento légico y formal. Por su
propia naturaleza se aleja, mas que otras materias del curriculum
escolar, del lenguaje propio y del pensamiento cotidiano.

El intento de acercamiento entre el conocimiento escolar y el
natural resulta complejo. Quizas esa controversia explique que esa
materia haya arrastrado tradicionalmente el mayor fracaso escolar.
Los alumnos intentan llevar la adquisicion del conocimiento
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escolar a sus conocimientos cotidianos o previos, y este trasvase se
complica por las diferencias conceptuales que presentan ambos
tipos de conocimiento.

Los docentes deben entender la naturaleza de esta dicotomia e
intentar vincular los conocimientos previos (entendiendo como
tales, los conocimientos naturales o cotidianos) a los nuevos
conceptos que intentan ensefiar.

La forma de hacer operativo este objetivo puede lar lugar a
varias alternativas, citadas por los autores anteriormente
mencionados:

* El proceso de abstraccibn conduce a una pérdida de
significado, por tanto, la simbologia utilizada en las matematicas
debe ir acompariada de un significado referencial para que pueda
vincularse a los conocimientos cotidianos de los alumnos.

* Cuando los alumnos tienen problemas de comprension,
por la estructura semantica del problema, suelen recurrir al uso
del lenguaje natural o al dibujo, para poder representar
mentalmente el problema. Por ello, el docente debe facilitar esa
representacion mental que ayude a los estudiantes a comprender
lo que se le solicita en la resolucion de problemas.

* La utilizacion de una Unica via para resolver un problema,
en ocasiones proporciona frustracion e inseguridad ante la tarea.
Si los profesores admiten mas de un método de resolucion,
aunque posteriormente insistan en el meétodo que quieren
ensefar, evitarian este miedo al fracaso y conseguirian introducir
el nuevo procedimiento con mayor flexibilidad para su
comprension.
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* Los profesores de matemadticas saben que los alumnos
tienen unos conocimientos intuitivos de su materia, por ello debe
reestructurar estos significados de indole natural, e intentar
contextualizarlos en el lenguaje matematico.

* Es necesario que el docente oferte constantes precisiones
del significado del simbolismo  mateméatico en  contextos
determinados, para que el alumno pueda, desde esta base,
construir conocimientos mas abstractos y generales. De esta forma,
se estaria realizando un proceso de metacognicién en los alumnos.

* El uso del lenguaje natural para devolver significado a los
simbolos matematicos, se vuelve esencial para un aprendizaje
significativo del lenguaje matematico y, como consecuencia para
dotar de sentido a la matematica escolar.

Estas breves orientaciones nos ayudan a resaltar la
importancia que tiene la convivencia entre el conocimiento
matematico cotidiano y el escolar, tanto para que la asignatura de
matematicas se pueda ofrecer como una entidad mas cercana y
accesible a todo el alumnado, y asi pueda evitarse el grado de
fracaso y miedo que ha generado, como, para que los docentes
tomen conciencia de la importancia de la interrelacion. Creemos
necesaria que se haga realidad la convivencia para el
aprovechamiento de estos dos tipos de conocimiento.

\ 2.2 La adquisicion del conocimiento en ciencias sociales

“El principal problema que emerge de un enfoque
constructivista reside en el estudio y descripciéon del proceso
psicolégico que se produce cuando se aprehenden contenidos
instructivos de las ciencias sociales. Poco se conoce hoy en relacion
con este asunto, aunque se han producido algunas investigaciones
conducentes a examinar la representacion psicologica de las
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estructuras de conocimiento, asi como de los procesos de
pensamiento utilizados en la solucion de problemas planteados
por las ciencias sociales” (Beltran, J. y col. 1987, pag. 601).

Las ciencias sociales, comporta una doble dimension para la
construccién de su conocimiento. Por un lado, como cualquier
conocimiento, esta la interrelacion entre el proceso cognitivo del
sujeto, y el medio que lo rodea, pero por otro, nos encontramos
con el medio social en el que esta inmerso el sujeto que construye
su conocimiento.

Esta segunda dimension, el medio social, comporta unos
valores, normas y creencias, con una perspectiva espacio-temporal.
La psicologia educativa, en su estudio, por comprender estas
interrelaciones, y poder llevarlas al proceso de ensefianza-
aprendizaje de las ciencias sociales, ha de explicitar, por una
parte, los factores informativos correspondientes a las materias del
curriculo, y de otra, a las etapas del desarrollo del sujeto (Beltran,
J.ycol., 1987) .

Por esta razon, consideramos que el estudio de la construccion
del conocimiento en ciencias sociales, debe seguir por la
psicologia genética de Piaget, sobre la evolucién y construccion
del pensamiento, basandose en las etapas evolutivas por las que el
nifo va desarrollando su conocimiento del medio social que le
rodea, asumiendo sus valores, normas y creencias.

Por tanto, la perspectiva de la psicologia del desarrollo de
Piaget, puede constituir un marco tedrico apropiado para tratar la
construccion del pensamiento en ciencias sociales(Piaget, 1952,
1954 y Prieto, M. D. y Hervés, R. 1992).

2.1.1 Etapas evolutivas para el desarrollo del pensamiento
en ciencias sociales
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A continuacion, expondremos las diferentes etapas evolutivas,
desde los 2 afios hasta el inicio de la adolescencia, para analizar
cémo va construyendo el nifio su conocimiento y pensamiento
sobre el medio social que lo rodea.

1/ Etapa Intuitiva: en esta primera etapa, de 2 a 7 afos, es el
periodo sensioromotor y el preoperatorio, donde el nifio
comienza a construir sus nociones sobre el espacio: cerca, lejos,
arriba, abajo, etc. Estas primeras nociones parten de su
experiencia, y por tanto desde su propia subjetividad, es decir, el
espacio esta ordenado en funcion al propio cuerpo del nifio. Esto
hace que el modo de representar la realidad sea egocéntrico.

Los conocimientos espaciales se reducen a su entorno fisico, su
casa, su calle o su barrio. Utiliza los ejes de referencia, para formar
sus mapas cognitivos, sélo guiandose por su propio cuerpo.

Las primeras nociones del tiempo estdn vinculadas al
desarrollo fisico del nifio, que confunde aun el tiempo y el
espacio. Sigue siendo una etapa egocentrista, ya que el constructo
del tiempo continda en relacién con sus experiencias personales,
como unica fuente de informacion.

Al final de esta etapa, empieza a construir nociones relativas
de distancia y direcciones, inicia la separacion entre el espacio y el
tiempo, su cuerpo ya no es su Unico eje de referencia.

Por tanto, observamos que las habilidades espacio-temporales,
propias de la Geografia e Historia, son muy incipientes en los
nifios a edades tempranas. Asi también, a esas edades los nifios ya
llegan a comprender las normas sociales, de la misma forma que
entienden que éstas pueden ser alteradas, cambiadas y que puede
depender del contexto donde se sitte. Por ejemplo, pueden existir
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y asimilar normas de disciplina diferentes en el colegio que en sus
hogares.

Los niflos perciben las normas sociales de distinta forma que
las normas del mundo fisico, que son inalterables e iguales para
todos. Las personas, a diferencia de los cuerpos fisicos, expresan
sus emociones y explicitan en palabras las razones para obedecer a
las normas. Asi inician el desarrollo de la cognicién social
(Langford, P. 1990).

Por ser una etapa caracterizada por el egocentrismo, los nifios
entienden las relaciones econdmicas, politicas o institucionales
como un intercambio de naturaleza personal, que obedecen a
valores subyacentes como el reparto de bienes, la satisfaccién de
necesidades, etc. Cuando desde el punto de vista del nifio estos
valores no se cumplen, hay una transgresion de sus normas Yy
valores. No entienden las relaciones impersonales, como las del
mundo de la economia, que se rigen por normas diferentes a las
gue ellos conocen.

Su vision del mundo social se guia por el deseo y por las
buenas intenciones, acompafiada de una dicotomia entre buenos y
malos. Razonan sobre la realidad social basandose en rasgos
periféricos y anecddticos, y construyen su modelo social en
funcidn a su experiencia inmediata, convirtiendo el caso particular
en regla (Enesco, I. y Navarro, A. 1996).

2/ Etapa de Operaciones Concretas: es el periodo
comprendido entre los 8 y 12 afios (segundo y tercer ciclo de la
Educacién Primaria). Los primeros afios de esta etapa se
caracterizan por el pensamiento intuitivo. Aun los nifios no sacan
conclusiones personales porque no dominan el pensamiento
inferencial. Su aprendizaje por descubrimiento se va
interiorizando.
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Alrededor de los 7 afos, el nifio aprende de forma
memoristica los sistemas temporales (dias de la semana, meses,
etc.). A partir de los 8 afios, los nifios pueden alcanzar un dominio
considerable de los sistemas convencionales, como el reloj, pero
aun no tiene la representacion abstracta del tiempo.

El razonamiento de los escolares resulta algo contradictorio, y
su capacidad conceptual aumenta con la experiencia, pero aun es
reducida. El avance cualitativo, con respecto a la etapa anterior, es
la coordinacion entre las relaciones espaciales y de orden de
forma simultanea, pudiendo interpretar las escalas graficas.

Hacia los 11 6 12 afios, se adquiere una comprension del
tiempo fisico, pudiendo relacionar dos variables como el espacio
recorrido y el tiempo transcurrido. Dominan la relacion entre
causa-efecto pero cercanas a su conocimiento, experiencia y
préximas a su entorno, es dificil encontrar a estas edades causas 0
efectos remotas en el tiempo o distantes a su entorno.

En cuanto a la cognicion social, podemos decir que al inicio de
esta etapa es cuando los escolares llegan a concebir la intencion,
como expone Piaget, como el ingrediente vital del
comportamiento social. Si alguien rompe una norma social
accidentalmente, no es tan grave como si lo hiciese
deliberadamente (Langford, P. 1990, pag. 44).

Entre los 10 y los 11 afos, los nifios empiezan a revisar
muchas de sus ideas anteriores, sensibles a sus propias
contradicciones y a las lagunas de sus explicaciones. Sin embargo,
aun siguen ligados a sus concepciones personalizadas del mundo
politico o econdmico, por lo que les es dificil entender las
funciones que desempefian determinados cargos politicos o
instituciones.
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Por ello, como sefiala Delval (citado por Enesco y Navarro,
1996), los chicos de estas edades muestran poco interés por los
aspectos de la vida social. Esto explicaria que mucho de lo que se
ensefa en las escuelas sobre ciencias sociales, a estas edades, tenga
poco sentido para el alumnado y se olviden con facilidad, ya que
estarian realizando un aprendizaje reproductivo (Enesco, I. y
Navarro, A. 1996).

3/ Etapa de Operaciones Formales: entre los 12 y los 16 afos.
Este periodo coincide con el comienzo de la Secundaria
Obligatoria. Los sistemas de referencia en los chicos aparece
altamente coordinados,pueden utilizar vy representar
simbdélicamente relaciones distintas en el plano espacial.

Esta etapa se caracteriza, principalmente, por el dominio del
pasado, presente y futuro, con lo que la casuistica puede
remontarse al pasado y puede tener sus frutos en el futuro. Esta
cualidad en el pensamiento permite el aprendizaje de la Historia,
por el uso del pensamiento deductivo.

Entre los 12 y los 14 afos, los chicos estan preparados para
resolver problemas complejos con el tiempo y la velocidad, asi
como calcular equivalencias horarias.

Hasta los 12 afios es prematuro introducir los conceptos de
eras histéricas, pues aln no son conscientes del caracter
convencional de las unidades de medidas del tiempo. A partir de
esta edad, los escolares empiezan a operar mentalmente con estas
unidades de medida y se inician en la comprension de los
multiples conceptos y sistemas que se desarrollan en la medicién
del tiempo.
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Durante estos afios, también es cuando construyen el
pensamiento alternativo, es decir, frente a un problema pueden
llegar a generar diversas alternativas, con sus consiguientes
consecuencias. Al final de esta etapa atribuiran espontaneamente
multiples causas a un unico fenédmeno social.

Estas operaciones cognitivas, pueden no generarse, ya que
numerosos estudios encuentran que muchos de los adultos no han
adquirido esas habilidades. Parece necesario un aprendizaje
especifico para favorecer la atribucion de los hechos sociales e
histéricos a causas multiples.

En el periodo comprendido entre los 15 y 16 afios se alcanza
el pensamiento explicativo. Se perfila la comprensién y relacion
entre la causa y el efecto. Dicha relacion permite entender el
pasado, mediante el conocimiento de causas que originan unos
hechos, y las consecuencias de los mismos en un continuo
temporal de pasado, presente y futuro.

Los sistemas de referencias de esta etapa estan coordinados de
forma abstracta e integrados de forma jerarquica, que se observa
en las representaciones externas. Asi por ejemplo, los mapas
cognitivos de la ciudad se representan mediante un sistema de
referencia coordinado y abstracto en el que se relacionan
diferentes elementos y conjuntos.

Es en esta etapa de la adolescencia cuando se concibe de una
forma acertada la comprension de los sistemas sociales. Empiezan
internalizando las normas, y en ocasiones se oponen a ellas; se
inicia el periodo de la libertad de eleccion. Estdn preparados para
el uso del pensamiento dialéctico y llegan a poner en duda las
normas sociales, los valores y la moral; con ello empiezan a
construir su modelo del mundo, todo lo que deberia ser y no es.
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Langford, P. (1990, pag. 46) resume en cinco puntos el
desarrollo del pensamiento social y los conceptos sobre el mundo:

1/ La obediencia asi como la violacién de las normas sociales
se acompafan de diversas clases de sentimientos y la creencia de
gue las normas tienen un significado interno.

2/ La obediencia y la violacién de las normas sociales pueden
estar acompafnadas de explicaciones intelectuales acerca de sus
origenes propositos.

3/ Las normas sociales pueden ser violadas ya sea de forma
accidental o deliberadamente.

4/ Las normas sociales pueden ser modificadas ya sea de
comun acuerdo o por medios mas lentos y menos deliberados.

5/ Las normas sociales pueden obedecer a una légica
subyacente diferente a la de mundo fisico.

Creemos que con esta exposicion sobre el desarrollo evolutivo
de los conceptos de espacio, tiempo y cognicién social, queda
expuesta la manera en que se construyen los conceptos propios de
las ciencias sociales.

\ 2.3 La adquisicion del conocimiento en ciencias naturales

Las investigaciones de Piaget, sobre cémo el nifio construye su
conocimiento en ciencias, han sido los precedentes claros para
entender como aprenden los nifios los fendbmenos naturales que
les rodea, y por tanto, cdmo se debe ensefiar la ciencia.

Sus estudios, realizados tanto con nifios de primaria como de
secundaria, ponen de manifiesto, postulados bésicos para el
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aprendizaje de las ciencias. A continuacién, expondremos algunos
de sus estudios, y de sus conclusiones, para acercarnos a
comprender el aprendizaje natural de las ciencias, Yy
posteriormente hacer un paralelismo con la ensefianza en la
escuela de esta materia.

Autores como Langford, P. (1989, 1990); Osborne, R. y
Freyberg, P. (1991); Benlloch, M. (1984) y Moreno, A. y Del
Barrio, C. (1996), nos plantean estas investigaciones llevadas a
cabo por Piaget y sus colaboradores, que expondremos a
continuacion.

Analizaremos algunos de los principios y conceptos béasicos de
las ciencias y la forma de aprendizaje de tales conceptos.

Clasificacion

Alrededor de los 7 u 8 afios, los nifios ya estan iniciados en las
colecciones (cromos, sellos, etc). En esta reunidon de objetos, que
opera el nifio, esta el principio de clasificacion.

El principio de clasificacion, es una idea central en el campo
de la ciencia y el desarrollo, de este principio, ofrece un nivel de
pensamiento cientifico que los nifios pueden asimilar ya en la
ensefianza primaria.

Inhelder y Piaget (1964, citado por Langford, 1989)
realizaron diversos experimentos destinados a investigar el
pensamiento clasificador en los nifos.

A la edad de 4,5 afnos, los niflos fueron capaces de ordenar
objetos, segun una dimension (por ejemplo color o forma). A los 7
afos, fueron capaces de hacer clasificaciones hibridas, es decir
teniendo en cuenta dos dimensiones. Este “desplazamiento” hacia
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dos dimensiones, constituye un escalon en el camino que lleva a
las operaciones de clasificacibn méas complejas.

Una vez superada las clasificaciones bidimensionales, tanto
nifios como adultos, contindian utilizando una gran cantidad de
dimensiones o categorias, para su vida cotidiana. Inhelder y
Piaget, llaman la atencién sobre la naturaleza de los objetos a
clasificar, ya que dependiendo de la familiaridad que exista entre
estos objetos y los nifios, el nivel de dificultad puede variar.

Por ello, cuando se intenta ensefiar el principio de
clasificacion u operaciones mas complejas de esta indole, el
material inicial debe ser siempre familiar al nifio. Si ademaés, como
anade (Lawton y Wanska, 1979, citados por Langford, P. 1989) se
adiestra al nifo en la habilidad que tiene que usar para clasificar,
el rendimiento en la tarea aumentaria.

Otra posibilidad que dan estos autores, para la ensefianza de
la clasificacion, es explicarles previamente a los nifios, las reglas
de clasificacion, hacer que clasifiquen, y finalmente corregir los
errores cometidos, explicandoles las razones.

Benlloch, M. (1984) se muestra a favor de este tipo de
ensefianzas, pero su andlisis en la ensefianza de la ciencia, va més
alla. Una vez que el nifio ha adquirido y aprendido el concepto y
la habilidad para clasificar, no podemos suponer que va a
generalizar este aprendizaje a otro contexto o con otros
materiales. El nivel de dificultad sera menor que en su primera
ejecucion, pero el éxito no estd asegurado, ya que desconoce la
generalizacién de la clasificacion.

Por tanto, propone esta autora, que se trabaje en principio
con materiales y contextos familiares, pero que se repita la
operacion en distintos ambitos y con diferentes materiales, ya que
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su actuacion variada, es la que le permitira reconocer las
diferencias y la variedad de los objetos sobre los que actla.

Causalidad

Las explicaciones causales de los nifios se pueden dividir en
dos categorias: las que se parecen a las explicaciones causales de
los cientificos y aquellas que la ciencia rechaza por ilogicas o
invalidas, que serian las no cientificas.

Piaget (1929, 1930, citado por Langford, P. 1989, 1990)
sostenia que a la edad de 3 6 4 afos, se produce una mezcla de
nociones cientificas y no cientificas, con el predominio de estas
altimas. Pongamos un ejemplo de ambos tipos de causalidades:

“iPor qué un papel mojado no se quema?”. Una explicacion
cientifica de los nifios, podria ser “las cosas hUumedas no arden”, ya
que ésta explicacién estaria basada en una ley fisica. Una
explicacién no cientifica, seria: “el papel no quiere quemarse”.

Segun Langford, P. (1989) las explicaciones cientificas de los
nifios, no estarian basadas en leyes fisicas sino en leyes sociales, no
siendo por consiguiente expresiones de leyes fisicas. Precisamente,
por esto, por basar las causalidades en leyes sociales, es por lo que
los niflos de apenas 3 afios, pueden tener ya nociones de
causalidad.

La causa-efecto, obedecen al principio de precedencia
temporal, donde una causa debe aparecer poco antes o al mismo
tiempo que su efecto. Por ejemplo, los nifios de 3 afios saben que
si empujan un objeto, éste se desplazard. A estas edades, el
principio de causalidad se forma por el pensamiento que
predomina, en esta etapa, el pensamiento asociativo.
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Entre los 4 y 7 afios, los nifios pueden llegar a comprender
gue dos causas son imprescindibles para que ocurra un efecto, y
con esto estariamos hablando del principio de covariacion. A
partir de los 7 afios, ademas entienden que aumentando la
magnitud de las causas, aumentaria su efecto.

Los resultados de estas investigaciones, ponen de manifiesto
gue los nifios a partir de los 3 afios, empiezan a captar principios
de causa-efecto, y partir de ahi, su perfeccionamiento tiende a ser
gradual. Esto supone que en la escuela primaria, se pueden
trabajar estos principios e ir creciendo en complejidad,
adaptandolas a las edades madurativas de los nifios. (Langford, P.
1989).

Flotar y hundirse

Inhelder y Piaget (1955, citados por Langford, 1989, 1990)
describen el proceso por el que pasa los nifios para explicar por
gué unos objetos flotan y otros se hunden.

Los nifios entre 5 y 8 afios, explican estos principios por la
comparacion de un sélo aspecto entre los objetos. Por ejemplo, si
observan una madera grande flotando y un alfiler que se hunde,
explicarian que las cosas grandes flotan y las pequefias se hunden.
Si a continuacion se les presenta un trozo de madera pequefio que
flota y una bola de metal grande que se hunde, la explicacién, es
gue se hunde por que es redondo.

Entre los 8 y 12 afios, los nifios muestran una cierta conciencia
de por qué algunos objetos grandes flotan y otros se hunden,
dando respuestas basadas en un concepto intuitivo y no
cuantitativo de densidad. Sélo a partir de los 13 afios, se puede
esperar que los nifios alcancen a comprender el peso por unidad
de volumen.
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Estudios mas recientes demuestran que alrededor de los 9
anos, es cuando se empieza a tomar conciencia del concepto de
peso, y a partir de los 12 afnos, el concepto de volumen. Por ello,
la idea de proporcion entre peso y volumen, aparece aln mas
tarde.

Anteriormente a estas edades sefialadas, seria aventurado
ensefiar estos conceptos, que aunque pueden aprenderse, éste
seria un aprendizaje reproductivo, y por contra no significativo
para los alumnos.

Calor y trabajo

Piaget (1977, citado por Langford, P. 1989, 1990) afirma que
a partir de los 7 afos, los nifios admiten la idea de la transmision
de calor entre dos cuerpos que estan en contacto fisico, pero no
llegan a concebir que en esa transmision uno de los cuerpos puede
perder su calor, hay que esperar a los 11 afios, para que los nifios
acepten y comprendan esta idea.

Albert (1978, citado por Langford, P. 1989, 1990)
contradiciendo la idea de Piaget, demuestra que los nifios de 5y 6
afos, ya son capaces de entender la transmision de calor. En sus
estudios, este autor, pone de manifiesto, que los nifos a estas
edades, saben que el sol y el fuego transmiten calor a objetos
inanimados, y, por tanto, la nocién de la transmision del calor,
estd superada a estas edades.

Alrededor de los 8 afos, sigue planteando este autor, los nifios
ya llegan a entender que el calor es una dimension, y ésta pude
dar lugar a variaciones; asi, no siempre hay el mismo calor, y por
tanto habra variaciones en su temperatura.
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Los experimentos de este autor, confirman que a la edad de 8
anos, se puede trabajar cono los nifios las variaciones de la
temperatura, de hecho, afirma, que las experiencias de los nifios
con los termOmetros asi lo pueden demostrar. Si embargo,
recomienda que se trabaje inicialmente con dimensiones
cualitativas, es decir, caliente, templado o frio. Después de los 9
afnos, se puede iniciar con los escolares, el trabajo con
temperaturas cuantitativas, es decir, con grados.

En cuanto al concepto de trabajo, Piaget llevé a cabo
experimentos en los que concluyd que, al igual que la idea de los
cuerpos flotantes, hasta los 7 afios, los nifios s6lo conciben el
trabajo como una Unica dimension, cantidad de esfuerzo. Hasta
los 11 afos, los nifios no son capaces de asociar el trabajo con la
fuerza y la distancia recorrida; por tanto, anterior a esta edad,
introducir el concepto de trabajo, seria una tentativa abocada al
fracaso.

Osborne, R. y Gilbert, J. (1980) confirmaron los estudios de
Piaget, realizando otros estudios con nifios de 7 a 11 afios. Estos
autores, plantean que los nifios de estas edades sélo entienden el
concepto de trabajo, como el esfuerzo realizado por el cuerpo
humano, es decir, aplican una sola dimension al concepto de
trabajo. Adn nifios con instrucciones especificas, de lo que
significaba el trabajo, llegaban a manifestar que una persona que
empuja un coche, aunque no se mueva, esta realizando un trabajo

Hasta aqui hemos intentado analizar como se adquieren
determinados conceptos basicos de las ciencias, para mejorar la
ensefianza de la misma. Como plantean Osborne, R. y Freyberg,
P. (1991, pag. 33) “si no sabemos lo que piensan los alumnos y por
qué opinan asi, tendremos escasas posibilidades de ejercer un
impacto con nuestra ensefianza, por muy habil y adecuadamente
gue procedamos”.
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A continuacion trataremos como la escuela imparte los
conocimientos en ciencias y algunas propuestas de mejora,
basdndose en los estudios anteriormente analizados.

2.3.1 Las ciencias en la escuela

“La ensefianza de las ciencias viene a ser un producto
contemporaneo. En Espafia, a lo largo del siglo XIX, los planes de
estudio del bachillerato solian dar prioridad a los aspectos
literarios y humanisticos” (Beltran, J. y col., 1987, pag. 584).

“Durante varios siglos no se ensefié ciencias en la ensefianza
basica. Cuando, finalmente, la cultura cientifica ingresé en la
programacion educativa, lo hizo subordindndose a la cultura
literaria” (Benlloch, M. 1984, pag.13).

Sigue esta autora planteando “dado que las ciencias de la
naturaleza constituyen, una actividad mixta, conjugando los
aspectos mas intelectivos con los manuales y experimentales, la
ciencia en la escuela quedd discriminada frente a la cultura
abstracta y puramente verbal”.

Asi, los autores mencionados, manifiestan una clara
potenciacion de las ciencias en las escuelas, basandose mas en una
necesidad que en un lujo. Hay que preparar a los alumnos, a que
puedan entender y descubrir los fendmenos del mundo que les
rodea.

Las ciencias, por tanto, requieren de una revitalizacion, y ya
no sélo por el olvido al que se ha visto sometida, sino ademas por
los fracasos escolares a los que se enfrenta (INCE, 1998), por ello,
nuestra pregunta seria: ¢(Como se debe ensefar ciencia?.
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Durante la pasada década, se estimul6 a los profesores a que
hicieran participes a sus alumnos en tareas experimentales, de
esta forma, se entendia que los alumnos podrian aprender ciencia
“haciéndola”. (Tasker, R. y Osborne, R. 1991).

El experimento, era guiado por el profesor, o por las
actividades del libro de texto, y los alumnos en grupo, descubrian
principios o leyes.

Esta forma de ensefiar ciencia, implicando a los alumnos en
los experimentos, se considerd innovadora, pero a lo largo de los
afos, ha generado problemas de distinta indole. En muchos casos,
los centros no disponian del material o del lugar adecuado para
llevar a cabo los experimentos, en otros, los profesores planteaban
que los alumnos participaban en clase, pero que seguian sin
comprender.

Finalmente, como plantea Benlloch, M. (1984, péag. 20)
“nunca jamas la experiencia es la evidencia, y s6lo en el caso de
gque la evidencia se haya instalado con anterioridad en el
pensamiento del individuo, la experiencia podré ser significativa”.

Estas consideraciones, nos llevan a pensar que la
experimentacion y manipulacion de los alumnos en las clases de
ciencias, no son suficientes para alcanzar el aprendizaje
significativo de los alumnos.

La enseflanza de las ciencias, a pesar de ser una materia
relativamente joven en los curriculum escolares, ha
experimentado grandes avances. Hasta entrado en los 90, las
clases de ciencias, se han caracterizado basicamente por: partir
del modelo hipotético-deductivo y por intentar adaptar los
contenidos a las etapas evolutivas de los escolares.
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Estos dos principios fundamentales, ya habian sido puestos de
manifiesto por Piaget, y, sin embargo, lo que se ha omitido, ha
sido el tercer postulado basico de Piaget: las caracteristicas de los
alumnos (Moreno, A. y Del Barrio, C. 1996).

Conocer como piensan los alumnos, como aprenden, y
concretamente en ciencias, cdmo estructuran su conocimiento
sobre las leyes naturales que los rodean, es el gran reto para la
comunidad educativa, actualmente.

Las lineas de investigacion mas fructiferas que en los dltimos
anos han derivado de las tesis piagetianas, han sido las que
estudian las concepciones previas o teorias intuitivas o informales
de los alumnos, acerca de fenébmenos incluidos en la ensefianza
formal (Moreno, A. y Del Barrio, C. 1996).

Descubrir la ciencia que generan los nifios, explorar la
naturaleza de sus ideas, sacar a la luz sus errores, para
experimentar y aprender de ellos y relacionar éstas ideas previas
con los nuevos contenidos, son los aspectos olvidados en las clases
de ciencias, y sin ellos, dificilmente se puede llegar a un
aprendizaje constructivista de esta materia.

Estas nuevas lineas de investigacion, que apuntan hacia la
convivencia entre el conocimiento natural, que los escolares ya
tienen, y el escolar o cientifico que se intenta ensefiar (ya tratado
en el punto primero de este capitulo), junto a los nuevos
planteamientos instruccionales, hacen que se esté engendrando
una nueva etapa en la ensefianza de las ciencias.

Ejemplos de estos nuevos planteamientos, podemos
encontrarlos en Benlloch, M. (1984); Osborne, R. y Freyberg, P.
(1991) y Alberola, C. y Garcia, J. (1996) que hacen propuestas
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concretas de como llevar a las aulas esta nueva concepcién de la
ensefianza de las ciencias.

2.4 La adquisicion del conocimiento en lengua \

Hacer un breve recorrido de cémo se construye el
conocimiento especifico en la materia de lengua nos presenta
problemas de distinta indole.

El aprendizaje de la habilidad de comprensién y del lenguaje
oral, estan intimamente vinculados a la construccion del
conocimiento en si mismo, ya tratado en el capitulo 1 de este
trabajo, y sobre el que no creemos necesario insistir. Si por otro
lado, atendemos a lo que se exige en la escuela dentro del area de
lengua, tendriamos que centrarnos en las habilidades
instrumentales de la lecto-escritura y la comprension verbal
basicamente, ya que son éstas las habilidades prioritarias que se
trabajan al inicio de la etapa escolar.

Por tanto, centraremos esta reflexiébn en las habilidades
instrumentales que se trabajan desde las escuelas, ya que la
construccién del conocimiento anterior a estas edades, queda
reflejado en el capitulo de la construccién del conocimiento.

Los profesores de la educacién infantil y en ocasiones los de
primaria, antes de introducir el aprendizaje de la lecto-escritura,
observan y estimulan las habilidades comunicativas que poseen los
nifios, ya que una vez dominada esta habilidad general en
comunicacion, las habilidades maés especificas apareceran a
continuacion de forma natural (Langford, 1989).

Sin embargo, el hecho de que la lecto-escritura, sea el tema
maés tratado por psicélogos y pedagogos, es posiblemente porque
el proceso del lenguaje y comunicacién natural, al aprendizaje
instruccional , no sea tan sencillo y, ademas, un adecuado o
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inadecuado aprendizaje en la lecto-escritura, llegue a ser el
causante del éxito o del fracaso escolar (Hernandez, P., 1991).

Centraremos nuestra exposicién en el proceso lector, y con
ello, en la lectura comprensiva, ya que en la parte empirica de este
trabajo, evaluaremos la comprensién lectora de los estudiantes
que finalizan 8° EGB/ primer ciclo de la ESO.

2.4.1 El proceso lector

Todos los investigadores estan de acuerdo en admitir que la
lectura es un proceso interactivo entre el lector y el texto,
existiendo ademas, dos formas de leer: leer comprensivamente o
leer sin comprender (Vieiro, P. y Gémez, M.L., 1997).

Para Jiménez, J.E. y Artiles, C. (1989) la lectura comprensiva
se produce cuando el lector puede acceder a una informacion
visual. El acceso a esta informacion proviene de dos fuentes: la
primera, de los procesos sensoriales y de la aplicacion de las reglas
de conversion grafema-fonema; la segunda, seria una
informacion no-visual, que proviene de los procesos mentales
superiores, como pudiera ser el razonamiento o la memoria.
Ademas, el lector, facilita su comprension lectora con los
conocimientos previos del mundo que le rodea, y con ellos, puede
llegar a interpretar y comprender mejor lo leido.

Todo ello, nos viene a demostrar la importancia que tiene
nuestro conocimiento del mundo, que nos permite poder predecir
y hacer hipotesis durante la lectura.

Desde esta perspectiva, se puede llegar a entender, por qué
muchos nifios fracasan en el proceso lector. Algunos escolares, adn
no disponen de la suficiente informacion no-visual cuando se les
inicia en el proceso lector, y ain cuando otros, disponen de ella,
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muchos materiales de texto, presentan excesiva informacién, que
el escolar aun no tiene en su bagaje experiencial, y por tanto, le
resultara dificil comprender e interpretar lo que lee.

Las teorias sobre los modelos mentales, explicados en el
capitulo primero de este trabajo, vienen a explicar que en la
adquisicion del lenguaje y su representacion en imagenes, es la
gue viene a sentar las bases para la posterior comprension lectora.
Asi, cuando se lee un texto, el lector se va formando una imagen
de lo que va leyendo, y como apuntan Vieiro, P. y Gobmez, M.L.
(1997), la representacion que el lector forma en la lectura,
contiene mas informacién aun, de la que se describe en el texto.

De esta forma, entendemos que el aprendizaje de la lectura,
debe ser una tarea que no sélo se limite a ensefar la
decodificacion del significante, sino también del significado. Los
escolares deben ser iniciados, por tanto, en el proceso lector
comprensivo.

Vieiro P. y GOmez, M.L. (1997, pag.190), exponen tres lineas
de investigacion, a partir de las cuales, se puede ensefiar la lectura
comprensiva:

* Ayudas textuales: hacen referencia a las ilustraciones en los
textos, titulos, esquemas previos, combinaciones de colores vy
letras, etc.

* Ayudas al estudio, denominadas tradicionalmente como
“study aids”: son las estrategias generadas por el lector durante o
después de la lectura.

* Ayudas al proceso de comprension: los estudios de esta
linea, se basan en el método denominado Instruccion Directa,
que se basa en que el profesor muestra y demuestra las
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habilidades necesarias para la comprension, de esta forma, el
lector va haciéndose consciente de estas habilidades, para
posteriormente tener control de su propio proceso lector,
detectando sus posibles dificultades y resolviéndolas €l mismo.

Una vez clarificado que el proceso lector, no s6lo consiste en
transformar los signos graficos en significados, sino que ademas,
se incluyen los procesos de comprension, es decir, la coexistencia
entre los procesos sintacticos y semanticos de la lectura.
Apostamos por una metodologia de ensefianza de la lectura que
forme al escolar a controlar sus propias habilidades de
comprensién. Ahora bien, el siguiente paso, para lograr una
comprensién lectora significativa, seria afiadir la nueva
informacion leida a los conocimientos previos que el escolar ya
posee.

En esta linea, Cuetos, F. (1990) plantea que el proceso de
comprensién termina cuando el lector integra el mensaje en sus
conocimientos. Para ello, nos ayudamos de nuestros esquemas
mentales (ver capitulo primero de este trabajo) que nos facilitan,
por un lado, la comprensién de cualquier mensaje, y de otro nos
posibilita la elaboracion de inferencias necesarias para la
comprension.

De hecho, Teberosky, A. (1997, pag. 256) pone de manifiesto
que “la diferencia entre un lector/escritor experto y un aprendiz
estaria en sus conocimientos anteriores y en su capacidad para
usarlos adecuadamente”.

Si en el aprendizaje de la lectura, se conecta el material
escrito, con las ideas previas de los alumnos sobre el mismo,
podemos asegurar mas la comprension lectora. De hecho, si no
existe esa conexion no se producird la comprension. Los adultos,
hemos aprendido este proceso de conexiéon de una forma
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implicita, ya que en las escuelas, no nos ensefiaron a leer de esta
forma.

Por ello, si en la ensefianza de la lectura, se explicita el
proceso imprescindible para comprender lo que se lee,
motivaremos a los alumnos hacia este aprendizaje, y como sefala
Herndndez, P. (1991) motivar al lector es implicarlo en la tarea,
haciéndolo participe de su propio aprendizaje.

Este proceso implicativo, partiendo de los conocimientos
previos de los alumnos para la ensefianza de la lectura, no es mas
gue un acercamiento al planteamiento constructivista del
aprendizaje significativo.

Por ultimo sefialar, que desde esta perspectiva, s6lo se ha
avanzado un poco méas para entender lo que Huey, E. (1908,
citado por Cuetos, F. 1990 y Hernandez, P. 1991) planteaba: “si
pudiéramos descifrar el misterio de la lectura entenderiamos el
funcionamiento de la mente misma, desenmarafiando de ese
modo uno de los mas complejos misterios de la humanidad”.

A lo largo de este capitulo, hemos intentado analizar los
procesos por los cuales, se construye el conocimiento en cuatro
materias: matematicas, c. sociales, c. naturales y en el lenguaje,
centrdndonos en la lectura comprensiva. La razon por la que
hemos seleccionado estas cuatro areas, responde a la evaluacion
que de ellas hemos hecho en la parte empirica de este trabajo.

Con estas referencias teoricas, podemos entender un poco
mas, la naturaleza de cdmo construimos nuestro conocimiento en
estas &reas, y ello, nos podra ofrecer un marco de reflexibn més
amplio para entender los resultados de la evaluacion del
conocimiento de los escolares en estas materias.



CAPITULO 3: TIPOS DE
CONOCIMIENTO

“La escuela no ensefia esas destrezas y
habilidades que son imprescindibles para la
vida, sino mas que nada conocimientos que
a mi en parte se me han quedado grabados
en la memoria durante toda la vida; asi
recuerdo versos, como recuerdo el ndmero de
habitantes de muchas ciudades...claro que no
de hoy, sino de 1890

(Hermann Hesse)
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Capitulo 3: Tipos de Conocimiento

3.1: Tipos de conocimientos

3.2: Los contenidos académicos

3.3: Contenidos Conceptuales, Procedimentales y Actitudinales
3.3.1: Contenidos Conceptuales

3.3.2: Contenidos Procedimentales

3.3.3: Contenidos Actitudinales

3.4: Las Secuencias del Aprendizaje y de los Contenidos

| 3.1 Tipos de Conocimiento |

La adquisicion del conocimiento y por tanto, cémo
aprendemos, fue la cuestion que planteamos en los capitulos
anteriores. Ahora, nuestro planteamiento ha de orientarse a la
resolucion de las siguientes cuestiones: (Qué tipos de
conocimientos existen y cuales de ellos son los que se exigen en las
escuelas?, ¢los docentes son conscientes de los distintos
conocimientos que estan impartiendo?, ¢son explicitos en el
curriculum?.

En la literatura sobre aprendizaje o instruccibn numerosos
autores investigan y reflexionan acerca del conocimiento y de los
tipos de conocimientos (Reif y Heller, 1982; Prawat, 1989;
Langford, 1990; Stodolsky, 1991; Alexander y col., 1991; Coll y
col., 1992; Valls, 1993; del Carmen, 1996; de Jong y Ferguson-
Hessler, 1996 y otros).

Las tipologias de conocimientos son variadas y en ocasiones
no coincidentes entre los distintos autores, por ello, en este
capitulo hemos escogido alguno de los autores citados, para
corroborar esa diversidad.
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Reif (1987) diferencia los tipos de contenidos en: declarativos,
procedimentales, formales, compilados, generales, especiales y
coherentes. Alexander, P. y col. (1991), por su parte, en la
revision que realizan acerca de los tipos de conocimientos,
distinguen tres tipos del dominio especifico del conocimiento:
declarativos (informacion de hechos), procedimentales (dominio
especifico de las estrategias necesarias para utilizar el
conocimiento declarativo) y condicional (entendido como el
cuando y dobnde se accede a los hechos para utilizar los
procedimientos adecuados).

Para De Jong y Fergunson-Hessler (1996) el término
“conocimiento” es muy complejo de definir, y por ello plantean
gue en ocasiones, la terminologia trata de clarificar, a través de las
caracteristicas del propio término, dando lugar a una tipologia
variada; véase por ejemplo: el conocimiento concreto-abstracto,
formal e informal, conceptual-procedimental, estructurado-no
estructurado y otros.

Observamos que las investigaciones sobre los tipos de
conocimientos, no siempre son coincidentes. Podemos encontrar
autores que trabajan sobre algunos de los enumerados y otros
sobre otras dimensiones del conocimiento. (Reif, 1987; Reif y
Allen, 1992; Beissner y Yacci, 1993; Alexander, P. 1996).

De Jong y Fergunson-Hessler (1996), para centrar su trabajo
en el conocimiento operativo, es decir, en los tipos de
conocimientos que se utilizan en la resolucion de problemas,
hacen un recorrido por las Gltimas investigaciones.

Diferencian, por un lado, los tipos de conocimiento, y por
otro, las caracteristicas o cualidades de los mismos. Es necesario
exponer qué entienden por tipos y por cualidades del
conocimiento y la clasificacién que surge de esta interaccion.
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En cuanto al tipo de conocimiento:

La mayoria de los investigadores coinciden en trabajar los
tipos de conocimiento desde las teoria cognitivas, las
instruccionales o desde un punto de vista epistemoldgico del
conocimiento. Sin embargo, las discrepancias entre los autores
aparecen por el tipo de tarea que utilizan en sus investigaciones,
que dan lugar a tipos de conocimiento diferentes. Esto es asi
porque las demandas de las tareas son también diferentes y por
consiguiente las tipologias que resultan de estos estudios, llegan a
ser tan amplias y variadas.

Estos autores, han trabajado tradicionalmente desde el campo
de la fisica, y por tanto, para no utilizar solo esta fuente de trabajo,
han hecho una amplia revision sobre la tipologia del
conocimiento, (Gagné, 1985; Merril, 1983, 1987; Reigeluth, 1983;
Alexander y Judy, 1988; Alexander y otros, 19987 y Fergusson-
Hessler y de Jong, 1991), ya que de esta forma enriquecen su
investigacion, utilizando diferentes areas o disciplinas que
demanden a su vez, distintos tipos de conocimiento.

Las conclusiones extraidas de estas revisiones les llevan a
plantear que existen tres tipos de conocimiento que siempre se
dan con independencia de las tareas que se desarrollen, estos son:

1/ el conocimiento declarativo, trata de la informacién de hechos.

2/ el conocimiento procedimental, trata del dominio especifico de
estrategias.

3/ el conocimiento condicional que hace referencia a los
procedimientos especificos que utilizamos, dependiendo de la
tarea.
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De Jong y Fergunson-Hessler (1996), basandose en esta
revision, explicitan cuatro tipos de conocimiento que se utilizan
en la resolucién de problemas. Estos son:

* Conocimiento Situacional: este conocimiento es el que
representa mentalmente el problema o la situacion. Selecciona
las partes relevantes del problema, obviando las accesorias, para
centrar la atencién s6lo en aquellos aspectos que ayuden a la
representacion mental; por ello, en este tipo de conocimiento se
utiliza la percepcion selectiva. Podriamos decir que este
conocimiento “pone en situacion” a la persona sobre el problema
que se le plantea y, sobre el grado de organizacién que se posee
sobre el mismo Si  éste fuera el adecuado, se procederia a
trabajar con el conocimiento conceptual y procedimental.

* Conocimiento Conceptual: también se le denomina
“declarativo” (sobre todo en las primeras investigaciones sobre los
tipos de conocimiento, Greeno, 1978, van Berkum y de Jong,
1991 y otros). Es un conocimiento que versa sobre conceptos,
hechos, datos y principios, y se puede tener sin que se domine su
aplicacién, por ello también lo llaman “estatico”. EI conocimiento
conceptual, por tanto, es informativo para la resolucion de los
problemas.

Se observara, posteriormente, que estos autores, utilizaran
“declarativo” como una cualidad del conocimiento y opuesto al
conocimiento compilado.

* Conocimiento Procedimental: se trata de un conocimiento
gue contiene acciones 0 manipulaciones, que se podran trasladar
de un problema a otro. Se puede tener un conocimiento
procedimental, es decir que se sepa manipular el contenido del
problema, pero diferenciando el nivel y el dominio que se tiene
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sobre el mismo. Nivel y dominio son aspectos que forman parte de
las cualidades del conocimiento, como veremos.

* Conocimiento Estratégico: este conocimiento ayuda a los
estudiantes a organizar e interpretar la resolucion de los
problemas. El conocimiento estratégico puede se visto como un
plan general de accién.

Una vez vistos los tipos de conocimiento, se analizaron las
cualidades de los mismos, ya que ambas dimensiones son
inseparables para el estudio de la tipologia del conocimiento.

En cuanto a las cualidades del conocimiento, estos autores
definen:

* Nivel: superficial y profundo: entienden superficial como
un conocimiento  pobre, frente a profundo, como un
conocimiento bien consolidado. Un conocimiento tiene un
nivel profundo cuando una persona recibe una

informacion y sabe trasladarla de forma adecuada a sus
conceptos bésicos; la integra de forma adecuada en su red de sus
conocimientos y sabe manejar  dicha informacion, en otras
palabras, domina la nueva informacién.

El nivel profundo esta asociado con la comprension, con el
procesamiento de la informacion, con el anclaje a las estructuras
cognitivas, con el almacén de memoria, con el razonamiento, con
el uso adecuado de la informacion y hasta con saber hacer juicios
criticos al respecto de la nueva informacion.

El nivel superficial estd asociado con la adquisicion
reproductiva y repetitiva de la informacion, con utilizar
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procedimientos de ensayo-error y con carecer de juicios criticos.
Es copiar la informacion tal y como viene del exterior.

* Estructura: No Estructurado-Estructurado: esta dimensién
hace referencia a cémo organizamos la informaciéon y a la
capacidad de abstraccion y generalizacion.

El nivel estructurado esta basado en los esquemas, es decir en
cdémo agrupamos, categorizamos y jerarquizamos la informacion
dentro de nuestros esquemas cognitivos. Esta cualidad del
conocimiento diferencia claramente a los alumnos con dificultades
en la resolucion de problemas, frente a los expertos. En varias
investigaciones al respecto asi lo demuestran (Larkin, McDermott
y Simon, 1980; de Jong y Ferguson-Hessler, 1986 y Boszhuizen y
Schidt, 1992, citados por de Jong y Fergunson-Hessler, 1996).

Los alumnos que estructuran de forma adecuada la
informacion, pueden retener mejor en la memoria, y no porque
tengan mayor capacidad memoristica, sino porque la informacion
la distribuyen en esquemas o unidades y su nivel de gasto en la
memoria es menor. Este es un tipo de estrategia del que carecen
los alumnos con poca capacidad de aprendizaje.

Es obvio, que las cualidades de nivel profundo y estructurado
no son independientes; sin un anclaje adecuado de la informacion
no seria posible la generacion de esquemas y, por tanto, no se
obtendria un nivel de estructuracion adecuado.

* Automatizacion: Automatizado (Compilado), No
Automatizado (Declarativo): cuando se realiza una tarea se pueden
utilizar dos procedimientos de ejecucion: paso a paso o de forma
automatica.
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La ejecucién paso a paso es propia de los inexpertos o
novatos, ya que son personas que no dominan adecuadamente la
resolucion de problemas. Tienen la informacién pero no saben
manejarla en su conjunto y por ello, tienen que utilizar el
procedimiento paso a paso. Asi van resolviendo cada parte del
problema por separado. Pueden estar informados (conocimiento
declarativo), pero no formados en cémo utilizar y manejar la
informacion. Esto es debido a que tienen un nivel de
estructuracion y de organizacién cognitiva bajo, y esto no les
ayuda a resolver los problemas de forma rapida y eficaz.

La ejecucion automatica, por el contrario, es propia de los
expertos, quienes poseen un nivel de estructuracion y
organizacion de alto nivel y por ello, pueden ejecutar de forma
maés rapida o fluida, ordenada y eficaz.

Al conocimiento automatizado también se le denomina
compilado (Schmidt y Boshuizen 1993). Utilizan ese término para
definir un tipo de conocimiento bien organizado, estructurado y
con un alto nivel de organizacion. Quizas el término,
conocimiento “encapsulado” que también aparece en sus
investigaciones, lo definan de forma maés clara.

Se entiende por conocimiento “encapsulado” aquel que esta
bien integrado y organizado, para asi ocupar poco espacio mental
y resultar muy operativo. Las personas que lo poseen, resuelven
sus problemas de forma maéas automatica, ya que tienen una
organizacién cognitiva bien estructurada y pueden prescindir del
sistema paso a paso en la resolucion de los problemas.

Por tanto, las cualidades de nivel profundo, altamente
estructurado y automatizado, se relacionan entre si, y forman
parte de un mismo estilo de construccién del conocimiento.
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* Modalidad del conocimiento:  Pictérico-Verbal: el
conocimiento pictorico engloba a aquellos tipos de contenidos que
estan representados en forma de imagenes o a través de analogias.
Permite economizar espacio mental y reduce la carga de la
memoria. En determinadas areas del conocimiento, donde las
relaciones espaciales juegan un importante papel, como en la
fisica o las matematicas, las representaciones pictoricas son
esenciales para resolver tareas.

Hay que hacer resaltar que esta cualidad del conocimiento, no
sOlo se utiliza en determinadas areas 0 materias que requieren de
las relaciones espaciales. Segun diversos autores, hay muchas
personas que tienden a construir la mayoria de sus conocimientos
a través de imagenes mentales. No por ello, se obvia la necesidad
de las representaciones verbales, imprescindibles en algunos
campos como el lenguaje o la resolucion de problemas mecéanicos.

La modalidad verbal o analitica, por su parte, también ocupa
un importante papel, como hemos visto, en la representacion del
conocimiento. Sin embargo, los autores plantean que este tipo de
modalidad ocupa méas espacio mental y sobrecarga el
almacenamiento de memoria, por lo que se consigue un proceso
de ejecucién mas lento.

* Dominio: General-Especifico: este tipo de cualidad, es
frecuentemente aplicado al conocimiento de estrategias o
procedimientos.

Muchos autores describen en cuatro pasos, las estrategias
generales para la resolucion de problemas:1) analisis o
descripcion, 2) planificacion o iluminacién, 3) ejecucion y 4)
verificacion. (Polya, 1957; Schoenfeld, 1979 y otros, citados por de
Jong y Ferguson-Hessler, 1996).
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Las estrategias generales, han sido consideradas baésicas
tradicionalmente e imprescindibles en la resolucién de cualquier
tipo de problema. Sin embargo, se ha comprobado mas
recientemente que en la mayoria de los casos no es suficiente con
el conocimiento de estas estrategias generales, ya que cada
situacion de la vida cotidiana o académica requiere de un dominio
especifico de dicha situacion.

Por tanto, el dominio general de las estrategias siempre debe
ir acompafiado del conocimiento de las estrategias especificas para
resolver con éxito las demandas en la resolucién de los problemas;
asi lo demuestran los estudios realizados por (Larkin, 1989;
Halloun y Hestenes, 1987 y Caillot y Dumas-Carré, 1991, citados
por de Jong y Fergunson-Hessler, 1996).

Una vez clarificado los tipos y las cualidades del
conocimiento, procederemos a exponer la matriz resultante de la
interaccion de estas dos dimensiones.
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Cuadro 3-1:

Matriz sobre los tipos y cualidades del conocimiento

Cualidad Tipos

Situacional Conceptual Procedimental Estratégico

Nivel: *casos basados en el *simbolos y formulas *manipulaciones *conduccion de

* Superficial razonamiento *conceptos y relaciones | con principios simbolos para

* Profundo *dominio de conceptos algebraicos y rules férmulas
*acciones *analisis y
significativas planificacion

Estructura: *caracteristicas aisladas *conceptos *algoritmos aislados | *acciones aisladas

* No Estructurado
* Estructurado

*agrupamiento,
modelos situacionales

independientes y de
baja dificultad
*estructuras
jerarquicas

*acciones
relacionadas con
conceptos o
principios

*secuencias de
acciones coherentes

Automatizacién
* Declarativo

*conscious y stepwise
*traslacién automatica y

*principios y
definiciones

*elegir paso a paso y
conscientemente la

*eleccién paso a
paso y planificacion
*analisis

* Compilado dominio de conceptos f‘conjprensivo, tacito, ejecucion N _
intuitivo *acceso automaticoy | automatizado y
ejecucion rutinaria planificacion
Modalidad: *palabras y simbolos *proposiciones y *sets de produccion *sets de produccion
*Verbal *dibujos y diagramas formulas de normas de normas
* Pictorica *dibujos, diagramas *d!agramas, figuras, *d!agramas, figuras,
gréficos gréficos
Dominio: *propiedades generales *dominio de *define el sistema *pasos generales
* General *dominio sobre estructuras generales para aplicar las (anélisis,
* Especifico caracteristicas *dominio especifico y normas de planificacion, etc.)

especificas

conservacion de las
leyes

conservacién
*punto de control
de contacto para
fuerzas

*pasos especificos
(termodinamicos,
sistemas,
interacciones,
procesos, etc.)

Fuente: de Jong y Ferguson-Hessler 1996, pag. 111

Las dos

dimensiones trabajadas (tipo y cualidad), no son
independientes sino que interactlan conjuntamente, para dar

como resultado esta matriz sobre la descripcién del conocimiento.
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Su funcionalidad puede tener un doble objetivo. Por un lado,
ofrecer una descripcion del conocimiento mas clara y basada en el
principio de parsimonia. De otro, ayudar a los docentes a conocer
qué caracteristicas del conocimiento quieren trabajar, y con qué
tipo de conocimiento. La interaccion entre tipo y cualidades, les
proporcionara la forma que deben introducir el concepto que
hayan seleccionado para su trabajo, en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Para entender mejor esta matriz, expondremos un ejemplo,
tal y como ha de plantearlo desde su perspectiva un profesor:

El profesor de fisica, quiere introducir la idea de “velocidad”.
Primero lo trabajara de forma conceptual (tipo) y lo introducira a
nivel superficial (cualidad), ya que es la primera vez que los
alumnos trabajan este concepto. En la matriz se podra observar
que la interaccion entre conceptual y superficial, resulta el trabajo
con simbolos y formulas. Por tanto el profesor de fisica, en un
primer acercamiento al conocimiento de velocidad, sélo debera
introducir los simbolos y la férmula de la velocidad.

Posteriormente, quiere seguir profundizando en la idea de
velocidad. En la matriz, la interaccion entre conceptual y nivel
profundo, resulta el concepto y las relaciones. Por tanto, podra
trabajar el concepto de velocidad, con el espacio y el tiempo, y
seguidamente relacionarlo, por ejemplo, con el concepto de
aceleracion.

Otra utilidad de la matriz planteada por estos autores, es la de
ayudar al profesorado a conocer como son las caracteristicas del
conocimiento del que el alumno parte previamente, o si sus
alumnos tienen un dominio general o especifico de un contenido
procedimental. Es decir, a través de la matriz, los profesores
pueden evaluar los tipos de contenidos y las cualidades de esos
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contenidos que poseen los estudiantes, al iniciar su trabajo con
ellos.

De las controversias y diferencias entre los autores se
desprende que se aboga por la ampliacion y diferenciacion de los
contenidos escolares, y valoramos que tenga como finalidad
estimular las tres dimensiones del ser humano: las capacidades
cognitivas, conativas y afectivas o actitudinales de los alumnos en
su proceso educativo.

De los estudios acerca de los tipos de conocimiento se
desprende también una tipologia de contenidos, que
indudablemente intentan dar respuesta a los tipos de
conocimiento planteados por los diferentes autores. Por tanto, en
el punto siguiente, intentaremos analizar los tipos de contenidos
gue se trabajan desde los &mbitos escolares.

\ 3.2 Los Contenidos Academicos \

Las escuelas, no pueden quedar exentas de la variedad de
conocimientos, y deben formalizar en los proyectos curriculares
estos conocimientos en contenidos académicos. Por tanto, los
centros educativos deben exigir todos aquellos contenidos que den
respuesta a los diferentes tipos de conocimiento, para asi
enriquecer la formacién de los estudiantes.

El término “contenido académico” o “contenido educativo” se
ha referido, tradicionalmente, a los aspectos conceptuales del
conocimiento, olvidando en cierta medida los otros tipos de
conocimiento. Esta forma restrictiva ha comportado una
limitacion del alcance educativo del curriculum, ya que se
entendia que los contenidos a impartir en las escuelas se debian
centrar fundamentalmente en los conceptos. (Coll y col., 1992).
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La idea de la transmisién de contenidos fundamentalmente
conceptuales, parece derogada ya a un pasado que, aunque no
muy lejano, no tiene cabida en las actuales corrientes de la
educacion. Sin embargo, la delimitacion de “qué” deben recoger
los contenidos académicos ha constituido otra problematica para
la elaboracion de los curriculum académicos.

Para Valls (1993, pag. 9) “los contenidos escolares es todo
aquello que un alumno necesita aprender para hacer suya la
cultura de la sociedad a la que pertenece, y que, por tanto, debe
ser ensefado intencionalmente en las instituciones que tienen
encomendada la educacion escolar.”

La definicion establecida por Coll (1987, pag. 74) acerca de lo
gue es un contenido educativo es : “Se entiende por contenidos el
conjunto de formas culturales y de saberes seleccionados para
formar parte de las distintas areas curriculares en funcion de los
Objetivos Generales de Area. Los contenidos pueden ser hechos
discretos, conceptos, principios, procedimientos, valores, normas y
actitudes”.

Partiendo de estas ideas comunes y compartidas por otros
muchos autores, la Ley Organica General del Sistema Educativo
(LOGSE) recoge fundamentalmente tres tipos de conocimiento o
contenidos académicos: contenidos conceptuales, contenidos
procedimentales y contenidos actitudinales.

La LOGSE, basandose en la perspectiva constructivista aboga
por una ensefianza que permita al alumno aprender contenidos,
saber como utilizarlos y formarlo en el pensamiento critico para
que llegue a entender y adaptar las normas y valores consensuados
por su sociedad y sus diferentes culturas, a su proceso de
formacion personal y social.
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Analicemos en profundidad las tres dimensiones del
contenido que se asumen actualmente en nuestro actual Sistema
Educativo.

\ 3.3 Contenidos Conceptuales, Procedimentales y Actitudinales

La puesta en marcha de la LOGSE ha conllevado mucha
polémica sobre el tratamiento que reciben los contenidos. Cuando
se debate sobre los contenidos escolares, encontramos entre
profesores y padres posturas tan distantes como: “los contenidos
exigidos por la nueva ley, disminuyen el “saber” de los chicos,
saldran peor preparados”. También nos encontramos con
posturas opuestas que manifiestan: “ los contenidos tienen
demasiado peso en el curriculum escolar, a falta de estrategias o
habilidades para resolver problemas, saber seleccionar Ila
informacion o aprender a estudiar”.

En realidad, entre ambas propuestas se hace referencia a
contenidos diferentes.

La definiciébn de contenidos escolares que hace el Disefio
Curricular Base (DCB pég. 41), es la siguiente:

“En esta propuesta curricular se entiende por contenido escolar tanto
los que habitualmente se han considerado contenidos, los de tipo
conceptual, como otros que han estado mas ausentes de los planes de
estudio y que no por ello son menos importantes: contenidos relativos
a procedimientos, y a normas, valores y actitudes. En la escuela los
alumnos aprenden de hecho estos tres tipos de contenidos.”

En las propuestas curriculares de la Reforma, se considera que
los hechos y conceptos (entendido tradicionalmente como los
Unicos contenidos), son Unicamente un tipo de conocimiento que
han de tenerse tan en cuenta como los otros tipos de contenidos,
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gue hacen referencia a procedimientos y actitudes, normas y
valores.

Coll (1992, pag. 15-18) considera que esta diferenciacion de
contenidos no es una cuestion puramente terminolégica, sino que
considerar los procedimientos, actitudes, normas y valores a un
mismo nivel que los hechos y conceptos, supone una llamada de
atencion sobre la importancia que tienen sobre el aprendizaje y la
ensefianza. Pretende un intento de romper con la préctica
habitual, justamente denunciada en innumerables ocasiones, de
una enseflanza centrada en la memorizacion de hechos y
conceptos, colocando en un mismo estamento el dominio de
procedimientos y comportamientos de acuerdo con determinadas
normas y valores.

Asi se clarifica la importancia de cada uno de los tipos de
contenidos. Merece que, por tanto, abordemos sus diferencias.

3.3.1 Contenidos Conceptuales

Como ya se ha sefalado anteriormente, los contenidos
conceptuales hacen referencia a hechos, conceptos y principios. Se
entiende por hechos las informaciones sobre acontecimientos o
datos de determinada materia, que deben ser aprendidos de
forma literal.

Para que el aprendizaje empiece a consolidarse debe
comprenderse, y para ello, estdn los conceptos. Para comprender
los conceptos hace falta relacionar la informacion y buscar esa
conceptualizacién de los hechos.

Podriamos poner como ejemplo el concepto de velocidad. Las
variables que intervienen en este concepto son el espacio y el
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tiempo, que son lo que denominamos hechos. La relacion
establecida entre ellos nos daria el concepto de velocidad.

Los conceptos permiten organizar la realidad formando
categorias y asi entender y dar sentido a todo lo que nos rodea,
para ejemplificarlo trabajaremos con una experiencia en un aula
de 3° de Infantil:

Profesora: “¢;conocen diferentes tipos de barcos?”

Alejandro: “jun Ferry!”

Sara: “jun Jet-Foil!”

Alejandro: “no Sara, un Jet-foil es un Jet-Foil, un barco es un
Ferry”

Alejandro aun no poseia el concepto de barco y por tanto no
integraba otros tipos de embarcacién en el concepto de “barco”,
no habia aprendido a categorizar.

Los conceptos cientificos, por otro lado, forman parte de una
red de conocimientos relacionados entre ellos. Si la relacion de
conceptos se aprende de forma significativa, mayor sera el nivel de
comprensiéon de las nuevas categorias 0 conceptos superiores.

Los conocimientos conceptuales también incluyen datos, que
conjuntamente con los hechos deben ser aprendidos basicamente
de forma maés literal o reproductiva. Como ejemplos sirvan los
datos histéricos, los nombres de capitales, los simbolos
matematicos o las reglas ortograficas. Como consecuencia, se
trabaja la estimulacion y los procesos de memoria en los alumnos
(uno de los puntos polémicos entre los retractores de la Reforma
Educativa, que plantean que la capacidad memoristica no se
trabaja en la LOGSE).
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Por tanto, se observa que en el aprendizaje de los contenidos
conceptuales se trabaja tanto la memoria, como la capacidad de
relacionar y la comprensién, para dar lugar a un aprendizaje
significativo.

La presencia de los contenidos conceptuales en el curriculum
escolar va en paulatino aumento, a medida que se superen los
distintos cursos o etapas; de la misma forma variara la cantidad y
complejidad de este tipo de contenido segun las distintas materias
del curriculum.

Entendemos imprescindible que en este aprendizaje de
hechos, conceptos y principios no se obvie su relacion con los
otros tipos de contenidos procedimentales y actitudinales.

3.3.2 Contenidos Procedimentales

“Un procedimiento es un conjunto de acciones ordenadas, orientadas
a la consecucion de una meta”. (DCB, pég. 41-42).

La definicién que nos ofrece Valls, (1993, pag. 29) sobre estos
contenidos es la siguiente:

“los contenidos procedimentales designan conjuntos de acciones, de
formas de actuar en pos de metas. Se trata de unos conocimientos con los
cuales nos referimos al saber hacer cosas (con las cosas o sobre las cosas,
las personas, la informacion, las ideas, los numeros, la naturaleza, los
simbolos los objetos, etc.) Y su aprendizaje supondra, en Gltimo término,
que se sabr& usar y aplicar en otras situaciones de persecucion de
metas.”

Este tipo de contenidos, aunque explicitamente aparezcan
como una innovacion de la Reforma, no es novedoso. Siempre
han estado presentes en la practica educativa. Todo proceso de
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ensefanza-aprendizaje ha tenido que estar impregnado de
procedimientos (estrategias, habilidades, determinadas técnicas,
uso de materiales, etc.).

Sin embargo, el profesorado no ha de asumir una nueva tarea
en el proceso de enseflanza, ya que los conocimientos
procedimentales siempre han estado presentes. La nueva
normativa Unicamente exige, que tanto en el aprendizaje como en
la evaluacidon se expliciten los conocimientos procedimentales al
igual que los conocimientos conceptuales.

El principal objetivo de los contenidos procedimentales es
ensefiar a pensar y ensefar a aprender, es decir estimular todas
aquellas habilidades, estrategias y procesos cognitivos que
permitan al alumno adquirir competencias béasicas para acceder a
cualquier area de conocimiento.

Como ya menciondbamos en el apartado de contenidos
conceptuales, el aprendizaje de procedimientos esta enmarcado
en una situacion de aprendizaje significativo que toma como
referencia al propio alumno y su entorno. Se trata de asegurar un
aprendizaje de procedimientos vinculados a otros ya conocidos (ya
sean  contenidos  conceptuales como  procedimentales),
interrelacionarlos para enriquecerlos y que emerja un nuevo
conocimiento procedimental. (Coll, 1992).

La ensefianza de este conocimiento trae implicita, en su
propia naturaleza, la transferencia del aprendizaje. Esta
transferencia hace referencia tanto a otras materias curriculares
como a la vida cotidiana del alumno. Es decir, si se ensefa
determinado procedimiento en el &rea de Matemaéticas se podra
utilizar este aprendizaje para iniciar un nuevo conocimiento en
otra materia o para aplicar ese mismo procedimiento con otro
objetivo; de la misma forma, el profesorado intentara trasladar ese
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nuevo aprendizaje a la realidad social y cultural que rodea al
alumno.

Los contenidos procedimentales, sin embargo, no deben
llegar a confundirse con actividades o metodologias didacticas,
como afirma el DCB (pég. 42):

“No debe confundirse un procedimiento con una determinada
metodologia. EI procedimiento es la destreza que queremos a ayudar a
que el alumno construya. Es, por tanto, un contenido escolar objeto de la
planificacion e intervencion educativa, y el aprendizaje de ese
procedimiento puede trabajarse mediante distintos métodos”.

3.3.3 Contenidos Actitudinales

Las actitudes y los valores siempre han estado presente en la
formacion del ser humano. En la escuela, los alumnos aprenden
conocimientos, pero también crecen en ella y se forman como
personas. Por tanto, los docentes siempre han estado
transmitiendo valores y actitudes; otra cuestion diferente es si lo
hacen de forma explicita o no, pero estan presentes en el proceso.
No se puede separar al maestro de la persona, asi como al alumno
de su construccidén como persona.

La LOGSE ha tomado partido y exige al profesorado que esa
transmisiéon de normas, valores y actitudes se formalice, se
concrete y hasta que se evallUe. Asi Coll (1992), plantea que: “todo
lo que puede ser aprendido por los alumnos debe ser ensefiado
por los profesores”.

Por ello, en las propuestas curriculares hay un tratamiento
igualitario para los tres tipos de contenidos (conceptuales,
procedimentales y actitudinales). Se considera de igual
importancia el aprendizaje de estos contenidos, asi como la
consecucion de sus objetivos y su evaluacion.
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Los contenidos actitudinales se introducen de dos formas:
como valores, haciendo referencia a las normas y actitudes, y como
educaciones finales, que seria la educacion para la salud,
educacién vial, ambiental y otras (Gofi, 1996).

La finalidad educativa, en estos contenidos para la Educacién
Primaria, se podria concretar en (Gofi, 1996, pag.280-281):

* La autonomia de accion en el medio: es la capacidad de
elaborar juicios personales e ideas creativas, apoyandose en un
equilibrio tanto afectivo como personal y social.

* La socializacion: es la capacidad para intervenir en la
sociedad a la que se pertenece, con una doble vertiente. Por un
lado, con la adquisicion de actitudes para la convivencia
democratica, y por otro, con el acceso al conjunto de saberes
culturalmente organizados.

* La adquisicion de instrumentos basicos: se refiere a la
apropiacion eficaz y funcional de tres tipos de aprendizaje: la
capacidad comunicativa, la capacidad de interpretar el medio y de
intervenir de forma activa sobre él, y la identificacién con la
cultura de forma individual y colectiva.

En cuanto a la Secundaria Obligatoria (BOE, 4 de Octubre,
1990, Ley Organica 1/1990, titulo primero, capitulo I11)

* Comportarse con espiritu de cooperacion, responsabilidad
moral, solidaridad y tolerancia, respetando el principio de la no
discriminacién de las personas.

* Conocer, valorar y respetar los bienes artisticos y culturales.
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* Conocer las creencias, actitudes y valores basicos de nuestra
tradiciony patrimonio cultural, valorarlos criticamente y elegir
aquellas opciones que mejor favorezcan su desarrollo personal
COmMoO personas.

* Valorar criticamente los habitos sociales relacionados con la
salud, el consumo y el medio ambiente.

* Conocer el medio social, natural y cultural en que actian y
utilizarlos como instrumento para su formacion.

Con estos objetivos, la LOGSE, pretende que las escuelas sean
centros de aprendizaje para la vida. Tanto para la formacion
personal de los alumnos como para su convivencia con los demas y
para con la cultura y la sociedad a la que pertenecen.

Sin embargo, la introduccién de estos nuevos contenidos, de
forma explicita, ha traido a la comunidad educativa un sinfin de
polémicas, y con ello, retractores y defensores de este tipo de
contenidos.

Un punto en comun, a ambos grupos, es la falta de
clarificacion en el Disefio Curricular Base (DCB) tanto de la
terminologia utilizada (socializacion, adquisicion de valores,
razonamiento moral, etc.) como de la distribucién de los valores
éticos a unas u a otras areas curriculares (Gofi, 1996).

Asi también lo plantean Gofii y Zarandona (1996), quienes
creen que seria mas beneficioso optar por crear un area especifica
de “educacién para la vida”. Ya que la falta de estructuracion
interna de estos contenidos y la gran variedad de aspectos
enumerados podria confundir al profesorado, y con ello, no
cumplir con los objetivos planteados, o, hasta en ultimo término,
abandonar la filosofia que intenta transmitir el Sistema Educativo.
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Aun asi, la intencion de promover en las escuelas una
educacion integral no debe quedar mermada por las posibles
lagunas, imprecisiones o0 escasez de recursos que pueda presentar
cualquier iniciativa, valiente y arriesgada en un ambito tan
polémico, como lo es el de la educacion.

Todas las investigaciones y reflexiones a las que nos aunamos
desde este trabajo, creemos que debe entender a formalizar una
lucha para que los centros educativos acojan a las generaciones
presentes y futuras con la intenciéon de mejorar el mundo.

Siempre, sin olvidar que los diferentes tipos de contenidos
(conceptuales, procedimentales y actitudinales), no se aprenden
ni se enseflan de forma aislada sino que se apoyan vy
complementan para dar lugar a un aprendizaje global. En el DCB
(pag. 43), queda explicito de la siguiente forma:

“ Los diferentes tipos de contenidos no deben trabajarse por separado
en las actividades de enseflanza y aprendizaje. No tiene sentido
programar actividades de ensefianza y aprendizaje ni de evaluacion
distintas para cada uno de ellos, ya que sera el trabajo sobre los tres lo que
permitird desarrollar las capacidades de los objetivos generales.”

\ 3.4 Las Secuencias del Aprendizaje y de los Contenidos

“Los curriculos educativos anteriores a la actual reforma
presentaban una distribucion de los contenidos para cada curso,
de caréacter prescriptivo, a la que los profesores y libros de textos
debian ajustarse”. “.... Las secuencias de contenidos, establecidas a
grandes rasgos por la administracion educativa y mas
detalladamente en los libros de texto, eran las més adecuadas para
favorecer el aprendizaje de los alumnos. Se ignora el porqué, ya
gue en general las decisiones tomadas no aparecen justificadas,
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pero pocas veces se cuestionan desde una perspectiva critica”.
(Del Carmen, 1996, pag.11).

En la actual Reforma, se aboga por un aprendizaje
constructivista y ello conlleva un anélisis profundo de como el
alumno construye su conocimiento de forma significativa. Asi, la
LOGSE ha contado con referencias antropoldgicas, pedagdgicas y
psicoldgicas para elaborar los DCB.

Dentro de las corrientes de la psicologia actual ha tomado
como referencia el paradigma cognitivista y la teoria del
constructivismo. Por tanto, para hablar de la secuenciacién de los
contenidos se hace imprescindible retomar las aportaciones de
Piaget, Vigotsky, Ausbel, Bloom y otros autores que han
contribuido desde la psicologia al mundo de la educacion.

No es mision de este marco tedrico exponer todas las
aportaciones de las que se ha hecho eco el actual Sistema
Educativo. S6lo queremos hacer referencia a como la actual
reforma ha tenido en cuenta todas estas aportaciones para
elaborar los objetivos y contenidos generales en cada etapa y los
aprendizajes basicos que el alumno debe realizar.

De esta forma, se garantiza que los contenidos considerados
como basicos y socialmente relevantes, sean ensefiados a todos los
alumnos, permitiendo que los equipos docentes adecuen los
objetivos especificos a cada contexto, los secuencien y organicen
de la manera que consideren mas oportuna, teniendo siempre en
cuenta las diferentes etapas evolutivas por las que pasa el alumno
(Coll, 1989).

La idea clave de la secuenciacion del aprendizaje y de los
contenidos, es partir de los elementos mas simples o generales, a
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los complejos, que suelen ser al mismo tiempo, los méas detallados
0 que conciernen a casos mas particulares.

Observamos como plantea Coll, C. y Rochera, M.J. (1990) que
Ausubel y sus colaboradores parten de este principio “de lo simple
a lo complejo” en la elaboracion de sus mapas conceptuales, para
la aplicacion de conceptos; del mismo modo que el curriculum en
espiral de Bruner lo aplica a principios y Scandura, en la teoria
del aprendizaje estructural, lo propone a los procedimientos.

Por tanto la secuenciacion en el aprendizaje, se puede aplicar
a cualquier tipo de contenido de los que hemos analizado,
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.

Muchos autores que trabajan este tema, utilizan la analogia
del zoom de una cadmara de filmar para explicar este principio.
Cuando se inicia una filmacion, se puede recoger un plano
general, donde se observa todo el campo de visualizacion, con lo
que se tiene una idea global de lo que se esta viendo. A medida
gue se ha comprendido el plano general, se va acercando el zoom
a detalles mas especificos, que posiblemente no se veian en el
plano general. Asi se puede ir focalizando cada uno de los detalles
para ir recomponiendo la imagen global, relacionando cada una
de las partes visualizadas.

Esta analogia explica claramente el principio de la
secuenciacion. Primeramente, se debe dar una idea general del
contenido a trabajar. Se presenta de forma sencilla y se parte de
algun conocimiento cercano al alumnado; una vez que los
alumnos comprendan y se familiaricen con esta parte del
contenido, se puede introducir otro aspecto de mas complejidad,
para posteriormente relacionarlo con la idea general que ya
conocian, y asi, se va profundizando en la materia, dando
posibilidades de éxito en cada uno de los pasos que se va dando.
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Un postulado fundamental de la secuenciacion del
aprendizaje, es que debe orientarse desde el inicio hacia un
determinado tipo de contenido, para posteriormente ir
relacionandolo con los otros tipos de contenidos. El criterio para
optar por uno u otro tipo de contenido dependera del docente y
de la materia en si misma, ya que hay materias que se prestan mas
a esta secuenciacion que otras. Por ejemplo, las matematicas
parece presentarse mas coémodamente con contenidos
procedimentales, para posteriormente relacionarlos con los
conceptuales.

Como puede comprobarse, la secuenciacion de aprendizajes y
contenidos, no se limita Unicamente a proponer una estrategia
general, sino que constituye una verdadera teoria de la
instruccién. Ademas posee un enorme potencial para la
planificacion de la ensefianza y como ayuda al docente para que
tenga presente los procesos cognitivos del alumno en el
aprendizaje de los contenidos escolares. (Coll, C. y Rochera, M.J.
1990).

En este capitulo hemos analizado los diferentes tipos de
conocimiento, centrdndonos en de Jong y Fergunsos-Hessler
(1996) como representante sintetizador de estos trabajos sobre la
tipologia del conocimiento. Hemos hecho referencia al concepto
de contenido académico para analizar de qué forma se trabaja en
la escuela los contenidos desde la investigaciones sobre los tipos
de conocimiento. Por ultimo, nos hemos centrado en los tres tipos
de conocimiento que se proponen desde nuestro actual Sistema
Educativo.

Asi, cerramos el primer bloque del marco teérico que hace
referencia al conocimiento, para exponer a continuacion el
concepto y proceso de evaluacion.



CAPITULO 4: APROXIMACION AL
CONCEPTO DE EVALUACION

“El temor no es un medio educativo”
(Hermann Hesse)
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Capitulo 4: Aproximacion al Concepto de Evaluacion

4.1:  Aproximacion al concepto de evaluacion
4.2:  Finesy Funciones de la evaluacién educativa
4.3:  Tipos de evaluacién

4.4:  Modelos de evaluacion

\ 4.1 Aproximacion al concepto de evaluacion \

Evaluacion es un término inagotable para todo psicélogo.
Cronbach (1982, pag.1l) abre su libro “Designing Evaluations of
Educational and Social Programs” sefialando: “disefiar una
investigacion en evaluacion es un arte”. También De la Torre y
col. (1994 pag.103) inicia el capitulo de evaluacién apuntando:
“La evaluaciébn es uno de los conceptos mas complejos vy
distorsionados del proceso ensefianza-aprendizaje.....”.

La literatura nos aporta diferentes escuelas, perspectivas y
autores que definen y trabajan sobre dicho concepto. No es objeto
de la presente investigacion el acercamiento profundo y profuso
sobre el término. Pero, creemos inevitable realizar un recorrido
histérico sobre los estudios realizados.

El objetivo ultimo de toda evaluacion siempre sera obtener
informacion; qué tipo de informacion, cdmo obtenerla, cuando,
por qué y a quién, son los principales ejes que hacen que dicho
concepto sea tratado de forma tan diversa por muchos autores.

Tomaremos como base a Madaus, Sriven y Stufflebeam, (1983)
y a Guba y Lincoln, (1989) ya que organizan el recorrido historico
del concepto en base a periodos o eras. A través de la vision de
estos autores se irdn incluyendo las nuevas aportaciones de otros
autores a los periodos planteados. Analizaremos, por tanto, la
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trayectoria de la evaluacion desde sus comienzos, a principios de
este siglo, hasta el uso actual en el campo educativo.

* Los inicios en la historia de la evaluacién: 1800-1900

Madaus, Sriven y Stufflebeam (1983) marcan el inicio de la
evaluacion entre 1800-1900 a lo que denominan la época de la
reforma. Los cambios producidos en el mundo educativo,
constituyeron lo que los autores llaman la Epoca de la Reforma
(The Age of Reform), que llega hasta los inicios de nuestro siglo.
En este periodo de grandes avances tecnoldgicos y sociales, donde
surgian cambios vertiginosos, las escuelas no quedaron exentas de
esas transformaciones. En Gran Bretafia y Estados Unidos se
creaban comisiones de investigacion para el avance de los alumnos
en las escuelas nacionales ( The Royal Commission of Inquiry into
Primary Education, Powis Commission, etc.) e inspectores que
visitaban las escuelas anualmente para observar y evaluar el
progreso de los estudiantes.

Fue un periodo, por tanto, caracterizado por la implantacion
de las primeras férmulas para evaluar las capacidades de los
alumnos y observar su progreso.

* La evaluacién como medida: 1900-1930

Desde 1900 hasta los afios 30, evaluacion era asociado al
concepto de medicidn. Las pruebas psicoldgicas se estandarizaban
para clasificar a la poblacién segun sus capacidades. Con ello, el
campo de la ensefianza se beneficiaba al poder predecir el
rendimiento académico de los alumnos. Madaus y col. (1983)
consideran ésta la segunda etapa, que la denominan de “The Age
of Efficiency and Testing”.
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A diferencia de esa vision, Guba y Lincoln (1989) reconocen
que se inicia el recorrido en la historia de la evaluacion durante
esos afios, y la denominan la primera generacion de la evaluacion:
medida.

Durante estos afios, Binet introduce el término “edad
mental”, para distinguir a los alumnos mas capacitados de
aquellos que presentaban algun tipo de retraso.

También se utilizaron los test en otros contextos, como para el
servicio de las Fuerzas Armadas, para las industrias o en el mundo
de los negocios. El objetivo que se perseguia era el mismo:
conocer las capacidades de los individuos para clasificarlos y
seleccionarlos para que sus responsabilidades estuvieran acorde
con las capacidades medidas en los test.

* Evaluacion y curriculum: 1930-1950

Siguiendo a Madaus y col. (1983), el periodo entre 1930 a
1945 lo denominan “The Tylerian Age”. Periodo en el que Tyler
tuvo una enorme influencia para el mundo educativo. Aporta una
visibn innovadora al concepto de evaluacion al unirlo al
curriculum y empieza a utilizar la terminologia “evaluacion
educativa”.

En los afios 50, se asumen los trabajos de Tyler y se hace
imprescindible para cualquier psicélogo educativo la evaluacion
dentro del disefio curricular. Tyler, (citado por Blagquez, 1988)
define la evaluacién como “el proceso por el que se determina
hasta qué punto son alcanzados los objetivos educativos”.

Para Guba y Lincoln, (1989), esta época podria equivaler a la
segunda generacion de evaluacién: la etapa descriptiva. Para estos
autores, es también Tyler quien como miembro del Bureau of
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Educational Research at Ohio State University, inicia una
investigacion para asegurar el éxito de los estudiantes en el
mundo del trabajo; y es asi como nacen los programas evaluativos.

Los programas tenian como objetivo preparar a los
estudiantes a ser competentes fuera del mundo escolar y por tanto
la evaluacion que utilizaron es la que hoy en dia podriamos Ilamar
la evaluacién formativa.

Observamos que en esta etapa, el centro de la evaluacion, ya
no es sélo el alumno sino que los objetivos educativos también
estan sujetos a revision y evaluacion. Es una novedad fundamental
con respecto a los procesos de la etapa anterior.

* Los test y los programas de evaluacion: 1950-1960

En la década de los cincuenta se desarrollan dos lineas
principalmente: el uso regulado de los test y la explicitacion de los
objetivos educativos (ésta fue la laguna que dejo la etapa anterior,
se habia asumido la evaluacién del curriculum pero sin explicitar
adecuadamente qué objetivos educativos se debian evaluar).

La cuarta generacién de evaluacion, segin Madaus y col.
(1983) seria “The Age of Innocence” aunque los mismos autores la
sobre nombran como “The Age of Ignorance”. Periodo que se
desarrolla entre 1946-1957.

Fue la época de la posguerra. En Estados Unidos se
expandian las empresas, levantaban rascacielos, se generaba una
nueva politica monetaria..., en definitiva se pretendia olvidar los
afos de guerra y entrar en un periodo que denominaban de
“good life”. En las escuelas también repercutié esta nueva forma
de vida: se crearon colegios experimentales con nuevas
tecnologias, aumentaron los servicios escolares ofertando comidas,
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programas deportivos, o el aprendizaje de la muasica. También fue
un periodo de expansién para los test. Tyler y otros autores
ayudaron a configurar el “Educational Testing Service”.

Entre 1950-1955 se regula el uso de los test a través de
organizaciones profesionales: “American Psychological
Association”, “American Educational Research Association”,
“National Council on Measurements Used in Education”, etc.

Los comités hacian recomendaciones para que el uso de los
test tuvieran una doble finalidad: como medida para diferenciar a
los sujetos (que es lo que se venia haciendo hasta ese momento) y
para ayudar a los programas de evaluacion. Esta union entre el
uso de los test y los programas de evaluacion daban respuesta a las
ideas innovadoras de Tyler en evaluacion: explicitar los objetivos
educativos. Sin embargo el dinero destinado para llevar a cabo
estas innovaciones nunca llegé y por tanto esto puso punto final a
ese periodo de evaluacion. Quizds esta espera del apoyo
econdmico por parte del estado que no vio luz en los programas
de evaluacién, es a lo que los autores se refieren con el
sobrenombre de “la época de la ignorancia”.

Asi quedé cerrada esta etapa: se regul6 el uso de los test, por
los diferentes comités creados, pero no se llegaron a desarrollar
las ideas de Tyler sobre la evaluacion de los objetivos educativos.
Habria que esperar unos afilos mas para que estas ideas vieran luz.

* Evaluacién y toma de decision: 1960-1970

Cronbach en 1963 (citado por Madaus y col., 1883 y Beltran y
col. 1987) intenta responder a las limitaciones que presentaba el
concepto de evaluacién durante los afios 50. Las carencias
provenian de no delimitar claramente cuéles eran esos objetivos
educativos. Por tanto, Cronbach empieza a relacionar evaluacion
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con toma de decision y su definicion del concepto es: “evaluacion
es un proceso mediante el cual se recoge y usa informacién con
objeto de tomar decisiones acerca de un programa de ensefianza-
aprendizaje”.

Con esta nueva perspectiva, la informacion que se recoge tiene
como objeto el tomar decisiones referente a objetivos, programas
y métodos de ensefianza. Este periodo lo encuadran Madaus uy
col. (1983) como “The Age of Expansion” (1958-1972).

A finales de los 60, Provus, 1969 (citado por Blazquez, 1988)
reafirma esta idea de evaluacion referente al proceso y a la toma
de decision. Define evaluacion como “la comparacién de las
realizaciones o comportamientos de los alumnos con ciertas
normas para determinar si se debe llevar a cabo, continuarse o
concluirse el proceso de ensefianza”. Observamos que no incluye
el concepto de toma de decision ni de proceso, pero va implicito
en su definicidn, al hablarnos de “continuarse o concluirse” (toma
de decisibn) y “comparacion de las realizaciones o0
comportamientos de los alumnos” (proceso).

Pérez Juste (1995) aflade que la toma de decisiones no es
parte del proceso evaluativo, pero es la que, en la practica, hace de
la evaluacion una funcién radicalmente pedagdgica. Con la
incursion de la toma de decisiones en evaluacion, se realizara una
mejora directa sobre los educandos e indirecta sobre los
programas, materiales, los centros o el propio profesorado.

Con esta nueva vision sobre evaluacion, se supera un
reduccionismo descriptivo y se empieza a mejorar el proceso de
ensefanza y aprendizaje.

* Los juicios de valor en evaluacion: 1970-1980
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A partir del comienzo de la década de los 70, se observa una
vision de evaluacion mas dinamica en cuanto a que se entiende
como un continuo y como objeto de toma de decision. Atras quedd
por tanto la evaluacion como un producto final y cerrado.

Stufflebeam y Webster (1983) perfeccionan el concepto al
entenderlo como “el proceso de planear, recoger y obtener
informacion utilizable para tomar decisiones alternativas”. En la
misma linea Grondlund 1973 (citado por Blazquez, 1988) concibe
la evaluacion como “un proceso sistematico para determinar hasta
qué punto alcanzan los alumnos los objetivos de la educacién”.

Esta seria para Madaus y col. (1983) la ultima era en la
historia de la evaluacién, a la que llama “The Age of
Professionalization”. Para estos autores es en estos momentos
cuando el campo de la evaluacion se cristaliza y emerge la figura
del profesional especializado en evaluacién. Se empiezan a ofertar
cursos especificos sobre metodologia de la evaluacion, programas
de doctorado en esta linea, etc. Por tanto, quedaria configurada la
especializacion de evaluacion dentro del campo de la psicologia.

Posteriormente se empieza a introducir el concepto de
“mérito o valor” a los trabajos sobre evaluacion. Beeby 1975,
(citado por Beltran y col.,1987) entiende la evaluacién como una
sistematica recogida e interpretacion de informacién sobre un
juicio de valor orientado a la accion. También Worthen, 1973
(citado por Rodriguez Diéguez, 1980) que define el concepto
como “la determinacion del valor de una cosa, que incluye la
obtencion de la informacion para juzgar el valor de un
programa....”. Asimismo, la que elabora el “JointCommitee 1981
(citado por Blazquez 1988), como resultado de un concurso entre
varios expertos en evaluacion educativa: “una investigacion
sistematica de la valia y mérito de algln objeto”.



134 NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO

En esta linea Guba y Lincoln (1989) denominan la tercera
generacién de evaluacion: “Judgment”. La evaluacion educativa
no debia cefiirse a describir, el evaluador tenia que observar las
limitaciones de su propia evaluaciobn, tomar decisiones
alternativas, en definitiva, emitir un juicio; por tanto el profesional
era considerado como un juez.

La nueva idea de evaluacién como juicio o valor se refiere a
que la evaluacion no es solo una mera descripcion. Exige un
juicio de valor sobre los datos recogidos sobre aprendizaje o
rendimiento. Con ello podemos observar cémo se adecuan a los
objetivos educativos propuestos o al método o programa utilizado.
Ademas este juicio de valor nos sirve para el proceso de toma de
decision. Asi Stufflebeam, (1971) sefiala que evaluacion es el
“proceso de disefar, obtener y proporcionar informacién util que
permita juzgar las alternativas de decision” (citado por De la
Torre, 1994, pag.317).

Ya en los afios 80 Rodriguez Diéguez (1980), intenta
sintetizar una descripcion que recoja todos los elementos que,
segun él, conformarian una definicion de evaluacion:

a/ La presencia de especificaciones o normas sobre los
atributos que se pretenden para los alumnos cuando hayan
determinado el proceso de ensefianza.

b/ La recogida de informacién sobre la diferencia entre lo
previsto o esperado y lo logrado.

¢/ Las tomas de decision alternativas.

En ese mismo sentido, Tenbrik, 1981 (citado por Blazquez
1988) define evaluacion como “el proceso de obtener informacion
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y usarla para formar juicios que a su vez se utilizaran en la toma
de decisiones”.

Aunando todas las perspectivas, resume Blazquez (1988, pag.
16) que: “la evaluacion es un proceso que comprende:

1/ El disefio previo de los criterios para la obtencién de la
informacion necesaria.

2/ La consideracion y contraste de dicha informacion hasta
obtener un juicio ponderado.

3/ La adopcidén de las decisiones pertinentes.

4/ La comunicacion de los correspondientes resultados a los
interesados.”

* Laevaluacion en los afios 90

Expondremos la definicién de algunos autores representativos
del panorama educativo en Espafia. Sus definiciones de evaluacion
serian:

“La evaluacion es el proceso mediante el cual se juzgan los
resultados del aprendizaje en relacion con los objetivos
educacionales previstos”. (Hernandez, P.,1991, pag. 258).

Para Pérez Juste (1995, pag. 78), sigue existiendo
discrepancias en el concepto de evaluacién y hace refencia a dos
posturas en su definicion: “Para unos, la evaluacién educacional es
una descripcion sistematica de los objetos educacionales, mientras
para otros es una valoracion de su meérito o de su valor, o de
ambas cosas a la vez. La clave, pues, se encuentra en incorporar o
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no la dimension de juicio, valorativa, y, en caso afirmativo,
limitarla o no a los resultados”.

“Se entiende por evaluacion el proceso sistemético de
acumulacién de informacidon instruccional relevante para su
interpretacion pertinente que, como parte del proceso del E/A
(ensefianza/aprendizaje) permite establecer juicios de valor y
tomar decisiones en pro de las mejoras de las acciones seguidas,
relacionando la practica educativa con los objetivos educativos
respecto a criterios de eficacia previamente establecidos”. (Rivas,
F., 1996, pag. 325).

Observamos en estas definiciones, que tanto “la toma de
decisién”, como “los juicios de valor”, estdn presentes en los tres
autores; por tanto, estas concepciones en evaluacién estan ya
asumidas en la esencia misma de la evaluacion.

Por ultimo, nos gustaria reflexionar acerca del futuro de la
evaluacion. ¢Hacia dénde camina el proceso evaluativo?. ;Qué
nuevas aportaciones nos ofrece la psicologia educativa para
incorporarlas a evaluacion?.

Para dar respuestas a estos interrogantes, podriamos
acercarnos al planteamiento que hacen Guba y Lincoln, (1989),
sobre, cudl seria la cuarta generacion de la evaluacién. Estos
autores plantean que, si el paradigma constructivista esta
irrumpiendo hoy en dia en psicologia, la evaluacion educativa no
puede ignorarlo. Tenemos que asumir pues sus postulados, e
incorporarlos al proceso evaluativo.

Entendemos que la evaluacién, desde la perspectiva
constructivista, merece atencion especial por ser el centro de
interés actual en psicologia educativa, y por tanto centraremos la
evaluacién constructivista en un capitulo aparte, para profundizar
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en ese concepto tal y como es propuesto en el actual Sistema
Educativo.

\ 4.2 Fines y Funciones de la evaluacion educativa \

Hasta los afios 70, la evaluacion estuvo centrada en los
alumnos como objeto evaluativo, sin considerarse explicitamente
el programa, curriculum o métodos de ensefianza. En Estados
Unidos, a raiz de una ley federal que obligaba a experimentar
cientificamente cualquier innovacién educativa financiada por el
Estado, se empezdé un nuevo movimiento en evaluacibn mas
centrada en el curriculum, proyectos, metodologia, etc. (Blazquez,
1988).

Posteriormente, la evaluacion ya no tenia un solo objetivo y
una unica funcioén, y empezaron a emerger los términos de “fines”
y “funciones” evaluativos.

Son dos las referencias a las que tenemos que hacer alusion
durante esta época, en relacion con su posterior influencia en el
campo de los fines y funciones de la evaluacion.

* Michael Scriven (1967) hace una distincion de las funciones
de evaluacion: evaluacién formativa y sumativa. La primera hace
referencia al perfeccionamiento de un programa en desarrollo; la
evaluacién sumativa va orientada a comprobar la eficacia de los
resultados de un programa. (Citado por De la Torre, 1994; Pérez
GOmez, 1989; Blazquez, 1988 y Pérez Juste,1995).

* Bloom y col. (1971) hablan de diagnédstica formativa y
aditiva o sumativa. La diferencia con el autor anterior es que la
diagnostica formativa abarca tanto el progreso de un programa
como el de los alumnos. La aditiva o sumativa, por su lado no
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presenta diferencias con la evaluacion sumativa que plantea
Scriven en el apartado anterior. (Citado por Blazquez, 1988).

De esta forma, Beltrdn y col. (1987, pag. 522-523) exponen
dos aspectos en la evaluacion: el aspecto funcional y el formal.

1/ El aspecto funcional abarca la evaluacion del logro de los
objetivos del proceso ensefianza-aprendizaje por los alumnos, y
la evaluacion del plan de estudios.

2/ El aspecto formal atiende a tres vertientes: a) diagndstico
de potencialidades del alumno; b) evaluacidon formativa que se
desarrolla en el proceso para perfilar las metas y objetivos
educativo y c) la evaluacidon sumativa, que hace referencia al grado
en que los alumnos han alcanzado los objetivos educativos.

Blazquez (1988, p&ag.21-23) , por su parte, extrae unas
conclusiones sobre la literatura de los fines educativos:

1/ “todos los componentes del curriculum deben ser objeto de
la evaluaciéon”.

2/ “una idea clara sobre el objeto de la evaluacion a realizar es
una parte importante y previa de cualquier disefio de la
evaluacion que desee configurarse”.

Para De la Torre (1994, pag. 111-112) existen dos tipos de
funciones:

1/ Evaluacion formativa: tiene como propo6sito mejorar el
proceso ensefianza- aprendizaje, por tanto deberia centrarse en el
alumno, en el profesor y en el curriculum. A su vez esta evaluacion
formativa tiene varias funciones: a) detectar los progresos y
dificultades en el proceso ensefianza-aprendizaje para
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comprender mejor las necesidades individuales y colectivas de los
alumnos; b) informar al alumno de los hallazgos encontrados para
que participe de forma activa en su aprendizaje; y ¢) adecuar el
curriculum y los objetivos de los que se parte a la situacion
contextual que se encuentran los alumnos.

2/ Evaluacion sumativa: tiene el objetivo de dar informacion
sobre el progreso del alumno en funcién de los criterios de los
que se parte, sean los objetivos establecidos por la administracion
o los establecidos dentro del proyecto curricular. Este tipo de
evaluacion también tiene varias funciones: a) comprobar el nivel
de consecucion de objetivos establecidos en relacion con
contenidos, normas, valores, procedimientos, etc.; b) hacer
balance de la situacion que se encuentra el alumno al terminar
una fase de aprendizaje; y ¢) dar informacién al alumno de su
situacion.

Més adelante, este mismo autor, afiade la funcion social y la
funcion pedagogica de la evaluacion. La vision que ofrece como
funcién social hace referencia al sentido de seleccion de los mas
competentes, separando aquellos alumnos que superen los
objetivos de aquellos que no.

Este tipo de evaluacién llevaria a rotular a los alumnos con
éxito y a los alumnos con fracaso. Esta es una funcion, que segun
este autor, se da hoy en dia en educacion. Pero, para evitar esta
seleccion, él hace una reflexion sobre el modo de evaluar,
destacando el tratamiento didactico que debe recibir el error.

La funcién pedagdgica estaria al servicio del alumno y de su
aprendizaje, permitiendo considerar tanto la tarea evaluadora
como reguladora del proceso ensefianza-aprendizaje.
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Una visibn méas amplia de lo que podrian ser los fines o
funciones de la evaluacién la encontramos en Hernandez, P.
(1991, pé&g.258-260), que en la evaluacion observa cuatro
funciones principales:

1/ Funcién orientativa para el alumno y el profesor: se
evalia al alumno para que pueda continuar su aprendizaje
(retroalimentacion) y sirva al profesor como guia del proceso
que se esta llevando a cabo. Se entiende este tipo de evaluacion
como proceso, no como producto final del aprendizaje ya que de
esta forma no cabria esa funcion orientativa.

2/ Funcion valorativa de programas y procedimientos: es la
evaluacién de los medios didéacticos o la propia actuacion del
profesor. En este caso, no interesa los progresos individuales sino
las medidas colectivas.

3/ Funcion motivadora: el proceso 0 resultado del
aprendizaje se mide con la evaluacion, por tanto esta evaluacion
supone una meta. Esta a su vez, sirvre  de estimulo al alumno
para continuar su proceso.

4/ Funcion calificadora o de referencia social: la evaluacién
significa una calificacion, titulo, etc. Con ello se certifica que la
persona esta 0 no capacitada para ejercer en los conocimientos
evaluados.

Observamos que el tratamiento que hace este autor de la
funcion social es conceptualmente diferente a la que plantea De la
Torre (1994). Hernadndez asegura que la evaluaciéon cumple una
funcion social como reconocimiento, frente a los demaés, de los
conocimientos adquiridos. Por su parte, De la Torre, plantea que
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esta funcion social discrimina a los més capacitados de aquellos
alumnos menos ventajosos.

Por altimo mencionaremos a Perez Juste (1995, pag. 78), que
de forma sintética enumera las funciones atribuidas al concepto de
evaluacion:

1/ Formativa: para la mejora

2/ Sumativa: para la seleccion, certificacion y rendicion de
cuentas.

3/ Sociopolitica: para motivar y ganar apoyo publico.
4/ Administrativa: para ejercer la autoridad.

La funcién sumativa, es para este autor, muy diferente al
resto de los investigadores. La descripcion que hace de esta
funcion se acercaria mas a lo que Hernandez, P. y De la Torre
denominan funcién social o calificadora.

A lo largo de este apartado hemos analizado cémo los
diferentes autores hacen un tratamiento diferente en la
terminologia de los fines o funciones; en ocasiones denominan la
misma funcion con diferente término y en ocasiones ocurre lo
contrario. Por tanto, mas que entrar a discernir entre cual seria el
descriptor mas adecuado, nos hemos centrado en el contenido de
los mismos.

Hemos tomado como referencia a estos investigadores como
ejemplo de lo que entendemos como fines o funciones a la que se
dirige la evaluacion. Existen otros muchos autores que también
establecen los fines o funciones con otras denominaciones, pero
observamos que todos giran en torno a la evaluacion de los
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alumnos, del profesor, de los objetivos educativos, curriculum y
métodos de ensefianza. (Cronbach, 1982; Guba y Lincoln 1989;
Rivas, 1996; y otros).

| 4.3 Tipos de Evaluacion |

Al hacer referencia al tipo de evaluacién que se va a utilizar, la
mayoria de los autores hacen mencion a los momentos del proceso
de ensefianza-aprendizaje, en el que se va a evaluar. Asi, se
escogera uno u otro tipo de evaluacién segin en qué momento del
proceso se diagnostique.

Los momentos en el proceso de ensefianza-aprendizaje serian:
Antes de iniciar una sesion de aprendizaje. Durante las sesiones
de aprendizaje y al final de dichas sesiones.

Segun De la Torre (1994) los tres tipos de evaluacion
utilizados en estos tres momentos serian:

1/ Antes de la enseflanza que habria que realizar una
evaluacion inicial. El objetivo es determinar la situacion en que se
encuentra cada alumno al iniciar una secuencia de aprendizaje.
Pretende obtener informacion acerca de los conocimientos
previos, actitudes y capacidades del alumno. Se puede llevar a
cabo de forma no instrumentada, a través de preguntas iniciales, o
de debates, por ejemplo. O bien de forma instrumentada, de esta
forma tanto profesores como alumnos serdn conscientes de los
conocimientos de los que se parte.

2/ En el proceso de la ensefianza que se daria lugar a una
evaluacion formativa. Esta se puede realizar desde dos
vertientes: a) la “recuperacion”, en momentos puntuales, con
aquellos alumnos necesitados de ayuda complementaria, para
llegar a los objetivos propuestos y b) la “ampliacidon”, que permite
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realizar tareas de mayor profundidad a aquellos otros estudiantes
gue marcadamente han superado, en escaso periodo de tiempo,
los objetivos que la clase tiene previstos adquirir.

3/ Al final de la ensefianza que entraria la evaluacion
sumativa. Con ella se evaltan resultados. Es un tipo de evaluacion
de producto final del aprendizaje. No tiene préacticamente
incidencia en el proceso didactico, y los instrumentos de
evaluacion utilizados en este momento final del aprendizaje son
en muchas ocasiones de una subjetividad demostrada. Sin
embargo, se hace imprescindible para valorar una actuacion
conjunta dentro del sistema educativo, respondiendo a
necesidades de control y de recogida de informacién estadistica.

Segun el mismo autor, son igualmente importantes los tres
tipos de evaluacion en cada uno de los momentos planteados y se
hacen necesarias para un correcto proceso de ensefanza-
aprendizaje.

Hernandez P. (1991), por su parte, plantea dos tipos de
evaluacién: la continua y la evaluacién periddica.

1/ Evaluacion continua. Es la que se realiza dentro de la
propia actividad escolar, sin que existan fechas preestablecidas y
basdndose en las propias tareas escolares, en preguntas o en
entrevistas esponténeas.

2/ Evaluacidn periodica. Se realiza en fechas determinadas y
puede basarse en proyectos de trabajo o préacticas o en contenidos
disciplinares (examenes). Los examenes revisten dos formas
tradicionales: la oral y la escrita.

Para Beltran y col. (1987) existen dos tipos de medida: la
orientada a la norma y la orientada al criterio.
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1/ Orientada a la norma, utilizada en la evaluacién inicial.
En este caso la ejecuciéon individual de cada estudiante se evalla
con el rendimiento de los demas alumnos. Con este tipo de
evaluacion se le proporciona al profesor un cuerpo de
conocimientos basicos de las destrezas y aptitudes de cada alumno,
asi como de los cambios producidos por los alumnos en el periodo
de aprendizaje.

2/ Orientada al criterio. Este tipo de evaluacion hace
referencia, no a un grupo normativo, sino conforme al siguiente
criterio: los objetivos de aprendizaje propuestos para cada uno de
los alumnos.

Segun estos autores, por tanto, se hace necesario para la
buena marcha de un proceso de enseflanza-aprendizaje, obtener
informacion de: los conocimientos previos de los estudiantes, del
progreso que van adquiriendo y por ultimo de los resultados
finales obtenidos.

Ademas, siempre se ha de sopesar que cada alumno puede
partir de niveles diferentes y por consiguiente, progresar vy
finalizar su aprendizaje de manera diferenciada.

\ 4.4 Modelos de Evaluacion: Paradigma cuantitativo-cualitativo

Entendemos el término paradigma, en el sentido que lo
presentan Castillo y Gento (1995): “el marco de referencia
ideoldgico o contexto conceptual que utilizamos para interpretar
una realidad”. Por tanto, la eleccion de uno u otro paradigma
evaluativo estara en funcién al objetivo de evaluacion: programa,
tipo de instrumento y tipo de resultados.

También hay que considerar que cada modelo de evaluacién
debe partir de unos presupuestos tedricos que definen su
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concepcion sobre la ensefianza. Debe abarcar unos
procedimientos  metodolégicos  coherentes con  dichos
presupuestos y ha de proponerse alcanzar unos resultados
determinados. (Blaquez, 1988).

Este autor, plantea dos tipos de modelos evaluativos: el
modelo cuantitativo y el modelo cualitativo. Castillo y Gento,
(1995) afiaden, ademés, un tercero que seria el modelo o
paradigma mixto. A continuacion analizaremos cada uno de estos
modelos por separado.

* Modelo Cuantitativo

“El paradigma experimental cuantitativo tiende a la maxima
objetividad de datos, para lo cual establece una sistematizacion
estricta en el seguimiento del proceso evaluador y un disefio que
desemboca en resultados numéricos-estadisticos”. (Castillo vy
Gento, 1995, pég. 27).

Para estos autores, el modelo obliga al evaluador a una estricta
definicion del disefio y, por tanto, dificulta la modificacion de
objetivos que durante el proceso se observen necesarios 0 curiosos
para la evaluacion. De la misma forma, el evaluador se posiciona
frente a los evaluados, de manera distante, para guardar toda la
rigurosidad y objetividad posible; sin embargo esto representa a
su vez una dificultad para percibir la dimension personal de los
implicados, y con ello, perder algun tipo de informacion
interesante tanto para el proceso evaluativo como para sus
resultados.

Para Blazquez (1988) existen, a su vez, tres tipos de evaluacion
dentro del modelo cuantitativo. Son:
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* El modelo de anélisis de sistemas: tiene como finalidad
comprobar el grado de eficacia del programa desarrollado,
aungue sin entrar en consideraciones de valor.

* EI  modelo de evaluacibn por objetivos de
comportamiento: el objetivo es formular, de manera clara y
precisa, los comportamientos individuales, como requisito para
una evaluacion objetiva y eficaz.

* El modelo de evaluacion como informacién para la toma
de decisiones: este tipo de evaluacion tiene por objeto, ofrecer
informacion de lo evaluado para la consiguiente toma de decision.

Obtenemos, por tanto, que para Blazquez (1988) existen en el
modelo cuantitativo tres tipos de objetivos en la evaluacion: medir
programas, comportamientos y una tercer objetivo méas general,
que seria obtener cualquier tipo de informacién con el objetivo de
tomar posteriormente decisiones sobre lo evaluado.

Gento y Castillo (1995) no hacen esta distincion, pero si
plantean las técnicas evaluativas propias de este modelo asi como
las fases por las que pasaria una evaluacién cuantitativa. Las
técnicas evaluativas de tipo interrogatorio (oral o escrita) que sean
facilmente cuantificables, para ser sometidas a analisis estadisticos.

Las fases que conlleva este paradigma se refieren a: la
codificacion de los datos, la seleccion de estrategias e instrumentos
de evaluacion, la recogida y tratamiento de los datos, el analisis de
los resultados y la elaboracién del informe. Utiliza garantias de
rigor cientifico en cuanto a la representatividad de la muestra, la
validez, fiabilidad de los instrumentos y el nivel de significacion
estadistico.

* Modelo Cualitativo
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Durante la década de los sesenta, se produjo un rapido y
acelerado incremento del interés sobre el paradigma cualitativo.
Autores como Eisner, Cronbach, House, Guba y otros (citados por
Pérez Goémez, 1989) reconocian que los test estandarizados y las
pruebas objetivas no proporcionaban toda la informaciéon que se
precisa para comprender lo que los profesores ensefian y lo que
los alumnos aprenden. (Pérez Gomez, 1989).

El modelo cualitativo trata de dar respuestas a los
inconvenientes planteados por el modelo cuantitativo, véase: la
excesiva objetividad y rigurosidad cientifica que permitia perder
informacion durante el proceso evaluativo; introducir nuevos
objetivos de los previamente planteados o un acercamiento mas
personal al objeto de evaluacion.

Este modelo se caracteriza segun Castillo y Gento, (1995) por
la extraccién inmediata y personal de la informacién, utilizando
para ello técnicas e instrumentos mas basados en el contacto con
los implicados. La técnica evaluativa que utilizan
fundamentalmente es la observacion, que conducird a la
formulacion de juicios de valor.

Las fases, en este paradigma, hacen referencia a: la
observacién generalizada, la recopilacién de impresiones, el
intercambio de impresiones y la elaboracion del informe. Las
garantias de rigor cientifico hacen referencia al contraste o
confirmacion de las  observaciones con  evaluadores
independientes, la credibilidad a partir de diferentes fuentes de
informacion, la validez externay la autenticidad.

Para Blazquez (1988); Pérez Gomez (1989) y Castillo y Gento
(1995), el modelo o paradigma cualitativo da lugar a otros
modelos evaluativos. Estos son:
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1/ Modelo de la “critica artistica”: se basa en una concepcion
dela ensefianza y del profesor como arte y artista
respectivamente. Su fin primordial es intentar reeducar la
capacidad de percepcién, comprensién y valoracién de los que
forman parte de programas o experiencias educativas. Se intenta
conjugar las diversas interpretaciones y valoraciones de todos los
componentes de la accion educativa en su contexto.

2/ Modelo “politico” o basado en la negociacién: surgen de
las situaciones de negociacion entre los evaluadores, decidores,
ejecutores y participantes que intervienen en la situacion de
ensefianza.

3/ Modelo de evaluacion respondiente: este modelo proviene
de los trabajos del norteamericano R. Stake (citado por Blazquez,
1988; Pérez Gémez, 1989 y Castillo y Gento, 1995). Rompe con
la tradicion tyleriana de preocupaciéon por la consecusion de
resultados y asume que los objetivos pueden modificarse sobre
la marcha del programa. Se centra en responder a los problemas y
cuestiones reales que plantean profesores y alumnos.

4/ La evaluacién “iluminativa”: en este modelo no se plantea
disefio previo, sino que los problemas se definen en el curso vivo
de los acontecimientos, el propoésito exacto de cada estudio es
Gnico para cada medio y ha de concretarse progresivamente.
También se plantea atender a los objetivos no alcanzados y a las
dificultades encontradas.

5/ EI modelo de “evaluacién democréatica”: surge de la
necesidad de investigar y evaluar la vida del aula con
planteamientos y procedimientos metodoldgicos naturalistas. Es lo
qgue también denominan “investigacion en la accién”. Tiene como
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caracteristica principal reflexionar en la propia practica y sacar
las teorias de ella.

6/ El modelo de “estudios de casos”: se desarrolla en las
situaciones reales en la que los individuos estudiados tienen
responsabilidades y obligaciones con las que el estudio puede
interferir. En la planificacion del estudio de casos surgen
consideraciones sobre las circunstancias del caso, la conducta y
evolucidn del estudio y las consecuencias de la investigacion.
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A continuacién sintetizaremos ambos modelos en un cuadro

resumen:

Cuadro 4-1

Aspectos diferenciadores entre el modelo cuantitativo y cualitativo

MODELO CUANTITATIVO

MODELO CUALITATIVO

Interesa obtener regularidades, leyes
universales

Interesa descubrir lo especifico, lo
idiosincratico

La realidad se estudia en fragmentos,
descomponiendo variables

Se estudia la realidad en su totalidad.
Concepcion holistica

Se evita y neutraliza lo ideoldgico,
sentimientos y creencias

Los sentimientos, creencias e ideologias son
datos relevantes

Elabora hipdtesis antes de disefiar la
investigacion

Las hip6tesis surgen en el proceso, las
teorias salen de la realidad estudiada

Se pretende generalizar resultados a toda la
poblacion

Los datos son un reflejo de la realidad
particular estudiada

El evaluador debe ser neutral en la
recogida de datos

El evaluador influye en el proceso
evaluativo y en la interpretacion de datos

Se utilizan técnicas estadisticas
cuantitativas

Aboga por el uso de técnicas cualitativas

Orientado al resultado

Orientado al proceso

Fuente: Elaborado a partir de Blazquez, (1988); Pérez Gémez, (1989) y Castillo y
Gento (1995)
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Las principales deficiencias planteadas en los modelos
cualitativos provienen de la escasa garantia que poseen respecto a
su justificacibn metodolégica, y por consiguiente, de su validez y
fiabilidad. Observemos que esta critica es la misma que se plantea
en el paradigma cuantitativo, pero por exceso de rigidez
cientifica. Por tanto, el encuentro entre ambos modelos es lo que
propone Castillo y Gento, (1995); en su modelo mixto de
evaluacién.

* Modelo Mixto

El enfoque mixto pretende, por un lado, salvar las deficiencias
de los dos modelos anteriores, y, por otro, integrar los
acercamientos de ambos postulados para una eficaz evaluacion.
Sin perder el marco de referencia en que se basa un proceso
evaluativo, asi como el tipo de resultados que se intenta conseguir
en la evaluacion. (Castillo y Gento, 1995)

De esta forma, habra que combinar la objetividad de los datos,
con la interpretacion mas subjetiva de los mismos. Flexibilizar los
objetivos en el proceso evaluador, sin perder los analisis
estadisticos planteados. Al igual que, utilizar técnicas de analisis
estadisticos que permitan la utilizacion de datos cualitativos.

Estos mismos autores, plantean que hay que observar la
realidad educativa en su contexto mismo, para extraer de ella las
necesidades planteadas por los agentes que componen el
escenario educativo.

El modelo mixto, se plantea a priori como un modelo tedrico,
gue como bien dicen los autores que lo plantean, intenta salvar las
limitaciones de los anteriores y aunar criterios de ambos. Nuestro
planteamiento al respecto es considerar éste ultimo modelo como
el mas idéneo para la evaluacion, pero nos preguntamos si no es
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maés bien un modelo ecolégico, ya que es utilizado, aunque no de
forma intencional por la mayoria de los investigadores.

Si se parte de una concepcion tedrica del modelo cuantitativo,
con su rigor cientifico, nos podemos encontrar maultiples casos
donde se utiliza la técnica de la observacion, de los evaluadores
independientes, la recopilacion de impresiones con el equipo de
investigacion y como no, los juicios de valor o las interpretaciones
subjetivas de los resultados.

Ejemplo de ello, lo presentaremos en el capitulo 6 de este
marco tedrico, donde las investigaciones acerca de las diferencias
de rendimiento entre chicos y chicas, tienen la dificultad de la
concepcion previa que tienen los investigadores al respecto, y sin
lugar a dudas, han utilizado técnicas cuantitativas en su evaluacion
de los resultados.

Por otro lado, también nos encontramos con autores, que aun
partiendo de una teoria cualitativa de la evaluacion,
posteriormente, intentan generalizar sus resultados, buscando
principios generales o intentando objetivizar sus conclusiones.

Es evidente que hay diferencias en la concepcion tedrica y en
el planteamiento previo de la evaluacion, pero sélo hemos querido
presentar que en la realidad educativa convergen criterios que
pertenecen a uno u otro modelo.



CAPITULO 5: EL CONSTRUCTIVISMO Y LA
EVALUACION

“El factor que mas influye sobre el
aprendizaje es lo que el alumno ya sabe;
determinese qué es, y eséfiele en
consecuencia”

(Ausubel)
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Capitulo 5: El Constructivismo y la Evaluacion

5.1: La evaluacion constructivista

5.2: La evaluacion de los contenidos conceptuales
5.2.1: La evaluacion de hechos

5.2.2: La evaluacion de conceptos

5.3: La evaluacion de los contenidos procedimentales
5.4: La evaluacion de los contenidos actitudinales
5.5: La evaluacion de los errores

5.1 LA EVALUACION CONSTRUCTIVISTA \

Visto, sintetizado, el recorrido histérico del concepto de
evaluacién, en el analisis de los afios 90, nos hemos planteado que
la evaluacion dentro del campo educativo ha seguido avanzando
en la concepcién constructivista, que predomina actualmente en el
ambito de la educacién. Por tanto, la evaluacién constructivista
merece una atencién especial, para tratarlo con mayor amplitud,
ya que es el eje central de nuestro trabajo de investigacion.

La perspectiva constructivista, como ya hemos analizado en el
capitulo 1 de este trabajo, se basa fundamentalmente en que los
alumnos aprendan construyendo su propio conocimiento, a partir
de la interaccion entre sus procesos cognitivos y las influencias
sociales que les rodean. Partiendo de esta idea, podriamos
preguntarnos: ¢ cOmo se integra una ensefianza constructivista con
unos criterios de evaluacion previamente establecidos ?.

Para intentar dar respuesta a esta cuestion nos centramos en
las aportaciones de diversos autores que trabajan en esta linea y
gue pueden esclarecer cdmo se integra la funcién evaluadora en
un proceso de ensefianza-aprendizaje constructivista.

De la Torre y col. (1994, pag. 106-110) nos ofrece varias
aportaciones:
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* “En la actualidad dentro de perspectivas constructivistas del
aprendizaje escolar, existe la necesidad de una mayor flexibilidad
de los procedimientos de evaluacién que estan sugiriendo nuevos
enfoques también a nivel formal, y se discute que deberian ser
comentados con los alumnos los objetivos de los que se parte
dentro de una negociacién abierta y no restrictiva centrada en las
necesidades de los alumnos.”

* “La evaluacibn como parte importante del proceso
enseflanza-aprendizaje no es por lo tanto un proceso neutro, sino
una accion de naturaleza social e individual, sujeta a un tipo de
interaccion basada en expectativas.”

* “La evaluacion didactica es un proceso que deberia basarse
en el didlogo que anima al alumno a pensar también en su propio
progreso en relacién con los objetivos establecidos...”.

* La evaluacion del error, en la evaluacion inicial, juega un
papel importantisimo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para Pérez Juste (1995, pag. 81) “la evaluacién no sélo habra
de estar integrada en los procesos educativos sino que, todavia
maés, habrd de adquirir un caracter integral. Al estar integrada
habra de resultar coherente y ser arménica con el resto de
funciones docentes; por ser integral habra de referirse a todo tipo
de “objetos”, mas alld de su tradicional limitacion a los
aprendizajes del alumnado.”

Coll y Martin (1993) plantean que la evaluacion, dentro del
marco de nuestro sistema educativo, se encarga de recoger
avances de distinta naturaleza en el alumno, como capacidades
motrices, cognitivas o afectivas y que asi lo recogen los objetivos
curriculares de las distintas etapas y areas del curriculum escolar.
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De esta forma, ya no sb6lo hablamos de evaluacion de
contenidos (evaluacion tradicional de la ensefianza) sino de
evaluacion de procedimientos y de actitudes y valores. Esta puede
ser una de las féormulas de integrar la evaluaciéon y el proceso de
construccién del conocimiento, ya que cuando se aprende no sélo
obtenemos informacién sino que nos posicionamos ante ella 'y nos
formamos de forma diferente a como lo hariamos en el caso de no
haberla aprendido.

La evaluacion de la ensefianza, por tanto, no puede ni debe
concebirse al margen de la evaluacion del aprendizaje. La
evaluacion del aprendizaje de los alumnos proporciona al profesor
informacion para que éste vaya ajustando progresivamente los
diferentes objetivos al avance de los alumnos y a su construccién
del conocimiento.

De la misma forma, la evaluacion es una informacion util
también para los alumnos, ya que se integran en el proceso de su
propia construccién del conocimiento y pueden disponer de un
feedback de sus propios avances. El ideal seria que los chicos
pudieran utilizar sus propios mecanismos de autoevaluacién, ya
que ésta seria una implicacion directa del “aprender a aprender”
(Coll y Martin, 1993).

Para Alonso Tapia (1995) los profesores no deben utilizar la
evaluacion s6lo como clasificadora de los alumnos, es decir los que
aprueban y los que suspenden, sino que su objetivo es mejorar el
aprendizaje y, por tanto, debe incluir en su disefio de evaluacion
el por qué los alumnos no han superado determinado contenido.

Esto supone un andlisis de los errores que plantean los
alumnos, o si el desconocimiento del contenido es parcial o total,
o0 en qué momento del proceso de aprendizaje ha podido
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ocasionarse el error, o si el aprendizaje ha sido de forma aislada y
no integrador, y tantas y tantas dificultades que no se pueden
simplificar en un descontextualizado “suspenso”.

Rosales (1990) plantea que el objeto de la evaluacién ya no
puede seguir siendo sélo el alumno, sino todo lo susceptible de ser
entendido como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje: los
alumnos, el profesor, los recursos didacticos y sus diferentes
interacciones.

En este sentido, Vizcarro, C. (1998) plantea cuales son las
concepciones constructivistas bésicas, frente a las concepciones
maéas tradicionalistas en evaluacion. Sus aportaciones quedan
recogidas en el siguiente cuadro:
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Cuadro 5-1

Comparacion entre la evaluacion tradicional y la evaluacion alternativa

Evaluacion tradicional

Evaluacion alternativa

Objetivos Sumativo Formativo

Dirigida a evaluar Indicadores de aprendizaje Competencias complejas (directa)
(indirecta)

Basada en Normas/Criterio Criterio/Normas

Criterio Externo (profesor) Consensuado, practicado y

analizado

Naturaleza de los datos

Cuantitativos. Unica

Cualitativos/cuantitativos. Perfil
de puntuaciones o valoraciones

Seleccion de tareas e items

Habilidades automatizadas que
pueden representarse en tareas de
papel y lapiz.Solucion de
problemas de papel y lapiz.
Indicadores

Tareas complejas representativas
de actividades tipicas en un
dominio. Componentes de tareas
complejas.

Procesos implicados

Reconocimiento, recuerdo.

Reconocimiento, recuerdo,
conocimiento procedimental y
estratégico. Procesos cognitivos
superiores,

Relacién con la ensefianza

Ensefianza al servicio de la
evaluacion.

Evaluacion al servicio de la
ensefianza.

Relacion entre participantes

Autoritaria.

.Cooperativa.

Consecuencias

Estresantes.

Motivantes.

Fuente Vizcarro, C. (1998)

Esta autora ademas propone el desarrollo de nuevos métodos
de evaluacién como pueden ser: la evaluacion de la organizaciéon
del conocimiento, la evaluacion del conocimiento previo, los test
adaptativos informatizados, la evaluacion asistida por ordenador,
la evaluacion cognitiva diagnostica y la evaluacion de ejecuciones
(Vizcarro, C. 1998, pag. 147-151).
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Con estas referencias, podemos obtener hacia dénde esta
caminando actualmente la evaluacion dentro de la perspectiva
constructivista de la educacion:

1/ La evaluacion ya no esta orientada exclusivamente hacia el
alumno; también en el proceso evaluativo se integran los objetivos
educativos, el curriculum, los procedimientos y el profesorado.

2/ La evaluacion que se centre en el alumno debe tener en
cuenta su individualidad, y con ello la atencién a la diversidad. Si
todos los alumnos no parten del mismo nivel de conocimientos,
no todos pueden llegar a los mismos objetivos educativos.

3/ Los objetivos deben partir de las necesidades propias de los
alumnos, desde su contexto y de sus necesidades. Por tanto, estos
objetivos deben ser comentados y analizados por los estudiantes a
fin de que, tanto profesores como alumnos, estén de acuerdo en
los objetivos a alcanzar.

4/ Hay que tener en cuenta, en el proceso evaluativo, las
expectativas del profesor. No podemos omitir la carga afectiva y
cognitiva que el profesor aporta en su evaluacion a los alumnos.

5/ Partir de los conocimientos previos significa también, partir
de los errores de los alumnos: analizar y evaluar los errores es
comparar lo esperado con lo obtenido.

6/ Evaluar desde una perspectiva constructivista no es sélo
conocer cuanto saben los alumnos, sino como tienen estructurada
esa informacion, para qué la utilizan y por qué cometen errores.

De todos estos aspectos que deberia recoger la evaluacion
constructivista, nos centraremos sélo en algunos de ellos, ya que
son los que hemos recogido en la parte empirica de esta tesis
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doctoral, estos son: la evaluacion de contenidos conceptuales, la
evaluacion de contenidos procedimentales y la evaluacion de los
errores.

Se observara que también se ha incluido un apartado para la
evaluacion de los contenidos actitudinales, que aunque no queda
recogido en la parte empirica, nos parecia mas integrador en esta
exposicion teodrica abordar la evaluacion de los tres tipos de
contenidos que exige actualmente nuestro sistema educativo.

\ 5.2 La Evaluacion de los Contenidos Conceptuales \

Veiamos en el capitulo tercero de este trabajo, que los
contenidos conceptuales hacen referencia a hechos, conceptos y
principios. Por ser contenidos de diferente naturaleza, la
evaluacion tiene, de la misma manera, que diferenciarlos en su
propia actuacién. Por ello, dedicaremos un apartado diferente a la
evaluacion de hechos y de conceptos.

5.2.1 La Evaluaciéon de Hechos

El conocimiento adquirido sobre hechos, datos o fechas son
maés faciles de evaluar que otro tipo de contenidos. Las respuestas
de los alumnos ante este tipo de aprendizaje s6lo pueden ser
correctas o incorrectas, al contrario que en la evaluacion de
conceptos que admite niveles intermedios de adquisicion del
conocimiento.

Cuando se le pregunta al alumno sobre una fecha relevante en
la historia, sobre una féormula matematica o sobre una capital
especifica, la respuesta es Unica y concreta. EI alumno puede
responder correctamente y observamos que ha adquirido el
aprendizaje, pero si no sabe responder podriamos plantearnos dos
cuestiones: ¢ desconoce la respuesta 0 no se acuerda de ella?.
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Entonces la evaluacibn no puede ser tan sencilla como
planteabamos en el inicio, y habria que plantearse:

- ¢ Las condiciones de aprendizaje fueron las adecuadas ?

- ¢ Las condiciones de evaluacion fueron las adecuadas ?

- ¢ El contexto donde se evalu6 era semejante al de
aprendizaje ?

- ¢ Transcurri6 mucho tiempo entre el aprendizaje y el
momento de la evaluacion ?

Por tanto, en la evaluaciébn de hechos se debe tener muy
presente que la recuperacién de la memoria se vera facilitada por
las condiciones de semejanza entre aprendizaje y evaluacion. Por
ejemplo si un alumno aprende las capitales por su situacion
geografica, es dificil que recupere dicha informacion si se le
solicita que lo haga sin un mapa. (Coll 1992, pag. 67-78).

Segun Hernandez, P. (1991), existen dos formas de evaluar los
conocimientos factuales: por evocacién y por reconocimiento. En
las pruebas de evocacion se solicita basicamente informacion
reproductiva, mientras que en las de reconocimiento se exige
capacidad comprensiva. De este modo, este autor plantea que
ambas pruebas son recomendables cuando se presentan
conjuntamente, cumpliendo dos objetivos diferenciados: por un
lado, responden a dos estrategias de aprendizaje, reproduccion y
comprensién; y por otro, por los perfiles diferenciados de los
alumnos donde pueden verse beneficiados por una u otra prueba.

Otro punto importante en la evaluacion de hechos y datos es
que si este tipo de informacién no se utiliza, cae pronto en el
olvido y, por tanto, el rendimiento se vera afectado si se deja
transcurrir mucho tiempo entre la adquisicion del conocimiento y
su evaluacion.
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Por la razén mencionada anteriormente, es recomendable que
este tipo de informacién no sélo se recupere en el momento de la
evaluacion, sino que se trabaje con ella en otro contexto y que se
utilice en los otros tipos de conocimientos, procedimental y
actitudinal; de esta forma, el conocimiento que en principio se
presenta como una mera reproduccion, pueda ser comprendido,
utilizado por los alumnos y evaluado desde la propia perspectiva
del alumno. (Hernadndez, P. 1991).

5.2.2 La Evaluacién de Conceptos

Evaluar la comprensién es més dificil que evaluar el recuerdo.
Se puede tener adquirido un concepto pero no saber definirlo
adecuadamente, o se puede definir de diferentes formas; asi sera
dificil de evaluar si el concepto estd o no asimilado.

Por tanto, para medir los conceptos resultara mas fécil
realizarlo por reconocimiento o por la aplicacion del concepto en
un contexto determinado. La aplicacion del concepto a la
realizacion de actividades o a la solucién de problemas, son
formas de evaluar el grado de adquisicidon de un concepto.

Mas dificil aun resulta evaluar e interpretar los resultados
cuando los conceptos implicados son abstractos y complejos (como
lo son la mayoria de los conceptos del curriculum, como “energia”
0 “impuesto”). En ocasiones, se cae en la trampa de dar por sabido
un concepto cuando se reproduce una definiciéon del mismo, pero
¢, se ha medido el nivel de comprension ?.

Si queremos que la evaluacion mida la comprension, el
proceso evaluativo debe estar acorde en complejidad y riqueza con
lo que se trata medir. Asi Coll (1992, pag. 72-75) propone varias
técnicas de evaluacién del aprendizaje conceptual:
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* La definicion del significado: se trata de que el alumno, con
sus propias palabras, genere la definicion del concepto. Con esta
técnica no se mide realmente el nivel de comprensién, pero al
aceptar que los alumnos lo expresen en sus palabras, ya acercamos
el nuevo concepto a otros previos del alumno y a que construya el
concepto desde si mismo.

* El reconocimiento de la definicion: en este caso no se evoca
la respuesta sino que se reconoce entre varias alternativas. Como
ya mencionabamos, el reconocimiento es mas facil que la
evocacion y el rendimiento sera superior que en la técnica anterior
aungue no se ejerciten realmente las habilidades procedimentales.

* La exposicion tematica: en ella se solicita una relacion entre
conceptos de forma significativa, semejanzas y diferencias entre el
nuevo concepto y los que se estan interrelacionando. También se
valorard la exposicion con analogias 0 con vivencias personales.
De esta forma, el alumno tendra que realizar una composicion
maés exhaustiva del conocimiento que se ha  adquirido.

* La identificacion y categorizacion de ejemplos: a través de la
evocacion o del reconocimiento, se le pide al alumno que
identifiquen ejemplos o situaciones relacionadas con el concepto.
Se evalla la capacidad de generalizar un concepto adquirido a
situaciones nuevas.

* Aplicaciéon a la solucion de problemas: se trataria de
presentar situaciones problemas, en donde el alumno tiene que
aplicar el nuevo concepto. En teoria esta técnica es la mas
completa ya que incluye las dos anteriores y consolida
procedimientos dirigidos a la inferencia y a la solucién de
problemas.
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Cada wuna de estas técnicas evaluativas proporciona
informacion diferente del nivel de adquisicion del conocimiento y,
por tanto, seria adecuado utilizar varias de ellas en el proceso
evaluativo.

\ 5.3 La Evaluacion de Contenidos Procedimentales \

Siguiendo a Coll (1992) y a Valls (1993), podemos decir que la
evaluacion de los procedimientos tiene un doble objetivo: que se
conoce el procedimiento y que se conoce su aplicacion. Por tanto,
la evaluacion en este tipo de contenido ird dirigida a la
consecucion de estos dos objetivos.

Las dimensiones a tener en cuenta para la evaluacion de
procedimientos son las siguientes (Coll, 1992, pag. 129) y (Valls,
1993) :

1/ Grado de conocimiento sobre el procedimiento. El profesor
tiene que saber previamente si el alumno sabe el procedimiento y
en qué grado tiene adquirido este aprendizaje. Para ello tendra
que evaluar el nivel de informaciébn que tiene sobre ese
procedimiento: cualidades, ventajas y desventajas de utilizarlo y
cuando y donde aplicarlo.

2/ Grado de acierto en la eleccion de procedimientos para
solucionar una tarea. De todos los procedimientos semejantes
que conozca el alumno, debe saber cudl es el mas idoneo para una
situacion concreta y el por qué.

3/ Aplicacion del procedimiento a situaciones particulares.
Para ello, el alumno debe ejecutar el procedimiento. El profesor
deberéa evaluar si hay una correcta secuenciacién en los pasos de
ejecucion, si existe el repertorio completo de componentes, si en
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cada paso hay una resolucion adecuada y la conciencia que tiene el
alumno de lo que esta realizando.

4/ Generalizacion del procedimiento en otros contextos. Se trata
de comprobar como funciona en otros contextos el aprendizaje
adquirido, y cbmo responde el alumno ante las nuevas exigencias
de esa situacidon. En los contenidos procedimentales, no puede
hablarse de una buena adquisicion hasta que no se generalice a
otras situaciones.

5/ Grado de automatizacion del procedimiento. Para conocer si
el alumno ha llegado a automatizar el procedimiento es necesario
comprobar: el nivel de atencion que le dedica en la ejecucion, la
rapidez en sus decisiones/acciones y la seguridad/comodidad que
presenta frente a la ejecucion del procedimiento.

La evaluacion de estos contenidos conlleva a una actitud
diferente del profesor en el aula. El aprendizaje de los contenidos
procedimentales requiere un especial seguimiento del profesor
hacia el aprendizaje del alumno. El docente tiene que lograr que
el alumno tome conciencia de la utilidad de los instrumentos, de
las habilidades que se requieren para su utilizacion y de los
objetivos que se quieren conseguir con ese aprendizaje. (Coll,
1992 y Valls, 1993).

También quisiéramos afiadir las actividades y tareas que segun
Mauri, T. (1996) favorecen una practica de evaluacion reguladora,
atil para aprender el uso estratégico de procedimientos,
cumpliendo los siguientes requisitos:

* Tienen que tener sentido para el alumno.

* Implican un grado de participacién elevado.
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* Se plantean como situaciones problematicas que favorecen
la toma de decisiones: qué hacer, con qué medios, etc.

* Incluyen momentos de reflexibn para planificar la
actuacién, poder reorientarla y reconstruir el proceso.

* Favorecen la cooperacion y el intercambio.

* Favorecen que el alumno justifique sus decisiones y que
valore lo que ha funcionado, asi como las dificultades
encontradas.

* Permiten la transferencia del contenido aprendido a otros
ambitos.

* Favorecen generalizaciones parciales y diferenciaciones
especificas. En condiciones distintas, el alumno podra decidir qué
modo de actuacion seré el mas efectivo.

\ 5.4 La Evaluacion de los Contenidos Actitudinales \

Como ya se ha mencionado en apartados anteriores, los
contenidos actitudinales tienen el mismo rango de importancia
que los conceptuales y procedimentales, y por tanto, su evaluacion
se presenta de igual forma.

En el proceso evaluativo, el profesor debe tener en cuenta
desde dénde parte cada alumno para identificar su avance; no es
lo mismo un alumno que comience un curso con una adaptacion
personal adecuada, frente a otro con autoestima baja. Por tanto, el
profesor debe conocer a sus alumnos, tener unos objetivos a
conseguir para cada uno, o para cada grupo de alumnos, y
observar y evaluar su progreso.
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La cuestion que preocupa a muchos docentes es como evaluar
este tipo de contenidos. Evidentemente, las actitudes y valores
pueden ser dificiles de observar directamente, pero a partir de las
respuestas de los alumnos, de sus comportamientos, de sus
interacciones con los demas y de sus planteamientos frente a
hipotéticos problemas, el profesor tendra que inferir los cambios
producidos en el alumnado.

Gofi (1996) plantea dos formas de evaluacion para las
actitudes: los cuestionarios y la observacion de los
comportamientos de los alumnos. Sin embargo, apunta que las
respuestas ante los cuestionarios serdn incomparablemente mas
pobre y esquematica que los comportamientos reales.

Este autor insiste en que las respuestas a los cuestionarios
revelan algo sobre el mundo afectivo de las personas, pero que las
correlaciones encontradas entre los cuestionarios que miden
actitudes y los comportamientos reales, son casi insignificantes.

Para la evaluacion de valores, Gofii (1996, pag. 311) propone
tres formas alternativas de llevarla a cabo:

1/ Mediante inferencias realizadas sobre los comportamientos
directamente observables de los alumnos.

2/ Mediante preguntas directas a los chicos, a fin de que nos
comuniquen con sus propias palabras cuales son los valores
subyacentes a sus comportamientos.

3/ Presentando a los estudiantes listas de valores que
ordenaran en funcién de sus propios sistemas de valores.
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En altimo término, el crecimiento en valores y unas adecuadas
actitudes, son parte importante del proceso de socializacion que
llevan a cabo los estudiantes en su larga convivencia con la escuela.

Tal proceso consiste en mostrar a los demés lo que uno sabe,
piensa, quiere o hace dentro de unas normas previamente
establecidas .De igual forma, el alumno debe saber predecir las
conductas y las evaluaciones de los deméas para obtener cierta
consistencia en ellos; de no ser asi, el alumno se veria amenazado
por la imposibilidad de encontrar pautas para comprender,
interpretar y predecir lo que ocurre a su alrededor. (Coll, 1992).

Con estos apuntes de como evaluar los contenidos de actitudes
y valores, s6lo hemos pretendido reflexionar sobre la importancia
de estos contenidos en la escuela y de cdmo es posible su medicion
y valoracion de progreso.

El objetivo de nuestro trabajo que evalla los contenidos
conceptuales y procedimentales nos obliga a extendernos, desde
el planteamiento tedrico, méas especificamente en estos aspectos.
Los contenidos actitudinales, por tanto, al no ser materia de
nuestro analisis empirico no se han tratado de manera tan
extensiva.

\ 5.5 La Evaluacion de los Errores \

“Si cierras la puerta a todos los errores, dejaras fuera la verdad” (Tagore).

“Un error corregido puede ser mas fecundo que un éxito inmediato”
(Piaget).

“ El error es el hijo del cambio” (De la Torre, S.)

Existen numerosas citas que nos acercan a entender los
errores como un aspecto positivo en nuestro proceso de
aprendizaje. El error, la equivocacion, la confusién, ya no son (o
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no deberian seguir siendo) signos negativos en el proceso
educativo.

El error se instaura no ya como un elemento sancionador y
descalificador, sino como aspecto de diagnostico y de orientacion.
Siempre nos hemos servido de ellos para la evaluacién, pero se
empieza a entender que “de los errores también se aprende”.

El constructivismo, y con ello su evaluacion, no se ha quedado
atrds en las nuevas perspectivas del andlisis y tratamiento del
error. “Diseflar las evaluaciones de modo que proporcionen
informacion sobre el origen de los errores es algo que puede
facilitar la orientacion posterior del alumno” (Alonso Tapia,
1995).

Segun plantea De la Torre (1994, pag. 44) “;Es posible
imaginar sistemas evaluativos en los que no exista una
consideracion punitiva de los errores?”. Su respuesta es
contundente: “en una concepcién reproductora y conductista en la
gue los objetivos se identifican con los resultados deseables, no es
posible. En esta concepcion, el error siempre desmerecera porque
refleja los fallos o aprendizajes no alcanzados”.

La evaluacion de los errores, puede llegar a formar parte del
diseflo instruccional del docente. Si en la evaluacion de
conocimientos previos, observa errores prototipicos en la mayoria
de los alumnos, la planificacion del contenido que fuera a
impartir, tiene que variar segun los errores encontrados. Si
durante el proceso de su ensefianza, los alumnos cometen los
mismos tipos de errores, puede reflexionar sobre su metodologia
o claridad en la exposicién de la materia.

Podemos observar, que desde la perspectiva constructivista, de
la que se hace eco nuestro actual sistema educativo, también se
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considera la evaluacién de error como proceso evaluativo, asi en el
DCB, del area de matematicas, podemos encontrar: “verificacion
del resultado y modificacion, si es preciso, de la prediccion a partir del
error observado”

De igual forma, si el profesor analiza los errores de cada
alumno puede observar si se debe més a desconocimiento,
confusién o a inadecuadas atribuciones. No se puede ensefar, por
ejemplo, de la misma forma las ecuaciones de segundo grado, si el
alumno aun no conoce las de primer grado o por el contrario,
confunde como se despeja la incégnita en una ecuacion.

Alonso Tapia (1995), hace referencia a tres tipos de errores:
semanticos, procedimentales y autorregulatorios. Los errores
semanticos son aquellos relacionados con la falta de conocimiento
0 en algunos casos con la falta de rigurosidad del mismo, es decir,
se tiene idea sobre el conocimiento pero ésta es pobre, sin llegar a
dominarlo totalmente.

En este tipo de errores también suele darse las relaciones
equivocas entre dos conocimientos. Puede conocerse por ejemplo,
los tipos de climas y sus caracteristicas, también puede conocerse
la situacién geogréafica de los paises, y sin embargo, no llegar a
responder adecuadamente cuando se le pregunta por el tipo de
clima en un determinado pais.

Los errores procedimentales son los que se encuentran en los
pasos a seguir para realizar un tipo de procedimiento. Puede
haber errores s6lo en un paso o en varios, o quizas solo en la
solucion. Los errores autorregulatorios hacen referencia mas al
comportamiento de los alumnos. Si un alumno no revisa su tarea o
su aprendizaje puede cometer errores no por desconocimiento ni
por errar en un paso a seguir, sino en su conducta irreflexiva, o en
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la rapidez al contestar, o en la falta de revision sobre su ejecucion
para comprobar qué es lo que ha hecho.

El andlisis de estros tres tipos de errores pueden orientar al
profesor de forma bien distinta sobre los fallos de los alumnos. No
se puede orientar a un alumno sobre un error cometido, si la
causa de su fallo se debe a desconocimiento, al procedimiento o
hacia su actitud y comportamiento frente al aprendizaje.

El error, por tanto, pasa de ser un producto a ser un proceso.
Analizar los tipos de errores puede ayudar tanto al docente como
al alumno a mejorar en su ensefianza y en su aprendizaje,
respectivamente.

Bajo una perspectiva constructivista del proceso de ensefianza-
aprendizaje, si podemos entender la evaluacion de los errores sin
connotaciones puramente sancionadoras.

Las propuestas de una evaluacién constructivista de los
errores, la encontramos en De la Torre (1994 y 1996), éstas serian:

* De una evaluacion basada en la norma, se pasa a una
evaluacion criterial. De priorizar los resultados, pasamos a
priorizar el contexto y el proceso. El profesor analiza de donde
parte cada alumno para evaluar su proceso y su progreso.

* De tener so6lo en cuenta la cantidad de errores, se pasa a
analizar los tipos de errores. El profesor ha de observar cuéles son
los fallos, identificar sus causas y determinar su naturaleza vy
causas.

* La evaluacién no es sélo juzgar sino ayudar. La informacién
obtenida no se transforma en juicio sancionador, sino en
informacion orientadora. El profesor no juzga, sino que informay
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reorienta y hasta en su propia estrategia docente si fuera
necesario.

* La evaluacion es un proceso interpretativo. La subjetividad
en las evaluaciones no se pueden controlar (excepto en las
pruebas objetivas), y por tanto, los docentes deben hacer
evaluaciones mas flexibles, diversificar mas las  pruebas vy
contrastar los resultados con los alumnos.

* Compartir los resultados evaluativos con los alumnos. La
toma de conciencia del error abre el camino para el aprendizaje, y
si los estudiantes no toman parte de su propia evaluacion no
llegaran a tomar conciencia de sus propios errores, resultando
mas dificil su mejora.

* Utilizar el error como estrategia de cambio. Los errores
més frecuentes pueden servir de reflexion para cuestionarse: ¢ es
adecuado el conocimiento que se exige?, ;estan los alumnos
preparados evolutivamente para adquirir determinados
conocimientos?,  ¢podrian  existir  lagunas o  errores
metodolbgicos?.

Estas y otras preguntas quizas sélo salieran a la luz tras una
revision de los errores mas comunes.

En definitiva, evaluar de una forma diferenciadora los errores
nos lleva a una innovacién pedagogica y metodoldgica que
comporta un cambio de actitudes y valores, frente a un hecho tan
antiguo como el hombre: errar.



CAPITULO 6: EL RENDIMIENTO
ACADEMICO

“Usa lo que tienes y lo que tengas
crecerd”
(Aforismo Hindu)
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Capitulo 6: EL Rendimiento Académico

6.1: El Concepto de Rendimiento Académico

6.2: Relacion entre Rendimiento y Variables internas al alumno

6.2.1: La inteligencia y las aptitudes intelectuales

6.2.2: La personalidad

6.2.3: La motivacion

6.3: Diferencias entre chicos y chicas en el rendimiento

6.4: Diferencias en el rendimiento segun el tipo de ensefianza: Publica
versus Privada

6.5: Diferencias en el rendimiento segun la zona de residencia: Urbana
versus Rural

6.6 El fracaso escolar

\ 6.1 El Concepto de Rendimiento Académico \

En numerosas ocasiones el concepto de rendimiento
académico ha sido asociado a evaluacion educativa (Rodriguez
Diéguez y Gallego Rico, 1992). La asociacion en los términos,
proviene de la evaluacidn centrada en los alumnos que veiamos en
el capitulo 4 de esta investigacion. Cuando la evaluacion esta
orientada exclusivamente hacia los alumnos, lo que importa es el
rendimiento académico y, por tanto, ambos conceptos se unen
para identificar una misma tarea en el proceso educativo.

Sin embargo, la equivalencia de los conceptos no es completa.
“Rendimiento” proviene basicamente de la mecanica y por tanto,
no es excluyente del campo educativo; “académico”, tiene una
carga méas administrativa dentro de la educacion y “evaluacion”,
presenta connotaciones mas flexibles, relativas y humanizadoras
que los términos anteriores. (Rodriguez Diéguez y Gallego Rico,
1992).

La llamada evaluacion del rendimiento académico o escolar se
realiza, normalmente, como su nombre indica, para comprobar si
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los alumnos alcanzan los objetivos previstos en las distintas areas
de conocimiento. Con frecuencia se evalda solamente lo que
concierne a alumnos (su rendimiento, su capacidad, sus
aptitudes...), pero rara vez se valora la préactica docente, la
adecuacion de los programas o los materiales utilizados. Es decir,
se carga al alumno con una responsabilidad que, en el mejor de
los casos, deberia ser compartida. (Rodriguez, A. y col., 1997).

El rendimiento académico, tal y como lo define Pérez Juste
(1995, pag. 75) “es el resultado de la actividad escolar”. Para
conocer este resultado, tendriamos que evaluar, y en esta
evaluacion orientada a los alumnos, no podemos responsabilizar
sOlo a éstos de sus resultados finales. Como bien dice Hernandez,
P. (1991, pag. 335), “los factores determinantes del rendimiento
académico son todas aquellas variables que constituyen el proceso
de ensefanza-aprendizaje (del alumno, del profesor, del
contenido, del procedimiento, del contexto, etc.)”.

Por tanto, como apunta Pérez Juste (1995), la evaluacién del
rendimiento académico no se puede limitar a los resultados del
aprendizaje, ya que imposibilitaria poner de relieve aquellos
factores personales, sociales y didacticos implicados y, en
consecuencia, no seria posible mejorarlos.

Cuando el alumno obtiene un 6ptimo resultado en su
rendimiento, el profesor tiende a implicarse en ese producto final,
mientras que cuando el rendimiento académico de los alumnos es
negativo, los profesores tienden a realizar una atribucion
externalista de los resultados: nivel intelectual insuficiente, falta
de base, carencia de técnicas de trabajo intelectual, ausencia de
interés....serian todas causas de fracaso del propio alumno. (Pérez
Juste, 1995).
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Rodriguez, A. y col. (1997, pag. 51) también afaden: “en
aquellos casos en los que la evaluacién no es positiva, se determina
el camino que falta entre la situacién en la que se encuentra el
alumno y la prevista en los objetivos programados. En cambio, no
se suele observar la distancia que hay entre la situacion final del
alumno y aquella de la que partid, dejandose sin valorar un

progreso, un camino recorrido....”.

Observamos, en este sentido, que el rendimiento académico
ha sido tradicionalmente entendido como el producto final del
aprendizaje de los estudiantes, y la evaluacion de éste rendimiento
serian las notas escolares. Desde nuestra perspectiva y de la de
muchos autores (Hernandez, P 1991; Rodriguez Diéguez y
Gallego Rico, 1992; Pérez Juste, 1995; Rodriguez, A. 1997 y otros)
apostamos seguir avanzando para que este producto final no sea
s6lo entendido como un éxito o fracaso del propio alumno, sino
de todos aquellos agentes responsables del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

A partir de este enfoque, Rodriguez Diéguez y Gallego Rico,
(1992) afaden la idea de que la evaluacién del rendimiento del
alumno se explica en funcion de las variables del profesor, de
variables ambientales y del propio estudiante. Se presenta asi,
claramente, como una situacién interactiva entre todos los
componentes.

Hernandez, P. (1991) plantea que las variables de los alumnos
a tener en cuenta para determinar su rendimiento académico son:
la inteligencia, la personalidad y la motivacion. En cuanto al
profesor, serian: expectativas, personalidad, y las referidas al
contexto escolar, como procedimientos, métodos de ensefianza y
tipos de evaluacion, fundamentalmente. Por udltimo (aunque no
menos importantes) las variables ambientales que rodean al
alumno: nivel socio-econémico y ambiente familiar.
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En sintesis, el rendimiento académico ya no puede seguir
asociado a las notas como Unico termometro del avance de los
estudiantes y se tendria que partir de una evaluacion mas
globalizadora de todos los componentes y agentes implicados en
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En el capitulo 5 de este marco tedrico veiamos la evaluacion
de los diferentes tipos de contenidos; a continuacién analizaremos
las variables del alumno asociadas al rendimiento y otras variables
externas al alumno que también influyen y determinan su
rendimiento.

\ 6.2 Relacion entre Rendimiento Escolar y Variables internas al alumno

La prediccion del rendimiento académico siempre ha sido un
tema de interés y estudio para los psicélogos, y mas
concretamente para los profesionales de la educacién. Las
investigaciones sobre rendimiento y variables del alumno son las
que més abundan y no es nuestra intencién hacer un recorrido
histérico de ellas, s6lo lo abordaremos como marco para
adentrarnos en otras variables de mayor interés para esta
investigacion.

6.2.1 La inteligencia y las aptitudes intelectuales

Desde los comienzos de la historia de la inteligencia y hasta
nuestros dias, numerosos estudios se han dedicado ha comprobar
hasta qué punto esas variables predicen y afectan el rendimiento
escolar. Sin embargo, el concepto de inteligencia ha evolucionado
de tal modo (desde el punto de vista tedrico y desde las influencias
sociales) en su concepto mismo, y en sus instrumentos de medida,
que como plantean Rodriguez Espinar (1982); Coll y Onrubia
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(1990) y Hernandez, P. (1991) estas investigaciones no son
determinantes en sus conclusiones.

Para Rodriguez Espinar (1982) los resultados aun siguen
siendo polémicos y la mayoria de los autores que trabajan sobre el
tema no llegan a resoluciones comunes. Para Coll y Onrubia
(1990) la relacién entre inteligencia, aptitudes y rendimiento
distan mucho de estar realmente resueltas y de ser comprendidas
en profundidad. Mientras que Hernandez, P. (1991) hace
referencia a que en los estudios se suelen aislar los factores, no
pudiéndose, en consecuencia, hallar resultados definitorios.

Bregelman (1975) (citado por Hernandez, P. 1991) considera
que las bajas correlaciones halladas entre los factores de
inteligencia y rendimiento se deben al método utilizado en las
pruebas. La mayoria de ellas se construyen segun el analisis
factorial y con base en un criterio interno, en lugar de un criterio
externo como el rendimiento.

Coll y Onrubia (1990, pag. 162-172) analizan la relacion entre
inteligencia, aptitudes y rendimiento desde la perspectiva
psicométrica y desde la perspectiva del procesamiento humano de
la informaciéon. Desde la perspectiva psicométrica existe una alta
correlacion entre algunos de los test de inteligencia (sobre todo
aquellos saturados en el factor G) y el rendimiento escolar. Sin
embargo, las razones de este valor predictivo siguen siendo
desconocidas, tal como explican estos autores:

“la aportacion de los trabajos psicométricos a este respecto es mas bien
limitada, ya que en general consideran las situaciones de ensefianza y
aprendizaje como una “virtual” caja negra entre las aptitudes y los
resultados de aprendizaje”. (pag. 165).
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Desde la perspectiva del procesamiento humano de la
informacion, el tratamiento al concepto de inteligencia rompe con
el sentido estatico de la perspectiva psicométrica, para dar lugar a
una visién de la inteligencia basada en procesos, estructuras y
estrategias de conocimiento. Por tanto, lleva a entender las
relaciones entre aprendizaje e inteligencia de forma bidireccional,
es decir, el aprendizaje como requisito de la conducta inteligente,
o bien la inteligencia como requisito de los condicionantes del
aprendizaje. Aungue los mismos autores afladen que es una teoria
que aun le queda mucho por perfilar y, que no todos los autores
gue la representan llegan a las mismas conclusiones.

6.2.2 La personalidad

“Ante el escaso porcentaje de varianza explicada por las
pruebas de inteligencia o de aptitudes intelectuales en general se
han intentado buscar distintas razones”. (Hernandez, P. 1991,
pag. 336).

Catell (1965), citado por Hernandez, P. (1991), plantea que la
inteligencia solo puede explicar un 25% de la variabilidad del
rendimiento , y por lo tanto, el restante 75% debe ser explicado
por diferentes causas.

Los estudios realizados sobre personalidad y rendimiento
académico ocupan un lugar importante en la historia de la
psicologia. Dentro del concepto de personalidad existen muchas
variables que la modulan y en numerosas ocasiones los estudios se
han centrado en la relaciéon de algunas de estas variables y
rendimiento.

Los factores méas relacionados con rendimiento han sido:
ansiedad, que segun cita Hernandez, P. (1991) es el factor mas
analizado, autoconcepto, estilos cognitivos y extroversion-
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introversion, entre los mas importantes (Fierro, A. 1990;
Rodriguez Espinar, 1982; Hernandez, P. 1991; Beltran y col.,
1987; Genovard, C. y Gotzens, C. 1990 y Rodriguez Diéguez y
Gallego Rico, 1992).

Los resultados mas destacados entre rendimiento académico y
estas variables de personalidad son:

*  Ansiedad

1/ Suele existir una relacidon curvilinea entre rendimiento y
nivel de ansiedad.

2/ La edad o nivel escolar modulan las correlaciones entre
ansiedad y rendimiento. En los niveles de primaria existe una
correlacion negativa de forma significativa, esta correlacion
decrece posteriormente en los cursos de bachillerato y prevalece
en niveles universitarios.

3/ Algunos estudios aclaran que la ansiedad perjudica el
rendimiento, sélo si el nivel de aptitud es intermedio. Sin
embargo, en la ensefianza superior, los alumnos conaptitudes por
encima de la media, un cierto grado de ansiedad facilita el
rendimiento.

4/ La principal conclusion es que los ansiosos rinden mas
cuando la tarea es simple, estructurada y familiar, mientras que
su nivel de rendimiento baja cuando la tarea implica muchos
estimulos, es divergente y no estan familiarizados con ella.

“Asi pues se puede hablar de rendimientos diferenciales entre
alumnos con alta o baja ansiedad sin que ello signifique una
relacién constante entre ambas variables. A pesar de ello, los
alumnos con ansiedad alta suelen obtener peores resultados que
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sus compafieros no ansiosos, puesto que las situaciones mas
frecuentes en la escuela relativas a la medida de rendimientos
favorecen a estos Ultimos.” (Genovard y Gotzens, 1990).

* Extroversion-Introversion

1/ Existe un efecto de edad en las relaciones introversion-
extroversion con  rendimiento. En la ensefianza primaria rinden
mejor los méas extrovertidos, en la secundaria sigue igual en las
chicas pero cambia en los chicos. En la ensefianza universitaria se
produce un cambio total, ya que los alumnos con mejor
rendimiento son los introvertidos.

2/ Los resultados sobre rendimiento y extraversion-
introversion no han dado correlaciones muy altas, y en algunos
casos los resultados no son uniformes, ya que hay autores que
han encontrado relaciones curvilineas, y otros correlacion nula.

* Autoconcepto/ Autoestima

1/ Numerosas investigaciones encuentran una persistente y
significativa relacién entre rendimiento y autoconcepto vy
autoestima, incluso cuando se controla el cociente intelectual.

2/ En ocasiones se utiliza el autoconcepto y la autoestima
como predictores del éxito escolar, mejor que las medidas de
aptitudes o de cociente intelectual.

3/ Los alumnos con un autoconcepto de capacidad alto se
veran reforzados atribuyendo los fracasos a la suerte y los éxitos a
su capacidad.

4/ Una cuestion polémica entre los autores se centra en si el
bajo rendimiento influye negativamente sobre el autoconcepto, o
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si es un bajo autoconcepto lo que influye negativamente sobre el
rendimiento. Lo mas probable es que en estas relaciones exista
una influencia de doble direccion.

Como sefala Genovard y Gotzens (1990, pag. 139) “las
investigaciones realizadas sobre el tema de la autoestima han
llegado a conclusiones interesantes, pero de las que no siempre se
puede determinar con claridad el tipo de relacion que las
sustenta”.

* Estilos cognitivos

1/ Dentro de los estilos cognitivos (patrones diferenciales de
reaccion ante la estimulacion recibida) la dependencia-
independencia de campo es lo mas investigado y con mayor carga
tedrica.

2/ La relacidon entre dependencia-independencia de campo
con rendimiento, parece estar modulada por el tipo de tarea que
se solicite, ya que los independientes de campo se caracterizan por
ser mas analiticos y criticos, mientras que los dependientes se
caracterizan por ser sintéticos, intuitivos y con mejor
predisposicion  para 4reas que impliquen  relaciones
interpersonales. De este modo segun varie la demanda de la tarea,
se beneficiard un estilo frente a otro.

3/ Otro estilo cognitivo también estudiado es la reflexividad-
impulsividad. Los chicos mas impulsivos parecen rendir menos
que los reflexivos, ya que los impulsivos les cuesta mas
concentrarse, y COmo consecuencia, cometen mas errores.

Asi como la inteligencia soOlo explica una parte del
rendimiento, las variables de personalidad no pueden ser
consideradas aisladamente al valorar el impacto sobre el
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aprendizaje, sino que deben ser interpretadas dentro del contexto
de otras muchas variables, como puede ser la propia personalidad
del profesor y su interaccion con la del alumno.

Las correlaciones halladas entre personalidad y rendimiento
observamos que no son muy altas, y ademas, dependen en gran
medida de la demanda de la tarea o de la edad de los escolares.
Por tanto, los estudios deben apuntar mas hacia el estudiante en
particular que al grupo de estudiantes.

6.2.3 Motivacion

Es frecuente encontrar correlaciones mas altas entre
motivaciéon y rendimiento que con las de inteligencia y
personalidad. Los alumnos motivados presentan autoexigencia,
aplicacion, perseverancia, etc., aspectos todos ellos que favorecen
el aprendizaje y, con ello, el éxito escolar.

En algunos estudios se han encontrado correlaciones maés altas
a la que mantiene rendimiento con inteligencia. Sin embargo,
Hernandez, P. (1991, pag. 338) apunta la necesidad de cautela en
la interpretacion de estas altas correlaciones.

Este autor expone que en la medida que dos 0 mas variables
son semejantes en sus estructuras o contenidos, se obtendran
mayores correlaciones. Por lo tanto, los factores motivacionales
que aluden a la aplicacién o al afan de superacién, estardn mas
préximos al rendimiento escolar y se extraeran correlaciones mas
altas. Mientras que, con aquellos factores mas distantes al
rendimiento, como tendencia a las tareas dificiles, nivel de
aspiracion o indolencia general, se obtendran niveles de
correlaciones més bajos.
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En esa linea Genovard y Gotzens (1990) apuntan que los
estudiantes con motivacion de logro dirigen su esfuerzo al éxito y
generan expectativas positivas hacia la tarea, hecho que a pripori
les esta facilitando un rendimiento éptimo.

Estos sujetos también se caracterizan por ser realistas en sus
aspiraciones en el aprendizaje y muestran gran persistencia en las
situaciones de rendimiento. Se perciben a si mismos con
capacidad y autoestima alta y tienden a atribuir el éxito a si mismo
y el fracaso a su falta de esfuerzo, es decir, con un locus de control
interno.

Se puede concluir que los alumnos con alta motivacion hacia
el aprendizaje y hacia el éxito obtengan mejores resultados en
rendimiento, ya que, este tipo de motivacibn implica
conjuntamente tener un alto autoconcepto, una evitacion al
fracaso, que reduce la ansiedad, y una persistencia en la tarea.
Con ello queremos indicar que una motivacion de logro se
caracteriza en si misma por algunas de las variables, vistas
anteriormente.

Esta conclusion podria explicar por qué es frecuente
encontrar correlaciones més altas entre rendimiento y motivacion.

6.3 Diferencias entre chicos y chicas en el rendimiento

La influencia de la variable sexo o género ha generado
numerosas investigaciones, y en ocasiones, controversias. Como
sefialan Genovard y Gotzens (1990, pag. 177) “el principal escollo
es la obtencién de datos que sean objetivos y estén lo menos
contaminados posible por los intereses de los investigadores”.

Aunque en general, se observa, en los diferentes estudios
analizados varias premisas comunes (Anastasi, 1958, citado por
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Hyde, 1995; Jayme, M. y Sau, V. 1996; Genovard y Gotzens 1990;
Centro Nacional de Investigacion y Documentacién Educativa,
1988; Blazquez, 1988; Calvo, 1989; Instituto de la Mujer, 1992;
Gallagher, A. y De Lisi, R. 1994; Kimball, 1989 citado por Hyde,
J. 1995; Hyde, 1995y Jayme, M. y Sau, V. 1996).

1/ En general, el rendimiento escolar de las chicas es
consistentemente mas alto que el de los chicos, alin cuando éstos
han obtenido un C.1. por encima del de las chicas.

2/ Las chicas repiten menos cursos que los chicos.

3/ En materias especificas, los chicos destacan mas en las areas
de matematicas y ciencias fisicas; mientras que las alumnas
aprenden antesa leer y posteriormente destacan en materias
como lenguay literatura.

4/ En los test de inteligencia, los chicos puntian por encima
en aptitud numérica y espacial, frente a las chicas que lo hacen en
aptitudes verbales, velocidad de percepcién y memoria.

Las diferentes investigaciones que llegan a estas conclusiones
hacen referencia principalmente a poblaciones de primaria vy
secundaria y ocasionalmente hay estudios que recogen niveles
superiores.

¢Qué explicaciones nos ofrecen los autores acerca de esta
diferencia de géneros en el rendimiento?. Muchas son las
hipotesis que se han barajado con la intencion de explicar las
diferencias observadas, veamos algunas de ellas:

1/ El comportamiento escolar en las chicas es mas tranquilo,
se adapta mejor a la disciplina escolar, tienden a buscar la
aprobacion de los profesores, interactian mas con ellos y en los
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primeros cursos muestran una mayor madurez emocional que los
chicos.

2/ El hecho de que en la enseflanza primaria haya mas
profesoras que profesores, facilita en las alumnas la identificacion
con el modelo, favoreciendo en éstas una actitud mas positiva
hacia la escuela y el aprendizaje.

Estos comportamientos diferenciales provocan interacciones
diferentes con los profesores, que generan expectativas también
diferentes hacia el alumnado. La mayoria de los estudios sefialan
que esto podria suponer una explicacion del rendimiento
diferencial, pero no todos los autores mencionados llegan a las
mismas conclusiones, especialmente Genovard y Gotzens (1990).

3/ Sobre la superioridad masculina en el area de las
matematicas, se ha hipotetizado acerca de los rasgos cognitivos de
percepcion espacial en el que también destacan mas los chicos.
Sin embargo, la relacibn encontrada entre las habilidades
espaciales y el aprendizaje de las matematicas no son ni
consistentes ni concluyentes.

4/ Otra hipotesis que intenta explicar las diferencias en
matematicas, hace referencia a que las chicas tienden a percibir
esta materia como de baja utilidad para ellas, al contrario de lo
que perciben los chicos. Esto podria explicar que las alumnas no
dediquen grandes esfuerzos al aprendizaje de las matematicas ni
estén, en su mayoria, interesadas en realizar cursos a nivel
superior.

5/ Existe una linea de investigacion, dentro de las diferencias
de género, que plantea que las chicas tienden a autopercibirse de
forma negativa en algunos terrenos, y entre ellos, en el area de las
matematicas. De esta forma, atribuyen sus éxitos a causas externas
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y sus fracasos a causas internas; asi su rendimiento en esta materia
serd inferior al de los chicos que no tienden, de forma
generalizada, a esta autopercepcion negativa. (Betz y Hackelt,
1981; Wheeler, 1983 y Clement, 1987).

6/ Una ultima hipdétesis referida a las diferencias encontradas
en el rendimiento de las matematicas, se refiere a que los
profesores tienen expectativas mas bajas hacia las chicas y esto
influird de forma negativa tanto en su aprendizaje como en su
rendimiento.

Esta altima hip6tesis no siempre ha sido verificada por los
datos que presentan los investigadores, ya que en ocasiones se
evidenciaban igualdad en las expectativas del profesorado hacia
alumnos y alumnas.

Todas estas hipotesis barajadas intentan explicar las
diferencias de género en el rendimiento, pero es importante
destacar que cualquier intento de aclarar los rendimientos
diferenciales entre chicos y chicas debe considerar y valorar otros
elementos de variacibn como pueden ser las variables
socioculturales o las practicas educativas.

6.4 Diferencias en el rendimiento segun el tipo de ensefianza:
Publica versus Privada

En el debate actual sobre el nuevo sistema educativo, vuelven
las controversias entre escuela publica-concertada-privada. Las
cifras estadisticas correspondientes a las tasas de matricula,
confirman la tendencia de que la oferta publica y privada tiende a
estabilizarse, aunque varia segun los distintos niveles educativos.
(Gil, F. 1996).



NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO 191

En la Comunidad Canaria, en el curso escolar 87-88, el 82%
de los alumnos matriculados lo hicieron en centros publicos,
frente al 18% que lo hicieron en colegios privados. En el curso
escolar 90-91, se redujo la tasa de los centros publicos en tres
puntos, es decir al 79%, subiendo en los centros privados al 21%.
Podria decirse que cada curso escolar aumenta en la privada un
1% de alumnos, reduciéndose en la publica el mismo porcentaje.
(Consejo Escolar de Canarias, 1991, 1993)

Si comparamos estos datos con el resto del Estado Espafiol, las
cifras casi se doblan en los centros privados (34%) frente a los
publicos (65%).

La primera lectura que sugieren estos datos es que la
ensefianza publica atiende a un numero de alumnos mayor que la
privada, pero la tendencia, como deciamos en un principio, es a
estabilizarse (Gil, F.1996).

Una vez comparadas la cifras, hay que observar si existen
diferencias en cuanto al nivel de rendimiento de los alumnos que
pertenecen a uno u otro tipo de centro. Los indicadores de
rendimiento, en este caso, hacen referencia a alumnos que pasan
de curso y terminan los ciclos educativos.

En Canarias, en el curso escolar 89-90 y 90-91, los alumnos
gue no superaron 8° de EGB, en los colegios publicos se cifra en
torno al 28%, frente al 15,7% de los centros privados.
Posteriormente, en el curso 93-94, los alumnos de colegios
publicos que no superaron el graduado escolar es del 31,7%, y en
los centros privados, los alumnos que no promocionaron en este
ciclo educativo es del 10,5%. (Consejo Escolar de Canarias, 1995).

En el estado espafiol, las cifras de fracaso, tanto en la publica
como en la privada, se reducen en 7 puntos en comparacién con
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la comunidad canaria. Sin embargo, es constante la diferencia de
15 puntos, como media, entre la puablica y la privada, siempre a
favor de la privada (Consejo Escolar de Canarias, 1993).

Con estos datos podemos confirmar que la ensefianza privada
estad resultando, a priori, mas efectiva con relacién al éxito escolar
de los estudiantes, y es quizas, por esta razén por la que las cifras
ponen de manifiesto la tendencia a igualar el nimero de alumnos
en centros publicos y privados.

Los estudios acerca de las motivaciones de los padres para
optar por un tipo de ensefianza privada, se pueden resumir en
(Gil, F. 1996 y Gimeno, J. 1996):

* La rentabilidad: parece que estudiar en un centro privado
es lo que distingue y hace rentable la inversion educativa, tanto a
corto como a largo plazo.

Sin embargo, para Gil, F. (1996) en el analisis del coste-
beneficio de la ensefianza no parece corroborarse este hecho, el
caracter publico o privado del centro donde se han realizado los
estudios no parece tener repercusion sobre los salarios
profesionales que posteriormente tengan esos alumnos.

* La calidad: la mayoria de los padres asocian la calidad
educativa con centros privados. Indican que en las publicas las
aulas estan masificadas, la calidad de la ensefianza es inferior, ya
gue exigen menos, y que son escasos los recursos de los que
dispone, tanto materiales como humanos (por ejemplo gabinetes
psicopedag0dgicos).

* La comunidad educativa: los padres perciben que los
centros privados son mas parecidos a un gran familia que los
publicos, ya que las relaciones humanas, los proyectos
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comunitarios o la escasa movilidad del profesorado, entre otros,
hace generar un clima de centro més afectivo y no tan
academicista.

* Las actividades extraescolares: en la mayoria de los colegios
privados existe una mayor oferta de actividades extraescolares,
tanto académicas como  recreativas. Los padres lo valoran en un
doble sentido: por un lado, las actividades académicas ayudan a
reforzar las materias que sus hijos puedan tener mas flojas, y por
otro, fomentar el deporte o las nuevas tecnologias proporciona
una educacién mas enriquecedora.

Conociendo los datos de mayor indice de fracaso escolar en
las escuelas publicas (mostrados anteriormente en los datos
proporcionados por el Consejo Escolar), y conociendo las
motivaciones de los padres para optar por una ensefianza privada,
deberiamos plantearnos ;qué estad ocurriendo en la escuela
publica?, ;el mayor indice de fracaso escolar se debe realmente a
la baja calidad de la ensefianza? ;por qué los colegios publicos no
pueden ofertar los mismos servicios que los privados?.

Segun Gil, F. (1996) y Gimeno, J. (1996), no se puede hablar
de una relacion causa-efecto entre estudiar en un centro publico y
tener mayor posibilidad de fracaso, ya que habria que analizar mas
en profundidad este hecho:

1/ No se puede comparar con rigor la calidad del sistema
publico con la del privado, mientras no se cumplan dos premisas
metodoldgicas basicas:

* Comparar las condiciones socioeconémicas y culturales de
los alumnos que acceden a uno u otro tipo de ensefianza. Si no se
controlan las variables externas, a las internas no se les puede
atribuir méritos.



194 NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO

* La comparacion habria que realizarla apoyandose en un tipo
de evaluacion que recogiera una gama amplia de objetivos
educativos, no sélo por el rendimiento académico.

2/ Los resultados académicos parecen lograrse en la
ensefianza privada con una mayor presién académica que en la
publica, algo que viene dado por la propia competencia de lo
privado y por la demanda de los clientes (padres).

De este analisis se desprende que efectivamente a las escuelas
publicas acude todo tipo de poblacién, de nivel socioeconémico
alto, medio y bajo y que en las escuelas privadas se concentra la
poblacion de nivel socioeconémico medio y alto.

Muchas investigaciones demuestran que el nivel
socioecondmico y socio-cultural de los padres puede llegar a
modular el nivel de rendimiento de los alumnos y, como
consecuencia, la escuela publica acoge a todos los alumnos que
registran un bajo rendimiento por falta de estimulacion cultural
en el medio familiar. (Gil, F. 1996 y Gimeno, J. 1996).

De otro lado, el tomar como criterio de éxito o fracaso escolar
s6lo el n° de aprobados-suspensos o el haber superado los cursos o
niveles educativos, seria empobrecer lo que hasta ahora veniamos
defendiendo como concepto de rendimiento académico, es decir,
evaluar todas las variables que intervengan en el proceso de
ensefianza-aprendizaje: alumnos, profesores, objetivos educativos,
contenidos y metodologia docente.

En la linea de Subirats (1997) la escuela publica debe tener la
capacidad de ofrecer una calidad competitiva, de adaptarse a los
nuevos cambios sociales, en ideologia y recursos materiales y
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humanos, asi como en sus nuevas demandas socio-personales y
socio-laborales.

Deberia ser mas ambiciosa en la construccidon de indicadores
de coste y eficacia, que permitieran aprender de errores y mejorar
la calidad conjunta del servicio. Para ello, no se debe dejar que la
administracién decida Unicamente estos cambios, sino que toda la
comunidad educativa deberia implicarse en este proceso de
cambio para la mejora, ya no sélo del éxito escolar sino personal,
social y laboral.

6.5 Diferencias en el rendimiento segun la zona de residencia:

versus rural

urbana

¢Existe la escuela rural?, es el titulo de un articulo presentado
por Del Barrio, J.M. (1996) donde concluye que la escuela rural
no existe. A priori pareceria un absurdo este planteamiento, pero
si se reflexiona sobre ella, se podra entender un poco mas esta
posicion.

Plantea Del Barrio, J.M. (1996) que la escuela rural no es sélo
aquella que existe en zonas rurales, sino que ademas se caracteriza
por acoger a un nuamero inferior de alumnos que los colegios
urbanos. Intenta aproximar la escuela a su localidad y viceversa y
transmitir valores e ideologias cercanas a su comunidad. En
definitiva, una escuela diferente a una escuela urbana.

Por ello, este autor propone que se denominen “escuelas en el
medio rural” en vez de escuelas rurales, ya que estas escuelas
intentan reproducir los modelos de las escuelas urbanas,
olvidando, en ocasiones, su identidad.

Sigue afadiendo este autor, que las escuelas rurales han
difundido unas formas culturales y organizativas pensadas por y
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para el medio urbano, y sin embargo, no ha proporcionado a sus
alumnos una competencia igualitaria con los alumnos de las
escuelas urbanas.

Si asumiéramos esta premisa, la siguiente cuestion seria: ¢la
escuela rural, por tanto, debe formar a alumnos rurales?.
Carabana, J. (1985), responde que la escuela debe ser la misma
para todos, con algunos elementos que respondan a las
particularidades de su ambiente.

Quede clara nuestra postura, es imprescindible no confundir
los objetivos de la ensefianza: igualdad para todos; con los
diferentes medios didacticos y los recursos que pueden utilizarse,
segun el contexto.

Esto es, ha de llegarse al mismo objetivo en una escuela rural
gue en una urbana, aunque usemos diferentes recursos, puesto
gue no hay que olvidar que en el medio rural existen carencias (el
transporte, distancias largas, falta de recursos, escasez de
infraestructura, falta de personal) que necesitan ser atendidas de
forma especial para lograr que el objetivo de igualdad en
educacion, llegue a ser real.

Llegados a este punto, deberiamos plantearnos si realmente
existen diferencias entre el rendimiento de los escolares que
pertenecen a escuelas urbanas frente a los estudiantes de escuelas
rurales.

La respuesta parece que todos la tenemos en mente: el nivel
de rendimiento es inferior en las escuelas rurales, sin embargo
existen pocos estudios sobre rendimiento, que recogen como
variables independientes la zona de procedencia.
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Asi por ejemplo, en el estudio llevado a cabo por Blazquez, F.
(1988) sobre la evaluacion del rendimiento de BUP y COU,
durante el decenio 75-85 en Extremadura, recoge muestras de
zonas urbanas y rurales pero no presenta resultados diferenciales
por zonas.

Lo mismo ocurre con los diversos estudios del Consejo Escolar
de Canarias, donde no aparecen las diferencias en el rendimiento
entre zonas urbanas y periféricas, aun recogiendo alumnos de
todos los municipios para sus informes. Finalmente, no podriamos
dejar de mencionar el ultimo informe presentado por el Instituto
Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE, 1998) que ha elaborado
un diagnoéstico general de ambito nacional para obtener
resultados en las distintas materias de ensefianza en alumnos entre
14 y 16 afos. Este informe recoge la mayoria de las comunidades
autonomas y elabora un exhaustivo trabajo sobre el rendimiento
de los alumnos, sin que aparezcan diferencias entre zonas urbanas
y rurales.

Algunos ejemplos, que recogen esta variable para
correlacionarla con el rendimiento académico, podemos
encontrarlos en:

Moraleda, M. (1987) a través de un estudio con 100 nifios,
concluye que las familias de bajo nivel cultural propician un bajo
rendimiento en sus hijos. Esta relacibn se produce
fundamentalmente por el escaso valor que otorgan los padres al
trabajo escolar de sus hijos.

El Instituto Canario de Evaluacion y Calidad Educativa (ICEC,
1996), en su informe preliminar sobre la evaluacién de la
educacién primaria, concluye que, el factor que se relaciona de
una forma mas significativa con el rendimiento es el indice
sociocultural de los padres. Estos resultados aparecen en todas las
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areas estudiadas (matematicas, lengua, c. sociales y c. naturales),
asi como en el primer ciclo de primaria y en sexto de EGB.

En un informe presentado por la Consejeria de Educacién del
Gobierno de Canarias (1997), con datos correspondientes al curso
1994-95, se detalla el rendimiento académico de los escolares
desde el primer ciclo de primaria hasta 7° de EGB, de todos los
municipios de las islas, concluye en uno de sus apartados que no
da igual estudiar en cualquier municipio. Parece que las zonas
rurales, debido a el nivel sociocultural mas bajo de los padres,
presenta mayores indices de fracaso escolar que las zonas urbanas.

Este aspecto, el nivel sociocultural de los padres, en cambio, si
es una variable independiente en los estudios citados
anteriormente. En todos ellos, aparecen diferencias significativas
en cuanto al nivel de rendimiento de los alumnos, dependiendo
de si su procedencia es de nivel socioeconémico bajo o medio-alto.
Los escolares cuyos padres tienen un nivel cultural y
socioecondmico medio-alto muestran indices de éxito académico
superiores, al resto de los escolares.

Si asumimos que en las zonas rurales existen, por lo general,
niveles socioeconémicos y , sobre todo, niveles culturales, mas
bajos podemos concluir que las zonas rurales muestran mas
fracaso escolar que las zonas urbanas.

Los motivos y causas de estas diferencias, podemos
encontrarlas en la falta de motivacion de los padres hacia sus hijos
para que estudien, en la falta de recursos didacticos que puedan
existir en sus casas, en una motivacion mas inmediata hacia el
trabajo 0 en un rechazo superior hacia la escuela por parte de sus
padres, por su falta de experiencia escolar o, en casos, negativas
con relacion a su utilidad. (Beltran, J. y col. 1987).
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6.6 El Fracaso Escolar \

¢,Por qué fracasan tan poco los nifios? (Riviére, A., 1983)

¢,Como es posible que el aprendizaje funcione con tanta frecuencia tan
bien? (Pozo, J.1., 1996).

Este tipo de planteamiento quizas nos llevaria a reflexionar
sobre el fracaso escolar de una forma bien distinta. Si como hemos
mantenido a lo largo de este marco tedrico, el bajo rendimiento
escolar no es fruto s6lo de los alumnos sino una consecuencia de
todas las variables que intervienen en el proceso educativo, el
fracaso escolar no puede estudiarse solo bajo la perspectiva del
alumno.

Si un alumno repite curso, pasara a formar parte de las
estadisticas de fracaso escolar. Sin embargo, si su profesor no ha
sabido motivarlo o reorientar su aprendizaje, no pasara a las
estadisticas del fracaso docente. De la misma forma, que si el
equipo del centro donde estudia ese nifio, no ha analizado e
intervenido sobre posibles causas familiares o personales que lo
hayan llevado a repetir curso, tampoco entraria en ninguna
estadistica de fracaso.

Esto, es sb6lo un pequefio ejemplo de lo que se podria
vislumbrar tras esas cifras alarmantes, en ocasiones, sobre el
fracaso escolar.

Analicemos, por tanto, algunas de las variables que estan
afectando al fracaso de la comunidad educativa. Tomaremos como
referencia a Beltran, J. y col. (1987); Hernandez, P. (1991) y
Hernandez, P. y Garcia, L.A. (1997).
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1/ Razones personales del fracaso escolar: el alumno puede
presentar diversas causas que lo lleven al bajo rendimiento. Cabe
destacar:

a) insuficientes aptitudes intelectuales: comprension lectora,
atencidn, memoria, percepcion, calculo numérico, razonamiento y
capacidad de relacion o transferencia, entre las principales
caracteristicas intelectuales.

b) falta de estrategias de aprendizaje: capacidad de
esencializacion, estructuracion, elaboracion y estrategias de
control en el estudio.

Cc) escasez de conocimientos previos: en ocasiones, la falta de
conocimientos anteriores, que se presupone que ya se dominan,
produce que el alumno no pueda seguir el ritmo de aprendizaje y
eso conlleve a que siga arrastrando el fracaso.

d) baja motivacion hacia el aprendizaje: causada
principalmente por la ansiedad frente al estudio, las expectativas
negativas hacia el mismo y la falta de autoconfianza.

e) problemas de ajuste y adaptacion personal: factores como la
autoestima, el autoconcepto, el equilibrio emocional y el
autocontrol entre otros.

2/ Razones pedagdgicas: son causas que estan fuera del alcance
del alumno pero que intervienen directamente en su rendimiento:

a) métodos de ensefianza inadecuados: muchos profesores
utilizan una Unica estrategia de ensefianza, que no tiene que ser
valida para todo tipo de contenido; el empleo de una ensefianza
centrada mas en los resultados de aprendizaje que en el proceso o,
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no adaptar las estrategias de enseflanza a alumnos con
caracteristicas peculiares.

b) variables del profesor: expectativas negativas hacia el
alumno, teoriasy creencias, el pensamiento del profesor, la
toma de decisiones (variables analizadas en el capitulo 7 de este
marco teorico).

c) el centro escolar: los equipos de centros o los profesionales
interdisciplinares deben asumir la responsabilidad de detectar e
intervenir sobre aquellos alumnos que puedan presentar algun
tipo de problema que esté afectando sobre su éxito o adaptacion
escolar.

3/ Razones sociales y familiares: los factores que rodean al
alumno intervienen directamente sobre su rendimiento, y por ello,
no deben quedar fuera en posibles intervenciones educativas:

a) nivel sociocultural de los padres: hemos analizado
anteriormente cémo influye esta variable sobre el rendimiento de
los escolares.

b) el ambiente familiar: la falta de equilibrio afectivo y las
actitudes educadoras inadecuadas, generan en el alumno
comportamientos, actitudes y falta de motivacion que repercuten
negativamente sobre su rendimiento escolar.

c) medio social: las caracteristicas del medio donde vive el
nifio y sus amigos, pueden afectar al escolar. En determinados
medios sociales, existen lideres alejados del interés por el
aprendizaje que se implantan como modelos para los escolares y
hacen que pierdan su continuidad en el mundo educativo.

4/ Razones socioldgicas: “un principio basico es que las
escuelas no han sabido asumir las nuevas funciones y el estilo que
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los cambios sociales han estado imponiendo en la educacion”
(Hernandez, P. 1991, pag. 345-346). Este autor argumenta cinco
razones fundamentales:

a) la heterogeneidad de alumnos en las aulas: las escuelas de
hoy en dia, son de todos y para todos, con lo que los profesores
se enfrentan con alumnos de distintas caracteristicas en cuanto a
sus capacidades intelectuales y su procedencia social, y esto
presupone un mayor indice de fracaso.

b) el incremento de contenidos escolares: los avances
cientificos, técnicos y culturales, obligan a desbordar los
programas, y con ello, a que muchos alumnos no puedan seguir
este ritmo, en ocasiones vertiginoso, del aprendizaje.

c) la sociedad transfiere a la escuela nuevas funciones: la
escuela ya no es sélo transmisora de conocimientos, sino
formadora de personas. Por tanto, dentro de sus funciones debe
asumir el desarrollo integral del alumno, y esto, no estd bien
asumido por toda la comunidad educativa. Muchos profesores se
ven imposibilitados, bien por su formacion o por su filosofia de la
educacion, a educar para la vida.

d) los medios audiovisuales compiten con la escuela: el
profesorado se ve obligado a impartir una ensefianza viva, que
compita con ordenadores y medios de comunicacion. Si la escuela
no parte de las necesidades e intereses de los alumnos, serd una
escuela muerta y engendradora de fracaso.

e) el futuro laboral: los indices de paro afectan a las bajas
expectativas sobre el futuro profesional. Las actitudes apaticas y
comodas al respecto, contribuyen sin duda al fracaso escolar.
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5/ Razones politico-administrativas: las razones de esta indole,
también tienen su eco sobre el fracaso escolar.

a) la formacion inicial del profesorado: el profesor debe ser
formado en todas las posibles causas del fracaso escolar para
poder dar respuesta. La administracion debe, por tanto,
perfeccionar tanto la formacion como la motivacion del
profesorado.

b) los servicios técnicos, de asesoramiento y psicopedagdgicos,
pueden dar respuesta a problemas que el profesorado no puede
asumir.

c) atender a determinadas zonas marginales, de manera
especial, yaque es donde se suele generar mayor fracaso.
Contextualizar la ensefianza aumentaria las probabilidades de
éxito.

Hemos visto cdémo los factores que afectan al fracaso escolar
son multiples y complejos, que en ocasiones interactlan entre si 0
que algunos son consecuencia de otros. No por ser una tarea
ardua y costosa debe abandonarse, ya que las cifras no son mas
gue un reflejo de la sociedad del futuro.

La educacion, y con ella, el éxito o fracaso de los alumnos,
depende de cada uno de nosotros, que implicados, en menor o
mayor medida, debemos sentirnos responsables del papel que
“hemos elegido”, dentro de la comunidad educativa.



CAPITULO 7: VARIABLES DEL
PROFESOR QUE INFLUYEN EN EL
RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS

“Siempre que ensefies, ensefia a dudar lo
que ensefias”
(Ortega y Gasset)
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Capitulo 7 Variables del profesor que influyen en el
rendimiento de los alumnos

7.1:  Introduccion: estudios sobre el profesor
7.2:  Estudios sobre la eficacia docente
7.3:  El pensamiento del profesor
7.4:  La planificacion
7.5: Latoma de decisiones
7.6:  Las expectativas
7.6.1 Las influencias de las expectativas sobre el rendimiento
7.7:  El profesor frente a la evaluacion

\ 7.1 Introduccion: estudios sobre el profesor \

El marco tedrico nos ha permitido abordar algunas de las
variables que estdn presentes en el escenario instruccional. La
construccién del conocimiento general y especifico, los tipos de
conocimientos que se trabajan en el aula, el proceso de evaluacion,
y més detenidamente la evaluacion constructivista, y finalmente el
concepto de rendimiento académico con algunos de sus aspectos
diferenciales.

En este capitulo habremos de analizar una variable también
central en el proceso educativo: el profesor.

El papel del profesor en el aula toca de lleno cada una de las
variables mencionadas anteriormente. El profesor ayuda a
construir el conocimiento de sus alumnos, los forma y los informa
de los contenidos escolares, los evalia y finalmente toma la
decision sobre la designacion de notas, o en Gltima instancia, de su
rendimiento escolar.

La mayoria de las investigaciones sobre el profesor se centran
en el paradigma o modelo proceso-producto. Este hace referencia
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a la investigacion y analisis de los procesos instruccionales que
lleva a cabo el docente en el aula, para observar qué tipo de
efectividad producen las variables observadas. El producto, que es
la variable dependiente en los estudios, es el rendimiento de los
alumnos.

La diversidad y complejidad de sus actuaciones y sus
intercambios tanto cognitivos como afectivos con el alumno, hacen
que su labor y su misma persona sean meritorios de multiples
investigaciones, de las que seleccionaremos algunas.

Segun el autor que se tome como referencia, observamos que
priorizan unos aspectos del profesor frente a otros:

* Beltran, J.; Garcia-Alcafiz, E.; Moraleda, M.; Calleja, F. y
Santiuste, V. (1987) analizan los aspectos que intervienen en la
eficacia del profesor, entre los  que incluyen la personalidad, el
rol del profesor y la toma de decisiones; los procesos de
pensamiento del profesor, que recogen aspectos como la
planificacion y las teorias y creencias. Los estilos de ensefianza, las
expectativas y los aspectos diferenciales.

* Blazquez, F. (1988) prioriza los aspectos referidos a las
expectativasy ala evaluacion del profesor.

* Genovard y Gotzens(1990) se centran en la personalidad
del profesor, recogiendo aspectos como la eficacia, los estilos de
ensefianza y la expresividad del profesor. La afectividad del
docente, la motivacién, el pensamiento del profesor, en el que se
incluye la planificacion y la rutina y por ultimo los aspectos
diferenciales en el estudio del profesor.

* Coll, C. y Solé, I. (1990) dentro de la interaccion profesor-
alumno, incluyen la eficacia docente, las caracteristicas personales
del profesor y los métodos de ensefianza eficaces.
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* Justicia, F. (1996) propone la eficacia del profesor, del
estudio de la conducta al estudio del pensamiento, el profesor
como programador, el contenido del pensamiento y la toma de
decisiones, y las creencias de los profesores.

De todos los aspectos mencionados, extraeremos aquellos que
estétn maéas relacionados con la evaluacion, que es, en ultimo
término la relacion més cercana a nuestra investigacion.

Se observa que los estudios han pasado de centrarse mas en la
conducta del profesor, como la eficacia y los estilos de ensefianza,
al estudio de los aspectos mas cognitivos del docente,
pensamientos, creencias, expectativas, toma de decision o
planificacion. Este avance en los estudios responde a los distintos
paradigmas que han estado vigentes en la psicologia.

Asi, los estudios sobre el comportamiento del profesor en el
aula, pertenecen a los afios 50-60, que coinciden con los afios de
auge del conductismo, y posteriormente, las investigaciones se
centran mas en las variables internas al docente, respondiendo al
paradigma cognitivista.

Por esta misma razon, nosotros expondremos primero los
estudios que hacen referencia a los aspectos comportamentales del
profesor y a continuacién presentaremos los estudios sobre el
universo interno de los docentes.

\ 7.2 Estudios sobre la eficacia docente \

Uno de los objetivos prioritarios, en los estudios sobre el
profesor, es la busqueda de comportamientos que, resultando
eficaces bajo determinadas condiciones de ensefianza, pudieran
generalizarse a otros contextos.
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McDonald (1976, citado por Justicia, F. 1996, pag. 79) dice
claramente que “lo que marca las diferencias en las aulas es el
comportamiento de los profesores”. Afiadiendo posteriormente
“el aprendizaje de los alumnos es una consecuencia del buen
hacer de los profesores. Se presupone, pues, la existencia de una
relacion lineal y unidireccional entre la conducta del profesor y la
actividad de aprendizaje que realizan los alumnos”.

Entendemos, en esta linea, que el rendimiento de los alumnos
viene marcado, ademas de las variables mencionadas
anteriormente, por el tipo de comportamiento y quehacer del
profesor en el aula. Por ello, nos acercamos una vez mas a
entender qué esta influyendo sobre el aprendizaje y rendimiento
de los escolares.

Cuando se investiga sobre los comportamientos de los
profesores eficaces, se parte de un marco conceptual previo, en el
gue se delimita qué se entiende por profesor eficaz. Partiendo de
la formacién del profesorado, de su concepcion de la ensefianza y
de sus rasgos personales, se pueden llegar a entender principios
bien distintos acerca de lo que significa ser un docente eficaz
(Montero, M.L., 1990).

Medley (1979, citado por Montero, M.L., 1990 y Justicia, F.
1996) plantea cinco conceptualizaciones del profesor eficaz, que
reflejan la evolucion de la concepcidon de la eficacia docente por
los investigadores, éstas son:

1/ El estudio de rasgos o caracteristicas personales que definen
al buen profesor. Los estudios dirigidos en este sentido, se centran
en identificar aspectos como la cooperacion, el magnetismo
personal, la prudencia y liderazgo, y en general cualidades
personales consideradas como prerrequisitos para el éxito en la
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ensefanza. Los resultados de estas investigaciones no arrojaron
ninguna evidencia en la que se pudiera constatar que los
profesores que poseian estas caracteristicas eran mas eficaces para
el buen rendimiento de los alumnos. Estas investigaciones
sirvieron para llegar a un consenso sobre las caracteristicas mas
deseables en un docente.

2/ Identificacién de métodos de trabajo con mayor influencia
sobre el rendimiento de los alumnos. Los resultados de estos
estudios no permitieron sefialar unos métodos mas eficaces frente
a otros, ya que las diferencias entre ellos no aparecieron como
significativas y ademés no todos los profesores utilizaron cada uno
de los métodos , con lo cual, no se puede identificar a un profesor
eficaz por utilizar un determinado método frente a otro.

3/ Control de la disciplina y el clima en el aula.
Progresivamente, las investigaciones sobre el profesor eficaz se
centraron en encontrar unos patrones estables de “estilos de
ensefanza” para la mejora del rendimiento. Los estudios al
respecto, se inician sobre los afios 50 y 60, y tratan de buscar unos
estilos mas eficaces que otros en relacion con el rendimiento, pero
los andlisis no pudieron se concluyentes. Actualmente no se
trabaja sobre la busqueda de un estilo mejor frente a otro, sino
mas bien en la construccion de cada profesor de su propio estilo,
en funcion a su estilo personal y su seleccibn de estrategias
instruccionales para su buen quehacer docente (Montero, M.L.,
1990)

4/ El profesor como dominador de ciertas
competencias(actitudes, habilidades y conocimientos). Los estudios
sobre competencia del profesor, se alejan mas de los
comportamientos, es decir variables externas al profesor y se
acercan cada vez mas, a variables internas del profesor. La
importancia ya no es sélo qué hace y como lo hace (seria estilos de
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ensefianza), sino cuando y por qué lo hace. Se investiga sobre sus
intenciones, en funcibn a sus actitudes, habilidades y
conocimientos. Esto supone un avance sobre como se entiende al
profesor eficaz, conceptualmente se parte de otra concepcion y se
amplia el campo de vision sobre el docente en el aula.

5/ El profesor y la toma de decision. En este punto, observamos
que ya se habla de aspectos cognitivos del profesor, que
analizaremos mas detenidamente en los siguientes puntos de este
capitulo.

| 7.3 El pensamiento del profesor |

Los principales modelos utilizados por los distintos autores
gue han trabajado sobre los procesos de pensamiento del profesor
son dos, y orientados desde el campo de la psicologia cognitiva: el
gue se centra en la toma de decisiones del profesor, y el que se
centra en el procesamiento de la informaciéon que el profesor
realiza (Peterson, Marx y Clark, 1978 y Marland, 1877, citados por
Genovard y Gotzens, 1990).

Nos centraremos en el primer modelo, la toma de decisiones
del profesor, por tener unas bases mas cercanas al constructivismo
que es la linea que hemos ido defendiendo a lo largo de esta
investigacion, como la mas efectiva.

Segun Genovard y Gotzens (1990) los primeros trabajos sobre
el tema aparecen en Jackson (1968) y en Wittrok, M. (1986). Estos
autores ponen de relieve la importancia de tratar y describir el
pensamiento del profesor en el aula para una completa
comprensiéon de los procesos instruccionales.

Entre los principios que sustentan este tema, podemos
destacar:
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* El comportamiento del profesor se sustenta de sus
pensamientos y creencias.

* EIl profesor desempefia un papel activo y autbnomo en su
labor docente.

* Sus conocimientos provienen de su formacion y de su
actuacion diaria en el aula.

* La variabilidad en la actuacion docente se explica por la
diversidad en las formas de pensar de los profesores.

De estos principios se han generado algunas lineas de
investigacion que se pueden encontrar desde los trabajos de
Wittrok, M. (1986) y Clark, C. y Peterson, P (1986) hasta
publicaciones mas actuales como Justicia, F. (1996) y Coll, C. y col.
(1997).

1/ La planificacion de la actividad docente

2/ La toma de decisiones durante la instrucciéon

3/ Expectativas de los profesores

Como estos tres ambitos representan tres grandes lineas de
investigacion, haremos, un breve analisis de cada uno de ellos.

| 7.4 La Planificacion |

La accién educativa es una préctica social vinculada a un
proyecto (unos objetivos, unas metas) mas o menos explicito. Si se
ensefa, debe ensefiarse algo y ese algo que denominamos
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curriculum debe de estar minimamente previsto y, por tanto, debe
ser planificado (Clark, C. 1988).

La planificacidon es, por tanto, una de las variables centrales
dentro de los procesos de pensamiento del profesor, debido, en
parte, a que significa unir curriculum e instruccion, y en parte,
porque es uno de los aspectos mas accesibles del pensamiento del
profesor. Sin embargo, la planificacién docente no es sélo aquella
que queda recogida en planillas, sino que la planificaciéon va mas
alla.

“La planificacibn es wun tipo de actividad mental,
fundamentalmente en forma de dialogos mentales que de modo
interno y de forma espontanea desarrolla el profesor a lo largo del
dia”. (Genovard, C. y Gotzens, C. 1990, pag. 96).

Justicia, F. (1996, pag. 87) afade “la planificacion es un
proceso secuencial a través del cual se establecen una serie de
pasos que conducen la enseflanza a una meta final. Una
planificacion eficaz requiere poner en marcha una serie de
habilidades cognitivas, que no siempre resultan conscientes para
el que planifica.”

Una vez esbozado el concepto de planificacion, veamos los
pilares que la fundamentan:

1/ Tipos de planificacion
2/ Funciones
3/ Modelos

1/ Tipos de planificacion: Yinger (1977, citado por Genovard,
C. y Gotzens, C. 1990) determina cinco tipos de planificacion:
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anual, trimestral, por unidades, semanal y diaria. En un estudio
posterior Clark y Yinger (1979, citados por los mismos autores)
destacan la que los profesores reconocen como de mas utilidad: en
primer lugar, la planificacion por unidades; en segundo lugar, la
semanal y en tercer lugar, la diaria.

Observamos que el profesorado prioriza un tipo de
planificacion que obedece més a los contenidos a tratar (unidades)
gue la que responde al tiempo (anual, trimestral....). Llamamos la
atencion sobre este punto, porque posteriormente constataremos
en las funciones de la planificacion, este mismo hecho, que los
profesores centran su interés sobre los contenidos de aprendizaje.

2/ Funciones: Beltran, J. y col. (1987) las agrupan en tres
categorias: a) satisfacer necesidades personales inmediatas (por
ejemplo, reducir la ansiedad del propio profesor); b) mejorar la
instruccion y c) lograr un objetivo instruccional.

McCutcheon, 1980, citado por Genovard, C. y Gotzens, C.
(1990), afade dos funciones adicionales: a) administrativa: porque
los directores de los centros la solicitaban y b) prevencion: por si
los profesores sustitutos, llegado el caso, lo podian necesitar.

3/ Modelos: EI modelo lineal, presentado por Tyler (1950,
citado por Beltran, J. y col. 1987; Genovard, C. y Gotzens, C. 1990
y Justicia, F. 1996) presenta cuatro fases:

a) especificacion de objetivos;

b) seleccion de las actividades y recursos de aprendizaje
) organizacion de las actividades

d) determinar los procedimientos de evaluacion.
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Los resultados de investigaciones llevadas a cabo con este
modelo (Peterson, Marx y Clark 1978, citados por Justicia, F.
1996; Tyler 1970 y Zahorik, 1975, citados por Genovard, C. y
Gotzens, C. 1990) llegan a conclusiones semejantes y en este
orden en cuanto al tiempo invertido en la planificacion:

* Los profesores se dedican prioritariamente al estudio de los
contenidos a tratar.

* Seguido, del tiempo invertido en el proceso de instruccién
(estrategias, actividades).

* En ultimo lugar, aparecen los objetivos.

Observamos que en ambos estudios, el profesorado dedica
menos tiempo a planificar la tarea de trazarse objetivos, primando
los contenidos que tiene que cubrir. Como sefialamos en los tipos
de planificacion, los docentes utilizan més, y le dedican también
mas tiempo, a la planificacién que va dirigida a los contenidos que
tienen que impartir.

Esta conclusién puede darnos respuesta de por qué la mayoria
del profesorado no termina generalmente con el temario anual; si
prima los contenidos en su planificacion, éstos se alargaran en el
tiempo si no estan consolidados, y pasara a un segundo término la
relacion entre los objetivos a cubrir y el tiempo disponible para
ello (curso escolar).

Constatamos, por tanto, que la planificacion no responde a un
proceso lineal; se puede iniciar trazando objetivos, pero a medida
gue se van desarrollando, se pueden reformular, de la misma
forma que las actividades o los procedimientos de evaluacion.
Los profesores planifican en el inicio de su actividad docente, pero
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el mismo proceso sirve de feedback al profesorado para cambiarla,
ajustarla y reorganizarla.

Yinger (1977, citado por Genovard, C. y Gotzens, C. 1990 y
por Justicia, F. 1996), presenta otro modelo que intenta recoger
de forma maés fidedigna la planificacion docente: el modelo
ciclico.

Este modelo surge de las observaciones, entrevistas y
protocolos de pensamiento en voz alta, que suministraban los
profesores durante el proceso de planificacién. EI modelo tiene
lugar en tres etapas:

a) identificacion del problema: los objetivos que se intentan
cubrir, como se relacionan con la experiencia, los conocimientos,
los recursos disponibles.

b) formulacion del problema y resolucion del mismo: consiste
en el plan de actuacién a desarrollar en el tiempo.

¢) ejecucion y evaluacién del plan, y “rutinizacion” del mismo.

Este modelo es un proceso continuo durante todo el curso
escolar. Se inicia con una idea general y progresa a través de
diversas fases de elaboracion progresiva. Ademas no hace alusion
directa a objetivos, contenidos, procedimientos o evaluacién, sino
gue dependiendo del transcurso de cada una de estas fases, se
reformulard la siguiente, es decir, que los limites entre ensefianza,
planificacion y reflexion no estan en absoluto definidos a priori.

Finalmente, nos gustaria afadir los factores principales que
afectan al proceso de evaluacién, lo encontramos en los estudios
presentados por Shavelson y Stern (1981) y Borko y Niles (1987)
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(citados por Beltran, J. y col. 1987; Genovard, C. y Gotzens, C.
1990).

* La informacion sobre los estudiantes: las ideas previas que
los docentes tengan de su alumnado (rendimiento, hébitos de
trabajo, participacion en clase, etc), influye y afecta en su
actividad de planificacion.

* La naturaleza de la tarea instruccional: como deciamos
anteriormente, los contenidos estan priorizados en la tarea de
planificacion, por tanto, dependiendo de qué tipo de contenido
se trate, el profesor planificara su proceso instruccional de una u
otra forma.

* EIl contexto de la instruccion: tanto el contexto del aula
como el entorno extraaula, influyen sobre la planificacion. El
espacio del aula, los materiales de que dispone, el nivel
sociocultural de la clase o las caracteristicas del medio donde se
encuentra la escuela.

* Las caracteristicas del profesor: parece que la caracteristica
gue mas diferencia al profesorado en su proceso de planificacion,
es la experiencia docente, es decir los profesores expertos frente a
los novatos. Los resultados de muchos estudios coinciden en que
los profesores expertos le dan menos importancia y le dedican
menos tiempo a la planificacion que los novatos. (Borko y Niles,
1987; Kagan y Tippins, 1992, citado por Justicia, F. 1996).

Los resultados mas interesantes sobre la planificacion del
profesorado, y a modo de resumen lo encontramos en altimo
autor sefalado, y son:
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1/ No parece existir un mismo modo de concebir y realizar la
planificacion escolar. En general, la planificacion se relaciona con
un conjunto de actividades previas, preparatorias de la
instruccion.

2/ La planificaciobn es un proceso previo que anticipa
situaciones concretas de ensefianza. Casi nunca se investiga como
proceso y se observa, por tanto, cierta desconexion entre lo que se
programay lo que se realiza posteriormente.

3/ Entre el profesorado, la planificacién a corto plazo tiene
mas aceptacion que aquella que se realiza a largo plazo.

4/ Los docentes con experiencia atribuyen escaso valor a la
planificacion, hasta el punto de considerarla como un requisito
exigido por la administracion. No la valoran, por tanto, como una
actividad practica que les produzca beneficios en la mejora de la
ensefianza.

5/ Estos resultados no son del todo concluyentes, ya que existe
un cierto sesgo en la muestra del profesorado, pues provienen en
su mayoria de la ensefianza primaria.

Podemos concluir, en este apartado de planificacion, que ésta
no se desliga de la actividad docente, y como tal, debe ser flexible
y que dentro de la autonomia docente, cada profesor pueda
llevarla a cabo de forma personal.

Veiamos como los docentes con mayor experiencia apenas le
daban importancia ni le dedicaban tiempo, en cambio los
docentes novatos, si la utilizan méas. Con esto queremos plantear
que la administracion no puede, ni debe, exigir una planificacion
previa, cerrada y a la que hay que acomodar la realidad
instruccional; al contrario, el proceso ensefianza-aprendizaje es
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tan amplio y complejo, que la planificacion debe adaptarse en el
proceso, e ir recapitulando a medida que asi lo demanden las
situaciones.

Finalmente, insistiremos en nuestra idea inicial, de forma que
la planificacion no es s6lo una actividad externa (programacion),
sino que incluye una actividad mental, y por tanto, interna al
docente que dificilmente se puede controlar e investigar.

| 7.5 La toma de decisiones |

La toma de decisiones, dentro de los estudios del pensamiento
del profesor, hace referencia al proceso instruccional en su fase
interactiva con los alumnos, y no en la fase preactiva, es decir
antes de interactuar con ellos.

Cuando un docente tiene planificado durante una clase cubrir
un tipo de contenido con unas determinadas actividades, y
durante la clase decide cambiar su objetivo, es a lo que en este
apartado denominamos toma de decisiones.

Justicia, F. (1996, pag. 91) define la toma de decisiones de la
siguiente forma: “ una eleccion deliberada, hecha por el profesor,
con el fin de ejecutar una accion especifica. Para que el proceso de
toma de decision pueda considerarse como tal requiere: a) la
existencia de diferentes alternativas entre las que el profesor
pueda elegir; b) que haya una prueba de que el profesor elige
entre alguna de ellas; y ¢) que quede constancia en una conducta
de la decisién (eleccién) adoptada por el profesor”.

Beltran, J. y col. (1987, pag. 332) la definen “como la seleccion
de una determinada estrategia educativa una vez se han evaluado y
comparado las consecuencias de las distintas estrategias
alternativas posibles....”.
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Existen diferentes modelos para el estudio de la toma de
decision, en su mayoria como plantea Marcelo, C. (1987) se basan
en la observacion de la conducta del profesor y de las sefiales e
indicios que le llevan a tomar decisiones en una u otra direccion.

Este autor realiza una revision de diferentes estudios al
respecto, y destaca la gran cantidad de decisiones interactivas que
llevan a cabo los docentes, entre 0,5 y 0,7 decisiones por minuto.
Entre las causas que llevan a tomar decisiones al profesorado, se
encuentran, principalmente:

* Las preguntas que hacen los alumnos

* La eleccidon de alumnos para llevar a cabo alguna actividad
* La seleccidn de estrategias de ensefianza

* La falta de tiempo para concluir una actividad

Los estudios muestran que la actividad docente de la toma de
decisiones, es en su mayoria imprevisible, ya que un profesor ha
podido trabajar durante tiempo un mismo contenido pero con
diferentes alumnos o viceversa, y en ocasiones, el comportamiento
de los alumnos y la realidad que rodea el proceso de ensefianza-
aprendizaje no se puede prever con certeza. Sin embargo, una vez
méas nos encontramos con diferencias entre los profesores
expertos y novatos.

Stodolsky, S. (1991) plantea que las decisiones tomadas por los
profesores expertos, estan en funcién al éxito (considerado como
mejora instruccional) que hayan tenido en otras ocasiones
similares, optan, por tanto, por decisiones semejantes.

Por su parte, Justicia, F. (1996, pag. 92) recoge los aspectos
diferenciales de los profesores eficientes: “a) la habilidad que
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demuestran al controlar con éxito la clase, tomando decisiones
eficaces con un sentido anticipatorio, es decir, antes de que surjan
los problemas; b) demuestran mayor rapidez en la toma de
decisiones”.

Rosales, J. y col. (1998) concluyen, en un estudio con
profesores expertos y novatos para relacionar el pensamiento del
profesor con su comportamiento en el aula, que, los docentes
principiantes cometen mas errores en su toma de decisién que los
expertos, debido a la falta de coherencia entre lo que ellos creen
gue demandan los estudiantes y lo que realmente les demandan.

Aun existiendo diferencias entre docentes expertos y eficaces
frente a los novatos, en la toma de decisidn, observamos que el
profesor juega un papel activo, que formula hipétesis sobre la
realidad y opta por aquella que mejore el proceso educativo,
tomando posteriormente esta experiencia como base para futuras
toma de decisiones.

En esta linea, plantean Beltran, J. y col. (1987) que el modelo
de Borko (1979) responde a que en la toma de decisién de los
profesores, éste sea un investigador, analizando su realidad,
plantedndose hipotesis, tomando decisiones, evaluando el proceso
de interaccion con sus alumnos, para, finalmente, volver sobre el
analisis; en definitiva, que el proceso instruccional sea un proceso
de innovacion y mejora, en funcion del feedback recibido sobre los
resultados de las decisiones tomadas.

Entendemos, por todo lo expresado, que la toma de
decisiones por parte del profesorado en su actividad docente, es
una variable de suma importancia para la buena marcha del
proceso educativo, y que en ocasiones, es olvidada y no tenida en
cuenta en la formacion del profesorado.
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| 7.6 Las expectativas |

Las expectativas es uno de los temas centrales en los estudios
sobre el profesor, debido a su enorme influencia sobre el
comportamiento diferencial hacia los alumnos y, como
consecuencia, porque afecta directamente sobre el rendimiento.

El concepto de expectativa se investiga desde todas las areas
de la psicologia y a lo largo de toda su historia. Su verdadero
sentido se encuentra dentro de las teorias de la percepcion
interpersonal, en las que se sefiala que las personas tienen una
percepcion sobre otra, en funcién de sus creencias y teorias; de
manera que percibimos lo que esperamos percibir (Beltran, J. y
col. 1987).

Los antecedentes inmediatos en el é&rea escolar los
encontramos en Jackson (1968); Rosenthal y Jacobson (1968) y
Merton (1975) (citados por Beltran, J. y col. 1987 y Coll, C. y
Miras, M. 1990) , que confirmaron dentro de las aulas el “efecto
Pigmalion” o la profecia autocumplida: los nifios, sobre los cuales
los profesores habian sido inducidos a esperar mayores ganancias
intelectuales en los test, mostraron efectivamente mayores
ganancias que los nifios del grupo control.

Estos trabajos dieron lugar a numerosas investigaciones y
revisiones criticas, pero todas llegan a un elevado acuerdo sobre la
existencia del fenbmeno de las expectativas. En el desarrollo de
estas investigaciones no solo se confirma que se cumplian las
expectativas positivas del profesor, sino que de la misma forma, se
cumplian las negativas, teniendo como consecuencia, un efecto
negativo sobre el rendimiento de los alumnos.

Asi Caplan, G. (1993) pone de manifiesto que si la
informacion previa no es positiva, las expectativas interferiran de
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forma negativa y se iran reforzando en el tiempo, tanto por parte
del que ejerce la expectativa como por parte del que recae la
accion.

Ahora bien, ;como forma el profesorado sus expectativas
hacia el alumno?

Dusek y Joeph (1985, citados por Beltran, J. y col. 1987)
presentan las principales conclusiones a la que llegan numerosos
trabajos al respecto:

* El dosier informativo: es una informacion objetiva acerca de
los alumnos (pruebas en test, rendimiento, comportamiento).
Algunos autores como Coll, C. y Miras, M. (1990), lo denominan
“la buena o mala reputacion de los estudiantes”. Estos datos
pueden ayudar al profesor a partir de las necesidades del
estudiante y a planificar mejor su tarea docente. Ahora bien, las
investigaciones demuestran que el profesorado es selectivo de esta
informacion, cuando forma sus expectativas sobre sus alumnos.

* El atractivo fisico: hace referencia a la forma de interactuar
de los estudiantes, tanto entre sus compafieros como con el
profesor. Esta influencia parece tener mayor intensidad en las
expectativas iniciales, posteriormente otras influencias mas
académicas se destacan como prioritarias en la formacion de
expectativas.

* El sexo: no es determinante en las expectativas académicas,
pero si en lo referente a las relaciones sociales de los estudiantes.
Parece existir una variabilidad alta en los resultados y no llegan a
ser concluyentes.
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* La clase social: es una de las bases mas importantes en la
formacidén de expectativas, aunque tiene menos relevancia en los
profesores de primaria.

Estas caracteristicas son, en general, las que forman parte de
las expectativas iniciales de los profesores, pero a medida que
avanza el curso escolar, estas expectativas pueden mantenerse o
reforzarse, o por el contrario, cambiar profundamente. El que
suceda una u otra cosa, dependera de la conformidad de las
actuaciones de los estudiantes con las expectativas iniciales del
profesor, y con las siguientes caracteristicas.

* La conducta: la forma de comportarse el estudiante es una
de las claves fundamentales para la formacion de expectativas.
Los nifios mas inquietos, con menos autocontrol, y que en
general complican la buena marcha de la clase, suelen ser vistos
por sus profesores como nifos con escasas aspiraciones y menos
capacidad que los nifios con buena conducta. Asi los nifios con mal
comportamiento, suelen ser objeto de la profecia que se cumple.

* La iniciativa y la motivacion: son dos factores que parecen
influir de manera destacada en el profesorado. Los alumnos a los
que les interesa aprender, que estan motivados, que participan en
las actividades y se implican en la marcha del proceso educativo,
son objeto de las expectativas positivas de los profesores. Los
estudiantes mas salientes suelen ser mas faciles de modelar por sus
profesores.

Los profesores tienden a generar expectativas positivas hacia
un perfil de estudiante especifico: con buena imagen de si mismo,
con autocontrol, popular entre sus comparieros, con un impacto
social positivo, interesado por las actividades escolares, solidario y
no competitivo, con un buen historial académico, con un ambiente
familiar democratico y afectivo.
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Observamos que es un retrato de un estudiante ideal, en el
que depositan aln mas confianza y entrega por parte de sus
profesores y en el que es evidente esperar un buen aprendizaje.
Sin embargo, el conflicto se origina cuando se piensa en el perfil
prototipico del estudiante con bajas expectativas por parte de su
profesorado.

Suele ser un alumno con bajo rendimiento, indisciplinado,
frecuentemente rechazado por sus compafieros, con mala imagen
de si mismo, de bajo autocontrol y poco interesado por aprender.
El ambiente familiar que lo rodea se caracteriza por ser
autoritario, con sobreproteccion y bajos niveles de afectividad.

Si ante un escolar asi, el profesor no deposita su confianza en
él, no lo valora ni lo refuerza, no espera avance en su aprendizaje,
y por el contrario, reafirma sus expectativas negativas, el escolar
tendra dificil su adaptacion y su éxito académico.

7.6.1 La influencia de las expectativas sobre el rendimiento

Hacia finales de la década de los sesenta se inician las
investigaciones sobre la influencia de las expectativas sobre el
rendimiento. Numerosos autores sefialan en sus trabajos su efecto
positivo y negativo.

En un estudio efectuado por Beltran, J. y col. (1987), sobre el
efecto de las expectativas del profesor, sobre 28 variables,
concluyen que el rendimiento es la variable que mas se ve afectada
por las expectativas.

Hadley (1954, citado por Blazquez, F. 1988) descubri6 que los
alumnos maéas aceptados por sus maestros, a igualdad de
rendimiento y capacidad, obtienen calificaciones més altas que los
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alumnos menos aceptados. En la misma linea, Lépez Herrerias
(1978, citado por el mismo autor anterior), concluye que el efecto
de las expectativas de los profesores, predisponen a éstos a
calificar de una u otra forma.

De la Torre, S. y col. (1994) habla de cémo las esperanzas de
los maestros repercuten en el rendimiento del alumno,
facilitando, en el mejor de los casos, una predisposicion positiva
hacia el aprendizaje, y con ello, mejorando el rendimiento de
estos alumnos.

Este mismo autor, citando a De Landsheere (1979) muestra
cémo la imagen que tiene el maestro sobre los alumnos tiene més
influencia sobre la calificacion que otorga que el rendimiento real
del alumno.

Con estos datos podemos plantearnos la buena marcha de los
estudiantes en quienes se depositan unas expectativas positivas,
pero por el contrario, aquellos estudiantes que generan
expectativas negativas en el profesorado, no haremos méas que
contribuir a su mayor fracaso.

Existen trabajos en los que se ha colaborado con el
profesorado para controlar sus expectativas, ofreciéndoles
feedback de sus actuaciones, sensibilizdndolos con la influencia de
sus expectativas, y proporcionandoles actuaciones alternativas. Los
resultados de estos trabajos muestran que los profesores mas
flexibles en sus planteamientos pedagdgicos consiguen controlar y
utilizar de forma adecuada sus expectativas, no ocurriendo lo
mismo con los profesores con mayor rigidez pedagdgica. (Beltran,
J. y col. 1987).

De la Torre, S. y col. (1994) también ofrece algunas
aportaciones para que el profesorado no se deje arrastrar de una
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forma inconsciente por sus expectativas: al alumno hay que
percibirlo “en situacién”. En cada una de las situaciones de
aprendizaje, teniendo en cuenta todos los datos que aporta una
observacion directa. Analizar el proceso del alumno, no tener
como Unico criterio sus capacidades sino también sus
potencialidades, y partir de sus errores desde una perspectiva
constructivista.

Si el profesor entiende la evaluacién desde esta perspectiva,
dificilmente se podra dejar arrastrar por sus expectativas,
calificara en funcion del progreso individual de cada alumno,
atendera a sus potencialidades y no sélo a su historial académico y
conocera sus errores para partir de ellos.

Entendemos, ademas, que las expectativas forman parte de
nuestro universo cognitivo. Por ello, no se pretende anularlas o
que desaparezcan, hecho a priori imposible, sino mas bien
analizarlas, controlarlas, y en ultimo término que originen un
efecto positivo sobre el alumno.

Sin olvidar que existen unos tipos de contenidos actitudinales,
en los que el profesor tendra que trabajar tanto la autoestima
como la adaptacién personal, social, escolar y familiar del alumno,
qgue posiblemente ayudara al docente a controlar sus expectativas
negativas con aquellos alumnos, que como veiamos anteriormente
tienen un perfil abocado al fracaso escolar.

| 7.7 El profesor frente a la evaluacién |

“No existe una evaluacién “en bruto”; siempre tiene su origen y su
sentido en una interaccion entre el alumno y el maestro, que influye tanto
en el comportamiento del maestro como en el comportamiento del alumno”
(Feneyrou 1991, péag. 36, citado por De la Torre, S. y col. 1994).
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La finalidad Gltima de este capitulo es exponer todas aquellas
variables que influyen, o se esperan que influyan, de manera
directa sobre el rendimiento de los alumnos. Sin embargo, no se
ha tratado qué tipo de comportamiento o pensamiento tiene el
profesor en el momento de la evaluacion. Es decir, hemos tratado
el proceso por el que pasa el docente para posteriormente,
comprobar su efecto sobre el rendimiento. Sin embargo, ahora
gueremos plantear qué ocurre en ese instante de la evaluacion.

El profesor, ante la evaluacion, se plantea: “qué” contenidos
de los impartidos considera los minimos para aprobar, vy
“cOmo”evalla esos contenidos.

Ante la primera cuestién, “qué” contenidos son los
imprescindibles, ya nos encontramos con una alta variabilidad
entre el profesorado. En los pensamientos psicopedagdgicos del
profesor existe un conocimiento implicito de lo que deberia saber
un alumno como minimo para obtener un aprobado.

Lo importante y lo secundario, lo decide el profesor (aunque
no es un criterio s6lo personal, ya que es compartido con los
objetivos curriculares, pero también es producto de su propia
experiencia). Y a su vez es compartido por los alumnos, que
incorporan lo importante y secundario que les ha transmitido el
profesor (Coll, C. y col. 1997).

Por tanto, la consideracién de los conocimientos béasicos puede
variar de un profesor a otro, dentro de un mismo centro y ante
una misma materia. Nos encontramos, de este modo, con un
primer acercamiento subjetivo a la evaluacion.

La segunda cuestién, “cémo” evalla el docente, hace
referencia a la discriminacion en las calificaciones, es decir como
cuantifica el conocimiento adquirido por el alumno. Como bien
plantea Blazquez, F. (1988, pag. 234) “los sistemas de calificacion,



230 NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO

cualquiera que fuera el numero de categorias que hubieran
incorporado, siempre han sido blanco de severas criticas,
generalmente motivadas por la inexistencia de un patrén comun
de aplicacion e interpretacion”.

Las escalas de evaluacién, bien sean numéricas o verbales,
obedecen mas a un patrén creado por el propio profesor, que a un
patron objetivo y que responda a unos criterios preestablecidos
por la comunidad educativa.

Blazquez, F. (1988) ofrece numerosos estudios que vienen a
demostrar la falta de fiabilidad entre el profesorado, al evaluar a
unos mismos alumnos y en una misma materia. Esto sélo viene a
corroborar la subjetividad existente entre el profesorado al
asignar calificaciones escolares.

Muchos educadores manifiestan que sus patrones de medida
provienen, basicamente, de su experiencia personal. Hecho que se
confirma al presentar mayor fiabilidad los profesores mas
expertos frente a los mas novatos.

Cardinet (1984, citado por Blazquez, F. 1988) ha comprobado
que los profesores no desean, conscientemente al menos,
distribuir sus calificaciones sobre el patron de una curva normal y,
segun el resultado de las pruebas, reconocen que pueden dar una
mayoria de notas buenas o malas. Su criterio mas cercano llega a
ser el compararlo con otros comparieros y manifiestan que si sus
calificaciones fuesen inusuales o excepcionales, se inquietarian por
temer estar equivocados en su nivel de exigencia.

El estudio llevado a cabo por Blazquez, F. (1988, pag. 337),
con treinta profesores, confirman la idea de que, en la mente del
profesorado existe una determinada forma de distribuir las
calificaciones y que éstos no son conscientes de ello. Concluyen su
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estudio planteando: “una notable discrepancia de criterios y hasta
de funcion de las propias calificaciones, que seria absolutamente
necesario uniformar, por las evidentes situaciones a que esta
diversidad de criterios da lugar.”

El sistema de calificaciones no se deberia dejar unicamente a
la interpretaciéon personal del docente, que como hemos
comprobado, esta influido por sus expectativas, como menos,
sobre el alumno, y en gran medida también, sobre lo que ellos
creen que han debido de aprender los alumnos. La carencia de
bases mas o menos precisas que actien como normas para los
educadores, ha provocado la pérdida de credibilidad en las notas
escolares.

No es nuestra intencion dejar recaer la responsabilidad de la
validez y fiabilidad de las calificaciones escolares o la subjetividad
de la evaluacién, s6lo sobre el profesor, ya que es evidente que no
se ha trabajado desde la formacion del profesorado, ni desde los
equipos docentes, un patron basico que permita, por un lado, dar
seguridad al docente sobre esta responsabilidad, y por otro, al
alumno, a que se esta siendo objetivo y claro en su evaluacion.

Desde una perspectiva constructivista de la evaluacion, estas
limitaciones se reducirian, ya que el producto no es la Unica
evaluacion que se lleva a cabo en el proceso instruccional. Se
aboga por evaluar en el proceso, evaluar diferentes tipos de
contenidos, evaluar los errores para partir de ellos, evaluar el
progreso individual de cada escolar o compartir los resultados de
la evaluacion con los alumnos, para hacerlos participes de su
propio proceso de aprendizaje.

Sin olvidar que, como deciamos en capitulos anteriores, la
evaluacién no es sélo hacia el alumno, y por tanto, tampoco es
responsabilidad Unica del docente, toda la comunidad educativa es
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responsable y a la vez participe del proceso complejo que es la
evaluacién.



CAPITULO 8: LOS OBJETIVOS
EDUCATIVOS

“Habia aprendido sin esfuerzo el inglés,
el francés, el portugués, el latin.
Sospecho, sin embargo, que no era muy
capaz de pensar. Pensar es olvidar
diferencias, es generalizar, abstraer”

(J.L. Borges)
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Capitulo 8 Los Objetivos Educativos

8.1 Los objetivos educativos
8.2 Justificacion de los objetivos
8.3 Objetivos generales y contenidos de la Educacion General Basica

finalizar la EGB

8.3.2 Objetivos y contenidos curriculares del area de ciencias sociales
8.3.3 Objetivos y contenidos curriculares del rea de ciencias naturales
8.3.4 Objetivos y contenidos curriculares del area de lengua espafiola
8.4 El curriculo en la ESO. Aspectos diferenciales con la EGB

8.5 Seleccion de objetivos y contenidos para nuestra investigacion

8.3.1 Objetivos y contenidos curriculares del area de matematicas, al

8.1 Los objetivos educativos \

Analizar los objetivos de la ensefianza, nos lleva a asociarlo
con los términos “curriculum” y “evaluacion”. Los objetivos estan
inmersos en el curriculum vy, tienen como finalidad, llegar a
cumplirse a través de la evaluaciéon. Segun el modelo que se tome
como referencia, los objetivos pueden ser definidos de una u otra
forma.

La tecnologia de los objetivos ha evolucionado desde el
planteamiento de Tyler, R. (1950) y Bloom, B. (1954), donde los
objetivos de la instruccion debian especificarse al maximo. Los
psicologos, fundamentalmente conductistas, comienzar a ver la
necesidad de especificar y operacionalizar la naturaleza de los
objetivos de la conducta, para el desarrollo del curriculum y para
los programas instruccionales.

De este movimiento, surge el andlisis de tarea, que como
seflalan Mcdonald y Ross (1973) “lo cierto es que el analisis de
tarea es el Unico procedimiento que se ha elaborado
detalladamente para ser util en la préactica educativa”.
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Una de las aplicaciones que obtuvieron los teéricos del analisis
de tarea, es el desarrollo de la taxonomia de objetivos y de
conductas como elementos de ayudas operativas para el disefio de
programas. El trabajo sobre andlisis de tarea ha tenido una gran
influencia en el desarrollo posterior de las teorias psicoldgicas,
pero sobre todo para las teorias del disefio instruccional (Garcia,
L. A. 1998).

Segun Beltran, J. y col. (1987) este movimiento se abandoné
tempranamente ya que resultaba complicado, si no imposible,
para los profesores, el manejo de tantos objetivos. Esta etapa
coincidio con el paulatino abandono del conductismo, en el que se
basaba este movimiento.

Posteriormente, autores como Gagné, R. (1965) sugiere que
los objetivos se definan con suficiente rigor, para determinar
claramente, en un momento dado, si se han alcanzado o no dichos
objetivos. Incluso llega a proponer que la redaccion de un objetivo
debe incluir los siguientes aspectos (Basil, C. y Coll, C. 1990, pag.
65):

* La accion, es decir, un enunciado claro de lo que debe
hacer el alumno.

* EIl objeto de ejecucion.

* La situacion con la que se enfrenta el alumno.

* Instrumentos y limitaciones de la situacion.

* El tipo de capacidad implicada.

Desde este planteamiento la formulacion de objetivos

conductuales, son entendidos como la especificacion de
finalidades en términos de comportamientos observable en el
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alumno. De esta forma, el curriculum cumpliria la funcion de
traducir las intenciones educativas generales, en términos de
objetivos conductuales especificos, a los que se denomind objetivos
operativos.

Este modelo, denominado “modelo de objetivos™, se centra en
la consecucion de logros, basicamente del alumno, relegando, en
cierto sentido, los otros componentes del proceso instruccional.

El profesor, no toma decisiones de qué ensefar y por qué, por
tanto, como plantea Rué, J. (1996), este modelo reduce el grado
de conflicto y de ansiedad de los ensefiantes respecto a su toma de
decisién, aunque queden relegados a un segundo plano en la
gestion de los recursos educativos.

Este modelo ha servido de referencia al desarrollo curricular
propuesto por la Ley General de Educacién (LGE) (1970) y que
continuo con la Ley Organica del Derecho a la Educacion (LODE)
(1985) (Rué, J. 1996).

Posteriormente, se desarroll6 el “modelo de proceso”, con las
aportaciones de Raths (1971), que sugiere una lista de criterios
que identifiquen las actividades del proceso de ensefianza-
aprendizaje, y no solo los resultados finales. De igual forma,
Bruner (1966), introduce la idea de curriculum en espiral, la cual
se centra en las destrezas béasicas que ayudaran a ampliar y
potenciar las capacidades del alumno, desarrollandolas en un
proceso en espiral, a fin de que se ajusten a las capacidades y
posiblidades de aprendizaje del sujeto.

Las teorias cognitivistas influyeron en gran medida en el
desarrollo de este modelo, ya que, desde estas teorias se defiende
la idea de que los planes son prerrequisitos de la accién, y por



238 NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO

tanto, la planificacibn supone una forma de anticiparse a la
interaccion (Garcia, L. A. 1998)..

Se observa, que el modelo de proceso, se centra
fundamentalmente en la planificaciébn y secuenciacion de las
actividades y contenidos, de tal forma que, los objetivos
propuestos se supeditan al desarrollo del proceso y a los
elementos que a lo largo del mismo van surgiendo (Genovard, C.y
Gotzens, C. 1990).

Estos planteamientos, sugieren que el desarrollo curricular es
una practica social, y que por tanto, no es impuesto previamente y
de forma cerrada, sino que se parte de unas necesidades previas y
se comparte la especificacion de los objetivos entre toda la
comunidad educativa (Rué, J. 1996).

A raiz de estos nuevos planteamientos se ha ido desarrollando
una “psicopedagogia de los objetivos”, que con una Optica mas
amplia y abierta a los procesos cognitivos y necesidades de los
alumnos, su mision basica sigue siendo el tecnificar el proceso
educativo, con objeto de lograr de él una méaxima eficacia
(Moraleda, M. 1984).

Finalmente, estd el “modelo de investigacion”, seguin este
enfoque, los objetivos curriculares, se elaboran por los procesos de
investigacion del profesor en el aula. Desde esta perspectiva, los
docentes deberian estar mas preocupados por la evolucién del
aprendizaje del alumno, que por cumplir con unos objetivos
previamente establecidos.

Este altimo modelo, lleva al planteamiento de la formacion y
funcion de los docentes, ya que bajo esta perspectiva, el profesor
no sélo imparte docencia sino que ademas forma parte del
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proceso de investigacién de la misma (Genovard, C. y Gotzens, C.
1990).

Los cambios en la especificacion y formulacion de objetivos
curriculares, obedecen como hemos visto en capitulos anteriores
(la construccién del conocimiento, la evaluacién, los estudios del
profesor) a las corrientes psicoldgicas o psicopedagdgicas de la
educacién, y por tanto, se pasa de un planteamiento mas
conductual, observable y taxondmico, a un planteamiento mas
centrado en aspectos de proceso o de variables internas al sujeto.

La administracién educativa, que en ultimo término, es quien
formula los objetivos curriculares, también esta sujeta a estos
cambios y, como mas adelante observaremos, también ha ido
evolucionado en la formulacién de los objetivos.

Asi, cuando se promulgé la Ley General de Educacion (LGE)
(1970), coincidi6 en Espafia, con los planteamientos mas
conductistas dentro de la educacion; posteriormente la Ley
Orgénica del Derecho a la Educacion (1985), no realiz6 grandes
cambios con respecto a los objetivos y contenidos de la ensefianza,
y finalmente la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo
(1990) (LOGSE) si que ha planteado grandes renovaciones
respecto a contenidos y objetivos, coincidiendo con un
planteamiento educativo centrado en el paradigma cognitivista y
constructivista.

| 8.2 Justificacién de los objetivos |

La definicion de los objetivos permite la concrecion de las
intenciones educativas para la ensefianza de los contenidos. Sin
objetivos, es dificil avanzar porque se desconoce hacia dénde se
avanza, es dificil evaluar porque se desconoce qué evaluar, y en
altimo término se hace dificil aprender porque no se sabe el qué.
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La formulacién de objetivos educativos, ha de basarse en
exigencias justificativas, segun Wolf (1979, citado por Beltran, J. y
col. 1987, pag. 507-508) y Tanner (1982, citado por Genovard, C.
y Gotzens, C. 1990, pag. 221), las prioridades que se establecen
para la formulacion de los objetivos, serian tres:

1/ Las necesidades personales de los alumnos: un cuidadoso
estudio de los alumnos puede ayudar a detectar en ellos una serie
de necesidades de aprendizaje, que puede constituir una parte
importante de los objetivos de un programa educativo.

Ejemplos de estas necesidades pueden ser: la salud, las
relaciones sociales o las tareas académicas, entre otras.

2/ Las exigencias sociales: estas exigencias se refieren a las
competencias de los alumnos para cumplir sus funciones de forma
eficaz, productiva y satisfactoria. La identificacion de estas
exigencias dependera de las demandas sociales, de los contextos
especificos del centro o de las exigencias laborales. Con ello, se
pretende estimular en el alumno una serie de estrategias
conductuales y de pensamiento que le ayuden en su adecuada
adaptacion a la sociedad.

Ejemplo de estas exigencias puede ser las estrategias de
pensamiento para recibir, analizar y posicionarse ante la
informacion recibida o las estrategias de resolucion de problemas.

3/ La naturaleza de las materias de aprendizaje y de las tareas
0 actividades necesarias para su consecucion: el estudio de estas
tareas puede realizarse desde tres puntos de vista: técnico,
socioecondmico y basado en las relaciones humanas. ElI enfoque
técnico hace referencia a los contenidos que ha de alcanzar los
alumnos en funcion a sus capacidades, destrezas y nivel
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madurativo. El enfoque social, se deriva en qué tipo de roles ha de
ser alcanzado por los alumnos. Por altimo, el enfoque basado en
las relaciones humanas, se centra en unir los dos anteriores.

En cuanto a la expresion de los objetivos, no existe
conformidad entre los profesionales en el modo como deben ser
formulados. En un extremo se encuentran los que consideran
necesaria una exposicion detallada y precisa de los parendizajes
que deberian realizarse como resultado de la ensefianza. En otro
extremo, estdn los autores que postulan una exposicion
descriptiva y breve que comunique la intencién del programa y
permita una considerable autonomia a los responsables.

Nosotros nos centraremos en las posiciones intermedias,
planteadas en Beltran, J.y col. (1987, pag. 509):

* Que se especifique tanto al alumno como al profesor.
* Que se especifique la tarea de aprendizaje y su contenido.

* Que se describan las actividades que ha de realizar el
alumno para lograr el aprendizaje.

* Maxima claridad en la exposicion de todos estos elementos.

Este planteamiento sugiere que es tan importante la
consecucion final de los objetivos como todo el proceso de
ensefanza-aprendizaje. Los objetivos no se refieren, de la misma
forma, exclusivamente a conductas observables, sino que también
incluyen el proceso y los resultados de destrezas cognitivas
alcanzados por los alumnos.

El papel que juega el profesor ante la concrecion de estos
objetivos, dependeréa de la teoria que sustente la especificacion de
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objetivos. Desde el planteamiento mas conductual, que como
deciamos siguié la LGE, el profesorado no participa en la
elaboracién de objetivos. Estos vienen articulados desde la
administracion educativa, de forma detallada y por unidades
didacticas a los que se tiene que cefiir el profesorado.

Desde un planteamiento més constructivista, que es desde
donde nace la LOGSE, el profesor, conjuntamente con su equipo
de centro participa en la elaboracion del Proyecto Curricular de
Centro (PCC) en el que se recogen las decisiones contextualizadas y
consesuadas sobre el qué, el cuando y el como ensefiar y evaluar
en cada una de las etapas educativas (Del Carmen, L., 1996).

Bajo esta perspectiva, el profesor debe realizar un analisis
previo de la tarea que va a desempefiar. En dicho analisis debe
delimitar los contenidos y establecer los objetivos que considere
més oportunos de acuerdo con el nivel o ciclo (Herndndez, P.,
1991).

En esta reflexion sobre la justificacion de los objetivos, hemos
comprobado como la formulacion de objetivos puede llevarse a
cabo de una forma detallada y a modo de prescripcién, donde el
profesor debe cumplir con los objetivos marcados por la
administracién educativa, a un planteamiento mas abierto donde
el profesorado participa en la formulacion y expresion de los
objetivos.

En los apartados siguientes, expondremos la formulacion de
los objetivos para 8° EGB, descritos por la LGE (1970), donde se
apreciara la determinacién de los objetivos y contenidos de forma
cerrada para el profesorado, posteriormente expondremos la
formulacidon de objetivos que plantea la LOGSE, para finalmente
hacer una comparacion entre ambas leyes de educacion y observar
la evolucion en la formulaciéon y expresion de los objetivos.



NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO 243

| 8.3 Objetivos y contenidos de la Educacién General Basica

Los objetivos y contenidos, que a continuacion se presentan,
pertenecen al documento Educacion General Basica, nuevas
orientaciones pedagogicas para los planes y programas de estudio
(1973) que recoge los diferentes articulos de la Ley General
Bésica. Este documento expone todos los objetivos y contenidos
que los alumnos deben cumplir en cada uno de los cursos de la
primera y segunda etapa de la general bésica. Nosotros sélo
haremos referencia a 8° de EGB, ya que es el curso con el que se
trabajo en la parte empirica.

Los objetivos, se formulan como los fines generales que deben
ser aprendido por los alumnos,adaptandose, en la medida de lo
posible, a las aptitudes y capacidades de cada escolar (Art. 15, 1 de
la Ley General de Educacién, 1973, pag. 54).

La formulacién de los objetivos es primordial, pues hay pocas
esperanzas de mejorar la calidad de nuestros programas, si no se
tiene un concepto claro de lo que pretendemos con nuestra
educacion.

En la Educacion General Basica, los objetivos generales se
refieren al desarrollo del dominio cognoscitivo, dominio afectivo-
moral y dominio de automatismos, destrezas y habitos.

Segun la Ley General de Educacién (Educacion General
Bésica, 1973, pag. 53), los contenidos es el “qué” se debe ensefiar.
La delimitacion de los contenidos debe estar regida por los
grandes ejes, de cada una de las materias, subordinados a su vez a
los objetivos generales de la educacion.

Otra base fundamental en esta ley, es la jerarquizacion de los
contenidos, que deben estar constituidos por una secuencia de
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unidades organizadas a modo de “todos parciales” insertos en el
conjunto total de unidades, entre las cuales existe una constante
interrelacion. La importancia que se confiere a la adquisicion de
cada una de estas unidades hace que no existan lagunas en la
ensefanza. La ensefianza que responde a estos criterios se hace,
por tanto, l6gica y gradual.

El planteamiento de esta ley consiste en proporcionar unos
objetivos generales y especificos y a continuacion los contenidos
por niveles educativos. Esta secuencia es la que seguiremos a
continuacion para presentar los objetivos de cada una de las
materias estudiadas: matematicas, c. sociales, c. naturales y lengua
espanola, para 8° EGB.

8.3.1 Objetivos y contenidos para el &rea de Matematicas
Objetivos Generales

Una de las funciones fundamentales de las matematicas es la
de ordenar conocimientos y crear estructuras formales que las
resuman y expresen. Las estructuras formales estan caracterizadas
por una leyes que permiten aplicarlas de forma precisa, con unos
automatismos, entre ellos el automatismo de la légica, que facilita
su utilizacion para problemas diversos.

Las matematicas de la EGB, deben centrarse en el proceso de
matematizacion de problemas con los sistemas formales y las leyes
de estos sistemas. Se atiende al caracter inductivo y deductivo de
las matematicas.

Por ello, se introducird la matematica moderna, cuyos
procedimientos facilitan la creacion de estructuras formales que
permiten ser utilizadas en gran numero de situaciones distintas.
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Se evitard la memorizacion de conceptos, y para ello se
ensefiard las operaciones de conjuntos y la aplicaciéon numérica
siguiente, mediante el empleo de las relaciones de conjuntos, se
llegard& a la comprension numérica y posteriormente se
introduciran conceptos topoldgicos y geométricos.

La segunda etapa atendera a criterios mas formativos que
informativos, en esta vertiente el alumno debe lograr claridad,
rigor y precision en el pensamiento, traduciendo cada vez maés las
ideas en simbolos.

Obijetivos Especificos

* Desarrollo de la intuicion espacial: distancia, proporcién,
perspectiva, etc.

* Capacidad de representaciéon grafica y construccién
pléstica.

* Adquisicion del vocabulario bésico para una adecuada
expresion matematica.

* Logro de los mecanismos del calculo operatorio elemental,
partiendo de situaciones cuantificables.

* Adquisicién de los automatismos de razonamiento légico.

* Desarrollo de la agilidad mental en el calculo.

* Capacidad de crear estructuras formales.

* Capacidad de plantear simbdlicamente situaciones
probleméticas.

* Capacidad de interpretar situaciones y tablas.

* Capacidad de leer y de expresar datos cuantitativos.

Contenidos
* Nociones sobre geometria.

* Construccién del conjunto de los nimeros racionales.
* Suma de numeros racionales. Grupo aditivo.
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* Producto de ndameros racionales. El cuerpo de los niumeros
racionales.

* Caélculo matemético.
Funciones de variable racional. Gréaficas y ecuaciones.
Proporcionalidad de segmentos. Fracciones.
Funciones polindbmicas. Polinomios.
La ecuacién de segundo grado. Parabola.
Estudio descriptivo de la hipérbola.

R T

8.3.2 Objetivos y contenidos para el area social y cultural
Objetivos Generales

El area social y cultural tiene como objeto el estudio del
hombre: formas de vida, agrupacion , relaciones econdémicas,
politicas y sociales, inquietudes ideoldgicas y expresion cultural.

Este area se orienta mas hacia la formacién de actidudes y
criterios en los alumnos, que a la memorizacion de hechos y
situaciones concretas. Conocer el presente a través del pasado.
Favorece la formacién de actitudes civicas que estimulen el sentido
de pertenencia activa a la comunidad nacional e internacional, y
debe llegar a poner al alumno en condiciones de asumir una
funcion y participar en la realizacion del bien comdn de los
distintos grupos sociales en los que se inserte.

Las ciencias sociales, como estudio de las realidades humanas
y sociales, suponen un tratamiento interdisciplinar que engloban
diversas ciencias: Historia, Geografia, Educaciéon Civica,
Economia, Sociologia, Politica, Antropologia y manifestaciones
artisticas y literarias.
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Obijetivos Especificos

* Desarrollo de las aptitudes de analisis y sintesis.

* Aptitud de relacionar y plantear problemas.

* Capacidad de retrospeccion y prospeccion.

* Habilidad para localizar hechos y situaciones en las
coordenadas espacio-temporales.

* Insercion en la realidad social, politica y cultural de Espafa.

* Capacidad de interpretar la realidad a través del material
manejado.

* Conocimiento de datos bésicos.

* Conocimiento y utilizacion de las técnicas en la busqueda
de fuentes y documentos.

* Adquisicién de un método de trabajo.

* Saber hacer e interpretar mapas, esquemas, etc.

* Dominio de un vocabulario geogréfico, histérico, social, etc.

* Actitud de respeto a los seres humanos, grupos sociales y
nacionales.

* Actitud de tolerancia y comprensién al apreciar las
semejanzas y diferencias entre los pueblos.

* Desarrollo de un espiritu critico y de un pensamiento
Idcido ante los hechos sociales.

* Reconocimiento del valor de las instituciones, las leyes y
formas de vida.

Contenidos

Nociones de geografia.

Los pueblos primitivos.

Pensamiento de los pueblos del cercano Oriente.
Periodos historicos.

El “Misticismo” del Oriente lejano.

La época clasica.

El cristianismo.

R T T T
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El imperio romano de Oriente.

La época feudal.

La cultura de los reinos hispanos.

El pensamiento y la religion musulmana.
El Renacimiento.

El siglo de Oro espafiol.

Colonizaciéon de America.

Dimensiones religiosas y culturales.

Las inquietudes del hombre del s. XIX.
Las guerras mundiales.

La guerra civil espafiola

El hombre en el s. XX.

Cultura y arte en la Espafia actual.
Espafa hacia el futuro.

La hispanidad.

La vida internacional. Organismos internacionales.
Los paises socialistas.

N S T S S S S S S S S T S

8.3.3 Objetivos y contenidos para el area de Ciencias de la
Naturaleza

Objetivos Generales

Tiene por objeto el estudio y comprensién del mundo fisico y
de los fendbmenos que en él se desarrollan.

Las ciencias tenderan hacia la plena formacién del alumno, no
s6lo a capacitarlo técnicamente. Se procurard que el alumno
comprenda generalizaciones y principios cientificos.

En las ciencias lo importante es el hecho experimental, es més
necesario para el alumno familiarizarse con el método inductivo-
deductivo del desarrollo del pensamiento cientifico, que llegar a la
adquisiciéon de un amplio dominio de su contenido.
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Obijetivos Especificos

Capacidad de observacion y experimentacion.
Desarrollo del pensamiento critico y cientifico.
Deseo de conocer la naturaleza.
Comprensién y valoracion del mundo fisico-natural.
Dominio del vocabulario minimo
Conocimiento bésico y ordenado del mundo natural.
Conocimiento de las relaciones entre los seres naturales.
Conocimiento de las relaciones entre hechos y fenébmenos
fisicos-naturales.

* Nocion de la economia de la naturaleza.

* Concepto y explicacién de los fenbmenos quimicos.

*
*
*
*
*
*
*
*

Contenidos

* Volumen, masa y peso.

* Asociaciones celulares.

* Sistema nervioso del hombre y de los vertebrados.

* Qrganos en el hombre y en animales.

* Influencia y funcion de la luz, fotosintesis.

* Bacterias, enfermedades y antibioticos.

* Procesos fisicos y quimicos.

* Transformacion  quimica. Cambio  energético, Ila
combustion.

* Unidades de medida.

* Concepto de atomo y molécula.

* Naturaleza eléctrica de la materia, experimentos.

* Corriente eléctrica, intensidad, la ley de Ohm vy
aplicaciones.

* Reacciones entre gases.

* Efectos quimicos y magnéticos de la corriente eléctrica.

* Magnitudes e instrumentacion.



250 NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO

8.3.4 Objetivos y contenidos para el area de Lengua
Espafiola

Objetivos Generales

El lenguaje debe ser considerado como un instrumento bésico
de comunicacion, por tanto, la destreza en la lectura comprensiva
y la expresion ordenada y coherente debe ser continua en todo el
proceso de aprendizaje.

En la segunda etapa se enriquecera el vocabulario y se
introducira en los aspectos morfo-sintacticos. La ortografia se
ensefiara gradualmente y en los niveles de séptimo y octavo se
incrementara los aspectos técnicos del lenguaje. Las actividades de
resimenes y sintesis de textos se realizara de forma progresiva.

La iniciacion a la literatura, como culminacion del lenguaje, se
introducira en la segunda etapa, a través de analisis criticos y
comentarios de texto.

Objetivos Especificos
Comprension lectora:

* Habitos y destrezas para la lectura silenciosa y comprensiva.

* Capacidad de captar las partes en que se estructura un
contenido, asi como el sentido implicito que pueda tener.

* Capacidad de valorar lo leido para la exposicion de
opiniones.

* Capacidad de utilizar técnicas y métodos de estudio.

* Capacidad de manejar el diccionario e interpretar
simbolos, siglas, etc.
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Expresion escrita:

* Capacidad de realizar composiciones escritas.

* Dominio ortogréfico.

* Capacidad para elaborar esquemas, sintesis y resumenes
escritos.

Morfo-sintaxis:

* Descubrimiento y conocimiento de la estructura y leyes
basicas de la lengua.

* Integracibn de los conocimientos gramaticales en la
expresion verbal y escrita.

Contenidos

* Sintetizar de forma escrita las ideas fundamentales de lo
leido o escuchado.

* Distinguir cada una de las partes en que se estructura un
texto.

* Dominio de las técnicas de estudio.

* Dominio y aplicacion de las reglas ortograficas
fundamentales.

* Dominio de las reglas sintacticas y su aplicacién practica.

* Conocimiento de las figuras de dicciébn y combinaciones
métricas.

* Conocimiento de la produccién mas representativa de la
literatura espafola.

* Estimar y comentar los diversos valores de un texto
literario.

8.4 El Curriculo en la ESO. Aspectos diferenciales con la EGB.
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En la nueva ley de educacion, son numerosos los cambios
como ya hemos ido comentando en capitulos anteriores. En lo que
respecta a la formulacién de objetivos, los principales cambios se
dan desde la misma formulacién de lo que entiende esta reforma
por curriculum:

Se entiende por curriculo el conjunto de objetivos, contenidos, métodos
pedagdgicos y criterios de evaluacién de cada uno de los niveles, etapas,
ciclos, grados y modalidades del sistema educativo que regualn la préctica
docente. (Articulo, 4 del titulo preliminar de la Ley Organica de
Ordenacion General del Sistema Educativo, 1990).

Dentro de la distribucion de competencias, en la elaboracion
del curriculum escolar, se establecen tres niveles de concrecion:

® Disefio  Curricular Base (DCB). Competencia de las
administraciones educativas, en el que se definen los objetivos y
contenidos generales para cada etapa educativa y los criterios de
evaluacién.

® Proyecto Curricular de Centro (PCC). Competencia de los
equipos docentes, en el que se recogen las decisiones,
contextualizadasy consesuadas, relativas al qué, cuando y cémo
ensefiar y evaluar en cada etapa.

® Programacion de Actividades. Competencia de los equipos de
ciclo, que concreta y completa las decisiones del proyecto
curricular de centro, en un programa concreto de ensefianza,
adecuado a cada grupo de alumnos.

De esta forma, en los DCB, apareceran los objetivos en
términos de capacidades, contenidos y criterios de evaluacién del
curriculo. Esto constituird las ensefianzas minimas, con el fin de
garantizar una formacién comuin a todos los alumnos. Los
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contenidos bésicos de las ensefianzas minimas oscilan tre el 55% y
65% de los horarios escolares, dependiendo de las Comunidades
Auténomas que tengan lengua oficial.

Por tanto, sin renunciar a prescribir unos aspectos basicos, los
nuevos curriculos se limitan a enunciar los objetivos y contenidos
generales que deben ser ensefiados en cada una de las etapas
educativas y los aprendizajes basicos que los alumnos deben
realizar (MEC, 1991).

La actual reforma, entonces, ha optado por un disefio
curricular mas abierto y procesula, cuyo desarrollo requiere una
importante participacién de los equipos docentes en las tareas de
organizacién y secuenciacion de los contenidos a impartir.

Objetivos y contenidos se consideran como dos componentes
complementarios, que cobran sentido analizados conjuntamente.
En consonancia con esto, los nuevos curriculos prestan, en
general, una especial atencion a la justificacién de los objetivos y
contenidos seleccionados, que son presentados de forma
argumentada, y no como meras listas enunciativas. Con ello se
pretende que los documentos que contienen los aspectos
prescriptivos del curriculo tengan ademas, un caracter orientador
y formativo para el profesorado (Del Carmen, L. 1996, pag. 16).

Otro aspecto diferencial lo encontramos en las
ejemplificaciones de secuencias en los contenidos, ofertadas por
las administraciones educativas para facilitar el proceso de
elaboracion de los equipos docentes.

Las propuestas de secuencia por ciclos no tienen un caréacter
prescriptivo, aunque en algunos documentos oficiales como el
MEC (1992), aparecen con dicho caracter pero de forma abierta y
como posible referente.
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La secuencializacién de los contenidos, se refiere a los
procesos de toma de decisiones en el disefio del curriculo que
integran el analisis, la seleccion y la organizacién horizontal y
vertical de los componentes curriculares considerados. Para
proceder a la elaboracion de las secuencias de contenidos, una vez
definido el ambito de aplicacién, centro, ciclo o curso, deben
tomarse en consideracion (Del Carmen, L. 1996, pag. 168):

* Las caracteristicas evolutivas de los alumnos.

* Los conocimientos previos relacionados con los contenidos
de la secuencia.

* El grado de relacion entre contenidos de diferentes
secuencias educativas.

* La eleccibn de un tipo de contenido como contenido
organizador de las secuencias.

* La definicién de las preguntas claves e ideas-eje sobre la
gue se estructura  la secuencia.

* La continuidad y el caracter de la progresion en el
desarrollo de la secuencia.

* La definicidn de la secuencia elaborativa.

* La integracion y tratamiento equilibrado de los diferentes
tipos de contenidos.

* La revision y reelaboracion de las secuencias a partir de los
resultados de su aplicacion en el aula.

Es una propuesta de criterios para llevar a cabo la
secuencializacion de los contenidos, pero como hemos dicho
anteriormente, la nueva de ley de educacion deja un amplio
margen para que los equipos de centros elaboren sus propias
secuencias de contenidos, partiendo de la realidad de sus alumnos
y del contexto que los rodea.
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La nueva ley de educaciéon favorece asi la autonomia de los
centros y del profesorado en la adecuacion del curriculum escolar
a cada contexto particular. Tiene una influencia decisiva porque
permite que se pueda partir de las necesidades del alumnado, de
sus aptitudes e intereses, para llegar a contextualizar la ensefianza
y la participacion del profesorado en el disefio del curriculum.

Con el desarrollo del curriculum, en este sentido, la LOGSE se
propone que la educacién y la escuela “propicie una educacion
integral en conocimientos, destrezas y valores morales en todos los
ambitos de la vida, personal, familiar, social y profesional”’(MEC,
1990, Titulo preliminar).

Nuestra investigacion no expondra los contenidos basicos del
DCB para el curso 2° ESO (correspondiente a 8° EGB), como se
hizo en el punto anterior, porque los contenidos evaluados en la
parte empirica pertenecen a los objetivos y contenidos de la
Ensefianza General Basica.

\ 8.5 Seleccion de objetivos y contenidos para nuestra investigacion

Para la elaboracién del cuestionario, que utilizamos como
instrumento para evaluar el nivel de conocimiento de las cuatro
asignaturas, se utilizé como fuente principal la descripciéon de
objetivos y contenidos para 8° EGB, que aparece en el apartado
8.3 de este capitulo.

Se utilizaron ademas otras dos fuentes de informacién para la
elaboracion de dicho cuestionario. Estas fueron:

* Los profesores, tanto de medias como de EGB, que
participaron en la elaboracién del cuestionario, nos plantearon
aquellos contenidos que consideraban béasicos para que un alumno
superara 8° EGB.
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* Los libros de texto de diferentes editoriales, para
comprobar que en todos ellos, se proporcionaban tanto los
objetivos y contenidos curriculares como los contenidos basicos
planteados por el profesorado..

A continuacion, expondremos los objetivos y contenidos, por
asignatura, que fueron seleccionados para la elaboracién final del
cuestionario de conocimientos basicos:

8.5.1 Seleccidn de objetivos y contenidos para la asignatura
de Matematicas

Objetivos Especificos:

* Capacidad de representacion gréafica.

* Adquisicion de vocabulario bésico para una adecuada
expresion matematica.

* Logro de mecanismos de céalculo operatorio elemental,
partiendo de situaciones cuantificables.

* Adquisicién de automatismos de razonamiento logico.

* Capacidad de plantear simbolicamente situaciones
probleméticas.

* Capacidad de leer y expresar datos cuantitativos.

Contenidos

Nociones sobre geometria.

Calculo matematico.

Funciones de variable racional. Graficas y ecuaciones.
Proporcionalidad de segmentos. Fracciones.

*
*
*
*
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8.5.2 Seleccidn de objetivos y contenidos para la asignatura
de C. Sociales

Objetivos Especificos:

* Capacidad de retrospeccion.

* Habilidad para localizar hechos y situaciones en las
coordenadas espacio-temporales.

* Insercion en la realidad politica, social y cultural de Espafa.

* Saber hacer e interpretar mapas, esquemas, etc.

* Dominio de un vocabulario geogréfico, histérico, social, etc.

Contenidos:

Nociones de geografia.

Periodos historicos.

El cristianismo.

Dimensiones religiosas y culturales.

Las guerras mundiales.

La guerra civil espafiola.

La vida internacional. Organismos internacionales.

R T T T

8.5.3 Seleccidn de objetivos y contenidos para la asignatura
de C. Naturales

Objetivos Especificos:

* Capacidad de observacion y experimentacion.

* Comprensién y valoracién del mundo fisico y natural.

* Conocimiento entre las relaciones entre hechos vy
fendmenos fisicos- naturales.

* Concepto y explicacion de los fenbmenos quimicos.
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Contenidos:

Nociones sobre volumen, masa y peso.
Asociaciones celulares.

Organos en el hombre y en animales.
Influencia y funcion de la luz, fotosintesis.
Procesos fisicos y quimicos.

Concepto de atomo y molécula.
Magnitudes e instrumentacion.

R T T T

8.5.4 Seleccidn de objetivos y contenidos para la asignatura
de Lengua Espafiola

Objetivos Especificos:

Comprension lectora:

* Habitos y destrezas para la lectura silenciosa y comprensiva.

* Capacidad de captar las partes en que se estructura un
contenido, asi como el sentido implicito que pueda tener.

* Capacidad de valorar lo leido para la exposicion de
opiniones.

Expresion escrita:

* Dominio ortogréfico.

* Capacidad para elaborar esquemas, sintesis y resimenes
escritos.

Morfo-sintaxis:

* Descubrimiento y conocimiento de la estructura y leyes
basicas de la lengua.
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Contenidos:

* Sintetizar de forma escrita las ideas fundamentales de lo
leido o escuchado.

* Distinguir cada una de las partes en que se estructura un
texto.

* Dominio y aplicacion de las reglas ortograficas
fundamentales.

* Dominio de las reglas sintacticas y su aplicacién practica.

Estos objetivos y contenidos seleccionados son, segun el
profesorado, los conocimientos minimos que deben saber los
alumnos para finalizar la EGB con éxito. Aunque supuestamente
todos los contenidos planteados por la LGB (1970), que fueron los
expuestos en el apartado 8.3, deberian ser superados por los
alumnos que finalicen la segunda etapa.

La realidad, segun el profesorado, es que no se puede llegar a
impartir todos los contenidos. Por esta razon, seleccionamos los
que tanto los profesores de ensefianzas medias como los
profesores de EGB, pensaban que eran contenidos minimos para
superar dicha etapa.



ESTUDIO EMPIRICO



CONSIDERACIONES GENERALES DE LA
INVESTIGACION
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Presentados hasta el momento los principales conceptos
tedricos, consideramos fundamental centrar desde el estudio
empirico los fundamentos de nuestra investigacion. Para ello, nos
serviremos de este capitulo que, sin plantear las caracteristicas
metodoldgicas de nuestra investigacion, justifica su interés.

El estudio empirico integra dos investigaciones. La primera, se
plantea conocer el nivel de conocimiento de los escolares de
EGB/1°c. ESO, a través de un cuestionario, que de forma objetiva,
recoge los objetivos de la etapa. La segunda, tiene como objetivo,
conocer la opinion de los docentes, acerca del nivel de
conocimiento de los alumnos.

Surge la primera investigacion de la preocupacion conjunta
entre el profesorado de EGB y ESO, y el equipo de psicologia
educativa. El nivel de conocimiento de los escolares se mide en las
siguientes materias: matematicas, c. sociales, c. naturales y lengua
espafola.

El cuestionario de conocimientos bésicos en cada una de las
materias, que es como denominamos a nuestro instrumento de
evaluacion, se disefid a lo largo del curso 1993-94, con la
colaboracion del profesorado que se iniciaba en este proyecto.

A comienzos del curso escolar siguiente, es decir 1994-95, se
pasoé la evaluacion a los escolares que empezaban 1° BUP o 3° de
la ESO. Los resultados que obtuvimos de estos cuestionarios
fueron utilizados por los docentes para la evaluacién de los
conocimientos previos de sus alumnos, esto es, para comprobar el
nivel de conocimiento que poseian los alumnos de 8° de EGB e
iniciaban 1° BUP o 3° ESO.

Trabajamos con BUP y ESO porque el nuevo sistema
educativo en Canarias, se implantd de forma paulatina por los
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diferentes centros, y por tanto, se daba la circunstancia de que
algunos de los colegios ya habian iniciado la secundaria
obligatoria, mientras que otros aun continuaban con el BUP.

Una vez que transmitimos los resultados obtenidos del
cuestionario, tanto al profesorado de EGB, de donde venian los
alumnos, como al profesorado de secundaria y BUP, que es donde
se encontraban los alumnos en el momento del pase de la prueba,
nos plantearon un analisis mas profundo de los errores que
cometian los alumnos.

El profesorado estaba interesado en conocer qué tipo de
errores cometian los alumnos, para posteriormente analizar sus
causas y poder trabajar con esas concepciones previas, antes de
comenzar con nuevos contenidos escolares.

Realizamos este segundo acercamiento a los datos con el
analisis de los errores, para posteriormente trabajar con el
profesorado sobre ellos.

Llegados a este punto, el proyecto con el profesorado
cristaliz6 en un proyecto de investigacion mas amplio y ambicioso,
gue recoge tanto el nivel de conocimiento de los escolares y el
analisis de los errores, como otros estudios mas especificos.

La primera investigacion, por tanto, se articula en cuatro
estudios que obedecen a las cuatro materias evaluadas:
matematicas, c. sociales, c. naturales y lengua espafiola.

En cada uno de ellos se plantean los siguientes objetivos:

* Conocer el nivel de conocimiento de los escolares.
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* Comprobar si existen diferencias entre chicos y chicas en el
nivel de conocimiento.

* Analizar si el tipo de centro, publico o privado/concertado
marca diferencias en el nivel de conocimiento.

* Conocer si la zona de procedencia, urbano-rural influye en
el nivel de conocimiento.

* Comprobar si existen correlaciones positivas entre el nivel
de conocimiento medido, a través del cuestionario, y el
rendimiento académico de los escolares.

* ldentificar los tipos de errores que se producen en esa
materia y analizar la naturaleza de los mismos.

La segunda investigacion nos llevd, a través de la colaboraciéon
conjunta con el profesorado a nuevas tareas. En las reuniones que
mantuvimos con los docentes de EGB y BUP/ESO, tanto para la
elaboracion del cuestionario como para la informacién de los
resultados, observamos que la percepcién que tenian los docentes
de BUP y 2° ESO sobre el nivel de conocimiento de los alumnos,
diferia bastante de la opinion del profesorado de EGB.

Reflexionando sobre estos aspectos, propusimos al
profesorado la realizacion de un nuevo estudio sobre las
percepciones y valoraciones que mostraban acerca del nivel de
conocimiento de los escolares.

El trabajo prometia, ademas, nuevas alternativas de utilidad
que, en todo caso, considerabamos interesante aprovechar.
Especialmente nos parecié importante acercar al profesorado de
estos dos niveles educativos, a compartir criterios conjuntamente,
para llevar a cabo un proyecto comun de lo que debe saber un
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alumno, al finalizar 8° de EGB o0 1° ciclo de la ESO, o cuando
inicia 1°BUP o0 3° ESO.

La segunda investigacion, por tanto, se presentara en un Unico
estudio, que recoge los siguientes objetivos:

* Conocer la opinién del profesorado acerca del nivel de
conocimiento de los alumnos, en las cuatro materias evaluadas.

* Analizar si existen diferencias entre los docentes de EGB y
los docentes de BUP/ESO, en la valoracion que realizan del nivel
de conocimiento de los escolares.

* Comprobar si estas diferencias se dan también entre el
profesorado de BUP y el profesorado de la ESO.

* Analizar si los profesores, en su especialidad, tienden a
valorar el conocimiento de los alumnos, por debajo del
rendimiento en las otras asignaturas.

* Conocer la opinion del profesorado acerca de las
principales carencias o dificultades que presentan los chicos al
finalizar la EGB o el primer ciclo de la ESO.

Se ha contado para este trabajo de investigacion, con dos tipos
de muestras: la primera, compuesta por los alumnos de distintos
centros de Tenerife, y la segunda, compuesta por profesores,
tanto de EGB como de BUP y del 2° c. ESO. Los docentes de
EGB, provenian de los diferentes centros de EGB de donde
procedian los alumnos evaluados, y los docentes de BUP y ESO,
pertenecian a los centros donde los alumnos cursaban 1° BUP o 3°
ESO.
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Los instrumentos utilizados, que aparecen en el anexo de este
trabajo, son seis:

* El cuestionario de conocimientos basicos de matematicas.
* El cuestionario de conocimientos basicos de c. sociales.
* El cuestionario de conocimientos basicos de c. naturales.

* El cuestionario de conocimientos basicos de lengua
espafola.

* El cuestionario para los profesores de EGB.

* El cuestionario para profesores de BUP/ESO
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Cuadro 1
Estructura del estudio empirico
Objetivos Investigaciones Estudios
1. Conocer el nivel de conacimiento de los ESTUDIO | » Capitulo 9
alumncs al finalizar laEGB (1% ESO). El nivel de conocimiento ce los
2. Analizar las variables diferencialesenel alumnos en mateméaticas
Lenggientqdelos alumnos: INVESTIGACION

rericias en el genero PRIMERA ESTUDIO Il » Capitulo 10

*Diferencias entre centros pdblicos y
privados/ooncert.

El nivel de conocimiento de los

* Diferencias por zonas de residencia El nivel de conocimiento | alumnos en c.sociales
3, Comprobar si exisen correlaciones positivas entre | G losalumnosal )
los resu del cuestionario de conocimientos finalizar ESTUDIO 111 » Capitulo 11
bésicos de cada asignatura, y el rendimiento 8EGB/1%.ESO El nivel de conocimiento de los
académico de los alumnos. alumnos en c.naturakes
4. Identificar los errores mas prototipicos por
asignaturay la naturaleza de éstos. ESTUDIO IV »Capitulo 12
El nivel de conacimiento de los
alumnos en lengua espariola.
1. Conacer la opinion del profesorado acerca del nivel
de conocimiento de  los alumnes, en las cuatro areas
evaluadas. 3 .
INVESTIGACION ESTUDIO | » Capitulo 13
2. Identificar si existen diferencias entre el profesorado | SEGUNDA La opinion del profesorado acerca
de EGB y BUP/ESO, en la valoracion sobre el n. de del nivel de conocimiento ce los
conocimiento de los alumnos. L
La opinion del alumnos
3. Comprobar si el profesoracio, en su especialidad, profesorado acerca del

cree que los alumnos estan peor preparados que en
ofras materias.

4. Conocer las principales dificultades que encuentra
el profesorado, en los alumnos al finalizar la EGB.

nivel de conocimiento de
los alumnos




CAPITULO 9: ESTUDIO I: EL NIVEL DE
CONOCIMIENTO EN MATEMATICAS

“Las ciencias aplicadas no existen, sélo
las aplicaciones de las ciencias”
(L. Pasteur)



PRIMERA INVESTIGACION
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Capitulo 9: Nivel de conocimiento en Matematicas

9.1: Objetivos

9.2: Hipatesis

9.3: Método

9.3.1: Muestra

9.3.2: Disefio

9.3.3: Instrumento

9.3.4: Variables

9.3.5: Procedimiento

9.3.6: Analisis estadisticos utilizados
9.4: Resultados

9.4.1: Resultados del bloque |I: Nivel de conocimiento en
matematicas
9.4.2: Resultados del bloque Il: Diferencias de género en el

rendimiento de matematicas

9.4.3: Resultados del bloque I11: Diferencias entre centros publicos y
privados, en el rendimiento en matematicas

9.4.4: Resultados del bloque 1V: Diferencias por zonas de residencia,
en el rendimiento en matematicas

9.4.5: Resultados del bloque V: Correlaciones entre la prueba de
conocimientos basicos de matematicas y el rendimiento académico
en matematicas y el rendimiento global

9.4.6: Resultados del bloque VI: Analisis de los errores en
matematicas.

9.5: Discusion

| 9.1 Objetivos |

El presente estudio tiene los siguientes objetivos:

1.-Conaocer el nivel de conocimiento que tienen los escolares al
iniciar 3° ESO o 1° BUP en la asignatura de matematicas.

2.-Comprobar si existen diferencias entre chicos y chicas en su
nivel de rendimiento, en la asignatura de matematicas.
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3.-Descubrir si la procedencia de colegio publico o privado,
marca diferencias en el nivel de rendimiento, en la asignatura
estudiada.

4.-Conocer si la zona de residencia, urbana o rural, influye en
el nivel de rendimiento de los escolares, en la asignatura de
matematicas.

5.-Comprobar si existen relaciones entre los resultados de
cada una de las variables medidas en el cuestionario de
conocimientos bésicos y el rendimiento en mateméticas y el
rendimiento global.

6.-Analizar los errores que se producen en el cuestionario de
matematicas.

| 9.2 Hipétesis |

Las hipétesis planteadas en este estudio son las siguientes:

H.1.- Los alumnos cuando finalizan la EGB tienen un nivel
conocimiento en matematicas, inferior a lo que se les exige en los
objetivos curriculares al finalizar dicha etapa.

H.2.- Los chicos obtendran un nivel de rendimiento superior a
las chicas en la materia estudiada.

H.3.- Los alumnos que procedan de centros privados tendran
un nivel de conocimiento en matematicas superior a los alumnos
de colegios publicos.

H.4.- Los centros ubicados en zonas urbanas obtendran
mejores resultados que los que procedan de zonas rurales.
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H.5.- Existen correlaciones significativas entre el nivel de
conocimiento en el cuestionario de conocimientos basicos, y el
rendimiento en matematicas, asi como con el rendimiento global.

\ 9.3 Método \

9.3.1 Muestra

En este estudio se trabajoé con una muestra de 1.433 sujetos. El
48% son chicos y el 52% chicas. El total de la muestra proviene de
131 centros de EGB, de los cuales 101 son publicos y 30 privados
o concertados, de la isla de Tenerife. Las edades estan
comprendidas entre los 13 y 18 afios. La muestra se distribuye de
la siguiente forma:
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Tabla 9-1

Distribucion de la muestra por género
Chicos 687

Chicas 746

Total de la muestra 1.433

Tabla 9-2

Distribucion por tipo de centro
C. Publicos 101
C. Privados/concert. 30
Total de centros 131

Tabla 9-3

Distribucién de la muestra por zonas de residencia
Alumnos de z. urbanas-centro 536

Alumno de z. urbanas-periféricas 458

Alumnos de z. rurales 439

Total de sujetos 1.433
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Para los diferentes bloques de resultados, que presentaremos
maés adelante, se ha utilizado el total de la muestra: 1.433 sujetos.
En el bloque de resultados de las correlaciones con las notas se
utiliz6 una muestra de 312 sujetos, pertenecientes a dos centros.

En el momento del pase del cuestionario, todos estos escolares
cursaban 1° BUP o 3° ESO, repartidos en 7 centros de medias,
tanto urbanos, urbanos-periféricos como rurales. De los 7 centros,
3 impartian la secundaria obligatoria (ESO), en los 4 restantes aun
se impartia el BUP.

9.3.2 Disefo

Se ha utilizado un disefio de tipo descriptivo correlacional
para poder analizar el nivel de rendimiento de los alumnos, en el
area de matematicas.

9.3.3 Instrumento

El instrumento utilizado para este estudio es el Cuestionario
Inicial de Conocimientos Bésicos: 3° ESO/1° BUP. Area de
Matematicas.

Este instrumento consta de 8 preguntas con diversos
apartados cada una de ellas. EvalUa tanto contenidos conceptuales
como procedimentales, distribuidos por los siguientes bloques
tematicos:

1/ Conocimiento y aplicacidon de conceptos geomeétricos.
2/ Resolucién de problemas de logica: aplicacion de

diagramas para la explicaciéon del proceso y adecuacién del
resultado.
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3/ Traduccion de cédigo numérico a codigo semantico.
4/ Traduccion de coédigo semantico a cédigo numérico.
5/ Series logicas (completar series de numeros y figuras).
6/ Aplicacion de reglas (sobre fracciones y ecuaciones).

La asignatura de matematicas se caracteriza mayoritariamente
por tener contenidos procedimentales. Por ello, el cuestionario
también recoge en su mayoria, preguntas de contenido
procedimental. Las cuestiones son planteadas tanto en forma de
evocacion como de reconocimiento.

9.3.4 Variables

Para la elaboracion de las variables del cuestionario, se
llevaron a cabo dos fases:

12 Fase: cada pregunta del cuestionario se dividié en diversos
apartados, que corresponden tanto a los subapartados de las
preguntas, como a la realizacion adecuada de las mismas y su
resultado final.

2° Fase: las preguntas se clasificaron segun el tipo de
contenido que median: conceptual o procedimental. Una vez
realizada esta clasificacion, se agruparon las preguntas en bloques
tematicos, que corresponden a preguntas sobre el mismo tema.

A continuacion presentaremos las variables que surgieron de
cada una de estas fases:

12 Fase:
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12 pregunta del cuestionario: resolver un problema, a través
de un esquema, diagrama o gréafico. De esta pregunta, se derivan
dos variables:

1/ Realizacion adecuada del diagrama (Diagrama)

2/ Resultado adecuado del problema (Rst. Diagrama)

22 pregunta del cuestionario: dibujar la figura geométrica de
un cubo, expresar en palabras y con simbolos el area del cubo v,
ademas del area, qué mas se puede medir en esa figura. De esta
pregunta se derivan cuatro variables:

3/ Realizar el cubo de manera adecuada (cubo-dibujo)

4/ Expresar correctamente en palabras el area del cubo (cubo-
palabras)

5/ Expresar correctamente con simbolos el &rea del cubo (cubo-
simbolos)

6/ Enunciar otras medidas, sin ser el area (cubo-otras medidas)

32 pregunta del cuestionario: inventar un problema con una
ecuacion dada. Se deriva una sola variable:

7/ Formular el problema adecuado a la ecuacidon (ecuacion-
enunciado)

42 pregunta del cuestionario: resolver un problema de l6gica.
Se deriva una sola variable:

8/ Resolver adecuadamente el problema de légica (problema-
l6gica)
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52 pregunta del cuestionario: se presenta una figura
geométrica y tienen que reconocer entre cuatro alternativas cul
es la superficie correcta. Posteriormente explicar por qué ha
seleccionado esa alternativa. Se derivan dos variables de esta
pregunta:

9/ Seleccionar la alternativa correcta (superficie-alternativa)

10/ Explicacion adecuada de la eleccion (superficie-explicacion)

62 pregunta del cuestionario: resolver un problema de
fracciones. Se derivan dos variables:

11/ Usar fraccion para resolver el problema (uso de fraccion)

12/ Resolucion correcta del problema (resultado-fraccion)

72 pregunta del cuestionario: traducir a simbolos un texto
semantico con cuatro enunciados, cada enunciado va aumentando
el grado de complejidad, respecto al anterior. Se derivan cuatro
variables:

13/ Simbolos correctos del primer enunciado (simbolo-1)

14/ Simbolos correctos del segundo enunciado (simbolo-2)

15/ Simbolos correctos del tercer enunciado (simbolo-3)

16/ Simbolos correctos del cuarto enunciado (simbolo-4)

82 pregunta del cuestionario: completar dos series, una de

nameros (serie-a) y otra de figuras geométricas (serie-c). Se
derivan dos variables:



NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO 283
17/ Seguir la serie de forma adecuada (serie-a)
18/ Seguir la serie de forma adecuada (serie-c)

De la ultima pregunta del cuestionario, se ha eliminado la
serie-b después de comprobar que el formato de presentacion,
Ilevé a confusiones a los alumnos para responderla.

De las 8 preguntas del cuestionario de conocimientos basicos
en matematicas, hemos obtenido 18 variables. Estas variables
seran utilizadas en el apartado de resultados, andlisis de los
errores mas frecuentes en matematicas.

22 Fase

Las preguntas se dividieron en contenidos conceptuales y
procedimentales, derivadas de las variables anteriormente
expuestas. Se observara que, ademas, se unieron preguntas que
median los mismos temas y que constituyen los bloques tematicos.
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Cuadro 9-1

Estructura del cuestionario de matematicas

Variables

Tipo de
contenido

Blogues teméaticos

Cubo-palabras/cubo-simbolo
Diagrama/rest.diagr/prob.légica
Ecuacion-enunciado
Superf.-alternat/superf.explicac.
Uso fraccion./resultado fraccion
Simbolo-1/simb-2/simb-3/simb-4
Serie-a/serie-c

Total de cont. procedimentales

Conceptual-1
Procedimental-1

Procedimental-2
Procedimental-3

Procedimental-4
Procedimental-5
Procedimental-6

Procedimental-7

Conceptos geométricos

Problemas de l6gica

Traducc. cod.numér. a semantico
Aplicacion geometria

Fracciones

Traducc.codigo semant.a numérico

Series ldgicas

La dltima variable mencionada, total de contenidos
procedimentales, resulta de una media de todas las variables
procedimentales evaluadas.

Para el objetivo 5, conocer las correlaciones entre el
cuestionario de conocimientos basicos y el rendimiento de los
alumnos, se ha utilizado las notas de los alumnos de la primera
evaluacién, del curso escolar en el que se encontraban. Utilizamos
dos variables:

* Nota de
académico)

la asignatura de mateméaticas (rendimiento
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* Nota media de las cuatro asignaturas estudiadas:
matematicas, c. sociales, c. naturales y lengua (rendimiento
global).

Por altimo para el objetivo 6, analisis de errores, se contaron
con las 18 variables anteriormente expuestas y, los Aciertos,
Errores y Omisiones de estas variables.

9.3.5 Procedimiento

La construcciéon del cuestionario que mide el nivel de
conocimiento en matematicas al finalizar 8° EGB o 1°c. de la ESO,
se elabor6 de la siguiente forma:

Se form6 un equipo de trabajo con profesores de EGB, con
profesores de enseflanzas medias y con los investigadores de esta
tesis doctoral. Los profesores de ambos niveles educativos nos
proporcionaban los conocimientos, tanto de tipo conceptual como
procedimental, que ellos creian como imprescindibles para
superar 8° de EGB.

Se contd con la colaboracion de grupos de docentes de
distinto nivel educativo, para confirmar que existia un acuerdo en
cuanto a los contenidos minimos que debe saber un alumno para
superar ese ciclo educativo.

Una vez seleccionado el material que nos ofrecié el
profesorado, pasamos a contrastar estos contenidos con los
objetivos curriculares y contenidos de la general basica (expuestos
en el capitulo 8 de este trabajo) y, finalmente, comprobamos que
los objetivos y contenidos seleccionados formaban parte de los
libros de texto de las diferentes editoriales estudiadas.
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De todas estas fuentes de informacion, seleccionamos aquellos
contenidos que fueron compartidos por todas estas fuentes. Es
decir, si los profesores tanto de basica como de medias,
consideraban que determinados contenidos de geometria o que
las operaciones con fracciones eran conocimientos baésicos,
nosotros confirmabamos que estos contenidos estaban en los
objetivos curriculares del ciclo y que ademaés se trabajaba en los
diferentes libros de texto.

Nuestro objetivo fue contar con un instrumento de medida lo
més fiable y valido posible. Por ello, recurrimos a todas las fuentes
mencionadas.

Las mismas fuentes sirvieron de base para elaborar el
instrumento de evaluacion del estudio que llevé a cabo el Instituto
Canario de Evaluacion y Calidad Educativa (ICEC, 1996), en la
evaluacién de la educacion primaria. Los criterios utilizados en
este estudio son semejantes a los presentados en esta
investigacion. Estos son: objetivos curriculares de las etapas
correspondientes, profesores del ciclo educativo evaluado y
materiales didacticos de diversas editoriales.

Previo al pase del cuestionario, el trabajo con una muestra
piloto nos llevd a comprobar que la prueba disefiada estaba
recogiendo lo que intentdbamos medir. Finalmente, consideramos
necesario hacer algunos cambios en la forma de presentar la
informacion, y también, se alteré el orden de las preguntas. El
contenido quedo, sin embargo, practicamente igual.

El pase de la prueba se realiz6 al inicio del curso escolar 1994-
95. Recordemos que los alumnos que llevaron a cabo el
cuestionario se encontraban cursando 1° BUP o 32 ESO, pero que
los conocimientos pertenecian a 8° EGB o el 1° ¢. ESO, por tanto,
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todos los alumnos evaluados habian superado el ciclo educativo
gue estabamos midiendo.

Cuando los alumnos evaluados finalizaron la primera
evaluaciéon del curso escolar en el que se encontraban, el
profesorado nos facilitd las notas de los escolares. Problemas
administrativos impidieron que accediéramos a las calificaciones
de algunos centros.

Las notas académicas que pudimos obtener pertenecen a dos
centros, por tanto, las correlaciones que presentaremos con las
notas, seran sélo de los alumnos de estos dos centros.

9.3.6 Andlisis estadisticos utilizados

El objetivo del andlisis de datos es seleccionar el tipo de
estadisticos que nos permita dar respuesta a los objetivos
planteados. En nuestro caso, los analisis empleados son:

* Analisis de frecuencias, del programa SPSS-PC, para
comprobar el porcentaje de aciertos que obtienen los alumnos en
los dos tipos de contenidos evaluados, conceptuales y
procedimentales, asi como en los diferentes bloques tematicos.

Este mismo estadistico se ha utilizado para el analisis de los
errores, extrayendo los aciertos, errores y omisiones de las
variables del cuestionario.

* Diferencias de medias para grupos independientes, T-
TEST, del programa SPSS-PC. Este estadistico nos permite
conocer si existen diferencias significativas entre los grupos
planteados (chicos-chicas, centros publicos y privados, y zonas de
residencia urbanas, urbanas-periféricas y rurales).
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* Correlaciones que nos permitan conocer la relacién
existente entre las variables del cuestionario de conocimientos
basicos y las notas de los escolares en matematicas, y las
correlaciones entre estas mismas variables y el rendimiento global
(obtenido a través de la media del resto de las notas).

* Analisis de categorias para el estudio de los errores. Para
ello, establecimos las categorias, en funcion de las respuestas de
los escolares (inductiva), tal y como lo plantean Milles vy
Huberman (1984) (citados por Marcelo, 1991, pag.59).

| 9.4 Resultados |

Los resultados los presentaremos en 6 bloques que
corresponden a los objetivos planteados:

9.4.1 Resultados del bloque I: Nivel de conocimiento en
matematicas

Hipdtesis 1: Los alumnos, cuando finalizan la EGB, tienen un nivel
conocimiento en matematicas, inferior a lo que se les exige en los objetivos
curriculares al finalizar dicha etapa.

Recordemos que los contenidos que se recogen en el
cuestionario hacen referencia a los objetivos curriculares de 82
EGB y, por tanto, el completar el cuestionario de forma
satisfactoria corresponderia a superar dichos objetivos.

Los resultados obtenidos, mediante un analisis de frecuencia,
son los que aparecen en la siguiente tabla:
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Tabla 9-4:

Medias obtenidas del nivel de conocimiento en matematicas, por bloques tematicos

Bloques tematicos y Media | Desv. Tip. Rango de Porcentajes
tipos de contenidos puntuacion aciertos
Concep. geométr./concep 1 .08 .009 0-2 4

Probl. logica/proce 1 .86 .02 0-3 28.7
Numérico a semantico/ proce 2 A7 A1 0-1 17
Aplic. geometria/ proce 3 .54 .01 0-2 27
Fracciones/ proce 4 46 .01 0-2 23
Semantico a numérico/ proce 5 1.7 .04 0-4 42.5
Series ldgicas/ proce 6 .99 .01 0-2 49.5
Total de cont. procedimentales 4.7 .07 0-14 33.5
Total cont. concept. y proced. 4.78 .07 0-16 29.8

El rango de puntuacion hace referencia al numero de
preguntas y subapartados que habia por bloque tematico. Es decir,
si un bloque tematico tiene una sola pregunta, su rango de
puntuacion sera inferior que si un bloque tematico incluye dos
preguntas o una pregunta con subapartados. Por ello, aparecen
diferentes rangos de puntuacion.

El apartado total de contenidos procedimentales, se ha
incluido para analizar el nivel de conocimientos procedimentales
de toda la prueba. No se ha hecho lo mismo con los contenidos
conceptuales porque s6lo existe un blogue tematico con este tipo
de contenido.

Los porcentajes hacen referencia al numero de aciertos
obtenidos por los alumnos en cada uno de los bloques tematicos.

Los resultados de la tabla 9-4, indican que la media obtenida
en cada uno de los bloques teméaticos, comparada con su rango de
puntuaciéon, no llega en ninguno de los casos a la mitad. En
contenidos procedimentales, los alumnos obtienen mejores
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resultados que en contenidos conceptuales, y el total de la prueba
es superado aproximadamente por el 30% de los escolares.

Analizando cada uno de los bloques tematicos, obtenemos:

® EIl bloque temético que mas dominan los escolares son las
series logicas, casi la mitad de los escolares lo responden
adecuadamente (49,5%).

® La traduccién de codigo semantico a numérico, es el
segundo bloque que mejor dominan, un 42,5% de alumnos lo
realizé sin dificultad.

® Los contenidos que mas dificultad presentan para los
escolares, son los conceptuales, que recogian aspectos de
geometria. Este bloque obtiene una puntuacién muy baja, solo el
4% de los alumnos superd este bloque tematico.

® La traduccion de cédigo numérico a semantico, es el
segundo bloque que presenta mayores dificultades, superandélo
s6lo el 17 % de los escolares.

® EI resto de los contenidos se sitla en torno al 20% - 30%,
de respuestas adecuadas.

En general, los resultados obtenidos en la prueba de
matematicas son bajos. Ningun bloque temaético es superado ni
por la mitad de la muestra, aunque hay que resaltar que los
alumnos dominan mejor los contenidos procedimentales, que los
conceptuales. Insistimos, una vez més, en que en general el nivel
de conocimiento en matematicas se sitla alrededor del 30%. Esta
puntuacion estd marcada por los bajos resultados en el bloque de
contenidos conceptuales.
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Con estos datos se confirma el bajo nivel de conocimiento en
la asignatura de matematicas; los escolares no llegan a cumplir los
minimos exigidos ni por el profesorado, ni por los objetivos
curriculares de la etapa, aun habiendola superado oficialmente.

9.4.2 Resultados del bloque I1: Diferencias de género en el
rendimiento de matematicas

Hipdtesis 2: Los chicos obtendran un nivel de rendimiento superior a las
chicas en la asignatura de matematicas.

A continuacion presentamos la tabla que recoge los resultados
del T-TEST, para hallar la diferencia de medias en el nivel de
rendimiento entre chicos y chicas.

Tabla 9-5:
Diferencia de medias entre chicos y chicas, en el nivel de conocimiento de
matematicas

Blogues tematicos y Chicos Chicas
tipos de contenidos X SX X SX
Concep. geométr./concep 1 .10 .38 .06 31
Probl. l6gica/proce 1 .89 .90 .90 .90
Numérico a semantico/ proce 2 .16 .36 .19 44
Aplic. geometria/ proce 3 .59 .59 .54 .60
Fracciones/ proce 4 46 .61 .50 .63
Semantico a numérico/ proce 5 1.85 1.50 1.70 1.45
Series ldgicas/ proce 6 1.01 A4 1.06* A4
Total de cont. procedimentales | 4.99 2.57 4.92 2.55

p<<.001***/p<.01**/p<.05*
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Los resultados obtenidos en este bloque muestran claramente
gue no existen diferencias entre chicos y chicas, en cuanto a su
nivel de conocimiento en matematicas.

No aparecen diferencias ni en los contenidos conceptuales ni
en los procedimentales. Observamos Unicamente en el bloque
tematico de series ldgicas, que, aparece con un nivel de
significacion, una ligera superioridad en las chicas.

En cuanto a las desviaciones tipicas, si nos gustaria hacer notar
las puntuaciones tan altas que se obtienen, superando, en
ocasiones, a su propia media. Esto nos sitla en una alta
variabilidad en el grupo en relacidon a su nivel de conocimiento,
pero observemos que se da tanto en la muestra de chicos como de
chicas.

Por tanto, concluimos que no existen ningun tipo de
diferencias en el nivel de rendimiento en matematicas entre chicos
y chicas.

9.4.3 Resultados del bloque I11: Diferencias entre centros
publicos y privados en el rendimiento de matematicas

Hipotesis 3: Los alumnos que procedan de centros privados tendran un nivel
de conocimiento en matematicas superior a los alumnos de colegios publicos.

Los resultados de este bloque hacen referencia al T-TEST,
realizado para comprobar si existen diferencias entre estudiar en
un centro privado/concertado o publico.

Tabla 9-6:
Diferencia de medias entre c. puablicos y c. privados/concertados, en el nivel de
conocimiento en matematicas
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Tabla 9-6:
Diferencia de medias entre c. puablicos y c. privados/concertados, en el nivel de
conocimiento en matematicas

Blogues tematicos y Centros Puablicos Centros Priva./Concert.
tipos de contenidos X SX X SX
Concep. geométr./concep 1 .09 .37 .07 .36

Probl. logica/proce 1 .90 .92 .90 .81
Numérico a semantico/ proce 2 .16 A1 21 A1

Aplic. geometria/ proce 3 .59 .61 .55 .57
Fracciones./ proce 4 48 .62 .56 .65
Semantico a numérico/ proce 5 1.75 1.47 1.90 1.53
Series ldgicas/ proce 6 1.04 43 1.05 43

Total de cont. procedimentales | 4.94 2.54 5.19 2.59

p<<.001***/p<.01**/p<.05*

Los resultados muestran cémo la procedencia de colegios
publicos o privados, no presentan diferencias significativas en el
nivel de conocimiento, en la prueba de matematicas. De la misma
forma, tampoco aparecen diferencias entre los tipos de
conocimientos conceptual o procedimental.

Podemos observar una ligera superioridad en los contenidos
procedimentales de los chicos que provienen de centros privados
o concertados, que se observa en la celdilla del total de contenidos
procedimentales, pero como deciamos anteriormente, sin
diferencias significativas.

9.4.4 Resultados del bloque 1V: Diferencias en el
rendimiento de matematicas por zonas de residencia

Hipotesis 4: Los alumnos procedentes de zonas urbanas obtendran mejores
resultados que los alumnos que proceden de zonas rurales, en la asignatura de
matematicas.
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En este blogue de resultados, hemos querido analizar si la
zona de residencia es una variable determinante en el
rendimiento de los escolares. Para ello, hemos dividido las zonas
de la siguiente forma: zona urbana-centro, z. urbana-periféricay z.
rural. Hemos comparado cada una de ellas con las restantes, por
tanto las tablas de resultados apareceran de la siguiente manera:

® Zona urbana-centro comparada con ® urbana-periférica
® Zona urbana-centro comparada con ® rural
® Zona urbana-periférica comparada con ® rural

® Zona urbana-centro y urbana-periférica comparada con
® rural

A continuacion analizaremos las diferencias de medias, T-
TEST, para grupos independientes, entre las diferentes zonas de
residencia:

©® Zona urbana-centro comparada con ® urbana-periférica
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Tabla 9-7:
Diferencia de medias entre z. urbana-centro y urbana periférica, en el nivel de
conocimiento de los escolares en matematicas

Bloques tematicos y Urbano-Centro Urbano-Periférico
tipos de contenidos X SX X SX
Concep. geométr./concep 1 .07 .32 A1 A1
Probl. l6gica/proce 1 .94* .92 .82 .86
Numérico a semantico/ proce 2 .20 .40 .19 A7
Aplic. geometria/ proce 3 .58 .63 .56 .57
Fracciones./ proce 4 51 .65 .54 .63
Semantico a numérico/ proce 5 1.64 1.48 1.94** 1.49
Series ldgicas/ proce 6 .99 .38 1.02 44
Total de cont. procedimentales | 5.54 3.92 6.02* 3.71

p<<.001***/p<.01**/p<.05*

En lineas generales, se puede observar que en los contenidos
procedimentales aparecen diferencias, con un nivel de
significacion, a favor de los colegios urbano-periféricos. No
existen diferencias en cuanto a los contenidos conceptuales.

Los escolares de centros urbano-periféricos, muestran un nivel
de conocimiento superior, a los escolares de centros urbano-
centro, en el total de los contenidos procedimentales, a un nivel
de significacion,

Se puede concluir que los centros localizados en zonas urbano-
periféricas tienen un conocimiento en matematicas ligeramente
superior que los centros ubicados en zonas urbana-centro.

® Zona urbana-centro comparada con ® rural
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Tabla 9-8:
Diferencia de medias entre z. urbana-centro y z. rural, en el nivel de conocimiento
de los escolares en matematicas

Blogues tematicos y Urbano-Centro Rural

tipos de contenidos X SX X SX
Concep. geométr./concep 1 .07 .32 .04 .26
Probl. logica/proce 1 94** .92 .80 91
Numérico a semantico/ proce 2 20%** .40 A1 31
Aplic. geometria/ proce 3 58*** .63 45 .55
Fracciones/ proce 4 N Nelielol .65 .32 .53
Semantico a numérico/ proce 5 1.64 1.48 1.52 1.47
Series ldgicas/ proce 6 .99 .38 .96 .59
Total de cont. procedimentales | 4.89*** 2.74 4.19 2.73

p<<.001***/p<.01**/p<.05*

Los datos que aparecen en esta tabla indican que si existen
diferencias, muy significativas, entre los centros que pertenecen a
zonas urbanas-centro y zonas rurales, a favor de las z. urbanas-
centro.

Estas diferencias aparecen en los contenidos procedimentales,
aunque no ocurre lo mismo en los contenidos conceptuales.

Los bloques tematicos que presentan mayores diferencias son:
resolucion de problemas de l6gica, traduccion de cédigo numérico
a semantico, aplicacion de geometria y aplicacién de fracciones.

Por tanto, los escolares que proceden de zonas urbano-centro,
tienen un nivel de rendimiento en contenidos procedimentales, en
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el area de matematicas, significativamente superior a los escolares
de zonas rurales.

® Zona urbana-periférica comparada con ® rural

Tabla 9-9:

conocimiento de los escolares en matematicas

Diferencia de medias entre z. urbana-periféricay z. rural, en el nivel de

Bloques tematicos y Urbano-Periférica Rural

tipos de contenidos X SX X SX
Concep. geométr./concep 1 A1x* 41 .04 .26
Probl. logica/proce 1 .82 .86 .80 91
Numérico a semantico/ proce 2 19** A7 A1 31
Aplic. geometria/ proce 3 56** .57 45 .55
Fracciones./ proce 4 H4xx* .63 .32 .53
Semantico a numérico/ proce 5 1.94*** 1.49 1.52 1.47
Series ldgicas/ proce 6 1.02 44 .96 .59
Total de cont. procedimentales | 5.09*** 2.53 4.19 2.73

p<<.001***/p<.01**/p<.05*

Como observabamos en la tabla anterior, aparecen
nuevamente diferencias muy significativas entre las zonas rurales y
las zonas urbano-periféricas, a favor de ésta Ultima. Estas
diferencias se dan tanto a nivel de contenidos conceptuales como
de contenidos procedimentales.

Por tanto, los centros ubicados en zonas rurales presentan un
nivel de rendimiento en matematicas, significativamente inferior a
los centros de zonas urbano-periféricas.
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® Zona urbana-centro y urbana-periférica comparada con
® rural

Tabla 9-10:

Diferencia de medias entre z. urbana-centro/periférica y z. rural, en el nivel de
conocimiento de los escolares en matematicas

Bloques tematicos y Urbano-Centro/periférica Rural

tipos de contenidos X SX X SX
Concep. geométr./concep 1 .09** 37 .04 .26
Probl. logica/proce 1 .88 .89 .80 91
Numérico a semantico/ proce 2 20%** 43 A1 31
Aplic. geometria/ proce 3 S7FF* .60 45 .55
Fracciones/ proce 4 H2Fx* .64 .32 .53
Semantico a numérico/ proce 5 1.78** 1.49 1.52 1.47
Series ldgicas/ proce 6 1 41 .96 .59
Total de cont. procedimentales 4,98*** 2.64 4.19 2.73

p<<.001***/p<.01**/p<.05*

En esta tabla hemos recogido la zona urbana-centro y urbana-
periférica como una sola, para comparar las zonas urbanas en
general con las zonas rurales. Era de esperar, por los resultados
anteriormente expuestos, que existan grandes diferencias entre
ambos grupos.

Estas diferencias se dan de forma muy significativa, tanto en
los contenidos conceptuales como en los contenidos
procedimentales.

Por tanto, los alumnos que provienen de zonas rurales tienen
un conocimiento, en el area de matematicas, bastante inferior que
los alumnos que proceden de zonas urbanas. La variable zona de
residencia estd condicionando el nivel de rendimiento en la
materia analizada.
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9.4.5 Resultados del bloque V: Correlaciones entre la
prueba de matematicas y el rendimiento académico de los
alumnos en matematicas, y el rendimiento global

Hipoétesis 5: Existen correlaciones significativas
conocimientos de matematicas y el rendimiento académico de los alumnos.

entre la prueba de

Los resultados obtenidos, a través de hallar la correlacion
entre cada una de las variables del cuestionario y las notas
obtenidas por los alumnos en la asignatura de matematicas, asi
como la correlacion entre las variables del cuestionario y la media
de las cuatro asignaturas, denominada rendimiento global, son los

siguientes:

Tabla 9-11:

Correlaciones entre cada una de las variables del cuestionario y la nota de los
escolares en matematicas y con la media de las cuatro asignaturas

Blogues tematicos y
tipos de contenidos

Correlacion con la
nota de matematicas

Correlacion con el
rendimiento global

Concep. geométr./concep 1 A13* .10
Probl. l6gica/proce 1 .18** 15*
Numérico a semantico/ proce 2 23%* 20%*
Aplic. geometria/ proce 3 .15* .16*
Fracciones / proce 4 .18** A7*
Semantico a numérico/ proce 5 25%* 24%*
Series logicas/ proce 6 .08 .08
Total de cont. procedimentales 33** 31**

p<<.001**/p<.01*

Observamos que las correlaciones son, en general, mas altas
con las notas de matematicas que con la media de las cuatro
asignaturas. Las variables que mas correlacionan con las notas de
matematicas y con el rendimiento global de los escolares, es la
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variable total de contenidos procedimentales. Conclusién ldgica,
pues es una variable que mide la media de todas las
procedimentales.

Destacaremos las variables “traduccion de cédigo semantico a
codigo numérico” y la variable “traduccién de c6digo numérico a
semantico”, como las que aparecen con un nivel de correlacion
mas alta, tanto en la nota de matematicas como en la media de las
notas o rendimiento global.

La variable “series l6gicas”, es la que presenta una correlaciéon
mas baja tanto con las notas de matematicas como con la media de
las notas de los escolares.

Podemos concluir, por tanto, que las variables del cuestionario
de conocimientos béasicos en matematicas que mas correlacionan
con el rendimiento global, y con el rendimiento académico de
matematicas, en particular, son las traducciones de cddigos
semanticos a numéricos y viceversa.

Las series légicas son las que menos correlacionan con ambos
tipos de notas. Hay que destacar que en ninguna de las variables
han aparecido correlaciones negativas.

9.4.6 Resultados del bloque VI: Analisis de los errores en
matematicas

Para realizar este Ultimo apartado de resultados, utilizamos
cada una de las preguntas del cuestionario, con sus subapartados,
que resultan un total de 18 variables. La relacion de estas variables
se presentan en el punto 9.3.4 de este capitulo.

Se podra observar que no se han utilizado los bloques
tematicos, como se han ido presentado en el resto de los bloques
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de resultados, ya que como habiamos mencionado, un bloque
podia corresponder a dos preguntas que midieran el mismo tema,
y en el andlisis de los errores, el objetivo es conocer donde
cometen los alumnos sus errores, para posteriormente analizar la
naturaleza de los mismos.

Este apartado cubre un doble objetivo, y por tanto, lo
presentaremos en dos partes:

La primera hace referencia al andlisis de los aciertos, errores y
omisiones de cada una de las variables del cuestionario, y la
segunda parte, analiza los porcentajes de errores, presentados en
la primera parte, para conocer los errores prototipicos y la
naturaleza de éstos.

® Andlisis del porcentaje de aciertos, errores y omisiones por
cada variable del cuestionario.

Para cubrir este objetivo, se realiz6 un analisis de frecuencias,
del que se extrajeron los Aciertos, los Errores y las Omisiones,
para cada una de las 18 variables del cuestionario.
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Tabla 9-12

Andlisis de frecuencias para el estudio de los errores

Variables Aciertos % Errores % Omisiones %
Diagrama 20 54 26
Rst. diagrama 17 55 28
Cubo-dibujo 75 13 12
Cubo-palabras 3 15 82
Cubo-simbolos 5 41 54
Cubo-otras medidas 32 38 30
Ecuacion-enunciado 17 36 47
Problema-ldgica 50 37 13
Superf.-alternativa 13 58 29
Superf.-explicacion 7 52 41
Uso de fraccion 34 19 47
Resultado de fraccion 13 40 47
Simbolo-1 71 18 11
Simbolo-2 48 40 12
Simbolo-3 27 53 20
Simbolo-4 24 55 21
Serie-a 88 2 10
Serie-b 12 24 64

Estos resultados indican que las preguntas con mayor indice
de error, superando el 50% de los errores, son los siguientes:

® Reconocer la superficie adecuada de un figura (superficie-
alternativa) (58%).

® Pasar de codigo semantico a numérico, en el simbolo-4.
Recordemos que los simbolos iban aumentando su complejidad,
por tanto, el simbolo-4, era el més dificil de resolver (55%).

® Resolver el problema de ldgica, utilizando un diagrama
(rstl. diagrama) (55%).

® Utilizacién correcta del diagrama ( diagrama)(54%).
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® Pasar de cédigo semantico a numérico, en el simbolo-3
(53%).

® Explicacion ldgica a la alternativa sefialada en la superficie
de la figura (superficie-explicacion) (52%).

Los aciertos que superan el 50%, se dan en las siguientes
variables:

® En las series logicas, la serie-a (de numeros) (88%).

® Realizacion de la figura de un cubo (cubo-dibujo) (75%).

® Pasar de cédigo semantico a numérico, en el simbolo-1
(71%).

® Resolucion de un problema de ldgica (problema-
16gica)(50%).

Las omisiones que superan el 50%, se dan en las siguientes
variables:

® Expresar en palabras el area del cubo (cubo-palabras)
(82%).

® En las series lbgicas, la serie-c (de figuras geométricas)
(64%).

® Representar con simbolos el area del cubo (simbolos-cubo)
(54%).

Con estos resultados, y comparandolos con los porcentajes
obtenidos en la tabla de resultados 9.4 sobre el nivel de
conocimientos de toda la muestra, podemos concluir que:

® Los porcentajes mas bajos se daban en los contenidos
conceptuales de geometria, y esto se debe més a las omisiones
en las respuestas de los  alumnos que a los errores que pudieran
cometer.
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® Le seguia la traduccion de codigo numérico a semantico. En
este caso se distribuye entre un 36% de errores y un 47% de
omisiones.

® Las mejores puntuaciones se obtenian en la traduccion de
cédigo semantico a numérico. Es asi, cuando el nivel de
complejidad es bajo, simbolo-1, 71% de aciertos. Sin embargo
cuando aumenta la dificultad, simbolo-3 y 4 aparece un porcentaje
elevado de errores 53% y 55% respectivamente.

® El segundo bloque que méas dominaban eran las series
l6gicas. Esto se confirma cuando evaluamos series de nameros
(serie-a) con un 88% de aciertos. En cambio, cuando la serie es con
figuras geométricas lo que abundan son las omisiones 64%.

Estos resultados ponen de manifiesto que los errores
cometidos por los alumnos, pueden obedecer bien al
desconocimiento de la materia, o bien a la confusién.

® Anélisis sobre los tipos de errores, “errores prototipicos”.

Si en el primer apartado conocimos las omisiones y los errores
de las respuestas del alumnado, este segundo analisis tiene por
objetivo comprobar qué tipo de errores cometen los alumnos, es
decir, clasificar los errores. Para ello, se realizé un anélisis de
categorias, donde aparecen los porcentajes de cada tipo de error
cometido por los alumnos.

Para clarificar este andlisis, pongamos un ejemplo:

En la pregunta de la formula del cubo, los alumnos podian
equivocarse y contestar la féormula del cuadrado, o la férmula del
cubo sin algun dato, u otro tipo de error, y cada uno de estos tipos
de errores se midid en porcentajes. De esta forma, obtuvimos los
porcentajes por tipo de error.
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Posteriormente, seleccionamos los tipos de errores que
superaban el 25%. Es decir, si ante una pregunta los alumnos
cometian el mismo tipo de error en mas del 25%, lo clasificamos
como “error prototipico”.

Una vez seleccionado los tipos de errores que superaban este
25%, errores prototipicos, intentamos clasificar la naturaleza de
estos errores, y para ello, nos basamos en la clasificacion de
errores en matematicas, propuesta por De la Torre, S. y col.
(1994, péag. 39-40)

1/ Inadecuada percepcién de lo que se pide en un problema.
Suelen darse respuestas alejadas de la esperada.

2/ Errores de concepto, principalmente ante planteamientos
teoricos.

3/ Errores de planteamiento, debido generalmente a una
inadecuada comprensiéon de los términos o elementos del
problema.

4/ Errores de secuenciacion de las operaciones o pasos
seguidos en la solucion del problema.

5/ Errores operativos al realizar operaciones de calculo.

A continuacién, aparece la tabla de resultados que indica: las
variables del cuestionario, el porcentaje de errores total, que hace
referencia a todos los errores cometidos en una pregunta, es decir
el porcentaje de errores que aparecen en la tabla 9.12. En la
tercera columna, aparecen los errores prototipicos, esto es, los
tipos de errores que superan el 25% y por altimo, mostramos la
naturaleza del error, segun la clasificaciéon De la Torre, S. y col.
(1994).
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Tabla 9-13

Andlisis de los errores prototipicos

Variables % Error total | % Error Naturaleza del error
prototipico*

Rslt. diagrama 55 49 Error De planteamiento

Cubo-simbolo 41 66 Error conceptual

Confunden la formula del
cubo por la del cuadrado

Problema-ldgica 37 74 Error De secuenciacion
Superficie-alternativa 58 52 Inadecuada percepcion
Result.fraccion 40 48 Error

operativo/conceptual

3x confunden con x°

Simbolos-1 18 98 Error conceptual

* Los porcentajes De los errores prototipicos, se han hallado sobre el
total De los errores en la pregunta, por tanto, parten del 100%

En este analisis sobre la naturaleza de los errores, se puede
comprobar que los errores que cometen los alumnos, no son todos
de la misma indole, es decir, cometen errores conceptuales,
errores por una inadecuada percepcion del problema que se les
presenta, errores de secuenciacién en los pasos a seguir en la
solucion del problema y errores operativos al realizar operaciones
de célculo.

A continuacion, compararemos cada una de las variables del
cuestionario presentado en el cuadro 9.13, con el tipo de error
prototipico y la naturaleza del mismo:

Resultado del diagrama ® Error De planteamiento: la
pregunta del cuestionario consistia en la resolucion de un
problema, utilizando un diagrama, esquema o gréafico para llegar
a la solucion. Los alumnos, en su mayoria, tendian a utilizar una
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operacion de multiplicacion, cuando el problema exigia una
operacion aditiva. No llegaban a comprender los términos
planteados por el problema.

Cubo-simbolo ® Error conceptual: la pregunta pedia la
formula del cubo, y mas de la mitad de los alumnos que se
equivocaban, lo hacian por poner la férmula del cuadrado. Este
tipo de error, por tanto, es un error de concepto.

Problema-légica ® Error de secuenciacion: en el problema de
I6gica, los alumnos omitian el ultimo paso en la secuencia logica
para la resolucion correcta del problema, de esta forma, cometian
un error de secuenciacion.

Superficie-alternativa ® Inadecuada percepcion:esta pregunta,
consistia en sefialar la alternativa correcta del valor de una
superficie, de una figura dada; los alumnos contestaban , en su
mayoria, la alternativa “ninguna alternativa es valida”. Por tanto,
observamos que no percibian adecuadamente lo que pedia la
pregunta, y como sefiala De la torre, S. y col. (1994), la respuesta
gue daban era alejada de la esperada.

Resultado De fraccion ® Error operativo/conceptual: la
pregunta era un problema para resolver con fracciones. Los
errores comunes en los alumnos se daban en el resultado final de
la operacion con fracciones. Hemos considerado que los errores
cometidos por los alumnos, podian ser por una inadecuada
operacion de céalculo en la fraccion, que seria un error operativo, 0
bien, por desconocer el planteamiento tedrico de operar con
fracciones, en este caso, seria un error conceptual.

Simbolos-1 ® Error conceptual: esta pregunta consistia en
pasar de codigo semantico a numeérico; los errores mas comunes
se daban cuando se les solicitaba: “a un nimero desconocido, lo
triplicas”, y los alumnos en vez de responder “3x”, respondian “x
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% por tanto, cometen un error de tipo conceptual, al desconocer
estos conceptos matematicos.

Con esta descripcion del analisis de errores, hemos querido
presentar como los errores cometidos por los alumnos, son de
distinta naturaleza, es decir, obedecen a causas diferentes.

| 9.5 Discusiéon |

A modo de sintesis, los resultados sefialan que:

1/ El nivel de conocimiento, de los alumnos al finalizar
8°EGB, en la asignatura de matematicas es bastante inferior a los
objetivos curriculares de dicha etapa. Este bajo nivel de
rendimiento se da tanto en contenidos conceptuales como en
contenidos procedimentales.

Estos resultados, confirmarian la hipotesis 1.

2/ En cuanto al género, no existen diferencias entre chicos y
chicas en su nivel de conocimiento en el area de matematicas, ni
en contenidos conceptuales ni procedimentales.

No queda confirmada, por tanto, la hipétesis 2.

3/ No aparecen diferencias significativas entre estudiar en un
centro publico o en un centro privado/concertado, en cuanto al
rendimiento en matematicas.

No se confirma la hipdtesis 3.

4/ Aparecen diferencias muy significativas en cuanto a la zona

de residencia. Los centros ubicados en zonas urbanas muestran
un nivel de conocimiento en matematicas, bastante superior a los
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centros ubicados en zonas rurales. Las diferencias entre colegios
urbanos-centro y urbanos-periféricos son poco significativas,
aungue con tendencia de mejor rendimiento en las zonas urbano-
periféricas.

Se confirma la hipdtesis 4.

5/ Existen correlaciones significativas entre el nivel de
conocimiento en matematicas, medido a través del cuestionario de
conocimientos basicos, y el nivel de rendimiento académico de los
escolares, medido a través de las notas de matematicas y la nota
media de las cuatro asignaturas evaluadas.

Se confirma la hipdtesis 5.

Respecto al primer bloque de resultados, el nivel de
conocimiento en matematicas, podemos comprobar que aunque
parezcan a priori resultados sorprendentes, son los que
predominan en cualquier investigacion sobre el rendimiento
escolar. Las matematicas es la asignatura con mayor fracaso
escolar.

El informe “Diagnostico general del sistema educativo”,
llevado a cabo por el Instituto Nacional De Calidad y Evaluacion
(INCE, 1998), concluye que las matematicas es la asignatura de
peor rendimiento. Este estudio utiliz6 un rango de puntuacién de
0 a 500, el comité cientifico del INCE ha fijado en 250, el nivel de
rendimiento deseable o satisfactorio para los alumnos De 14 afios.

En la asignatura de matematicas, con una muestra de 56.555
estudiantes, la media obtenida es de 226, 17 puntos. Observamos
cémo el nivel de rendimiento no llega al minimo, situado en 250
puntos. Hecho que se corrobora en nuestra investigacion.
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Los resultados de esta investigacion se han comparado, por una parte,
con el informe del INCE por ser el estudio mas reciente y de &mbito
nacional que presenta variables semejantes a esta investigacion, y con el
informe del ICEC, por pertenecer a nuestra Comunidad Auténoma, y estar
mas cercano a los criterios referenciales de la poblacion.

Informe del INCE b Rango de puntuacion: 0-500, minimo
aceptable: 250
Puntuacion obtenida en matematicas:
226,6

Nuestra investigacion b Rango de puntuacion: 0-10, minimo
aceptable: 5
Puntuacion obtenida en
matematicas: 3

Hay que sefialar, que en este estudio del INCE, sobre todo el
estado espafiol, no se incluyé la comunidad Canaria ni la
comunidad de Andalucia, por motivos no expuestos en el informe,
pero podemos hacer referencia a estos resultados como
comparativos con el resto del estado espariol.

Los resultados de la comparacion han de ser valorados bajo la
consideracion de que nuestra comunidad autbnoma es una de las
comunidades con mayor indice de fracaso escolar de toda Espafia
(Consejo escolar De Canarias, 1991, 1993 y 1995; Instituto
Canario de Evaluacion y Calidad Educativa, ICEC, 1996).

El ICEC (1996) también concluye que para 6° de EGB, las
matematicas es la asignatura que presenta un rendimiento mas
bajo, donde sélo el 2,5% de los alumnos contesté adecuadamente
maés del 75% de la prueba.
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Estos datos confirman el bajo rendimiento de los escolares en
la materia de matematicas, que como sefiala Beltran, J. y col.
(1987) el fracaso de las matematicas se debe probablemente a su
alto grado de abstraccion, a su caracter acumulativo y a la falta de
formacion psicodidactica del profesorado.

Otros autores como Genovard, C. y Gotzens, C. (1990) y De la
Torre (1994), atribuyen el fracaso a la falta de contextualizacion
de la ensefianza de las matematicas, es decir, por no partir de los
conocimientos previos y de los errores de los alumnos, por su falta
de aplicabilidad o por el uso de un lenguaje no familiar al
alumnado.

Gomez-Granell, C. (1997) y Marti, E. (1997), plantean el
fracaso de las matematicas desde la falta de acercamiento del
conocimiento escolar al conocimiento cotidiano, y por tanto, no
partir de él y aprovechar sus ventajas. Desde esta perspectiva, el
profesorado de matematicas tendria que utilizar un lenguaje mas
cercano al alumnado, disminuiria su componente de abstraccion y
seria mas 0til la ensefianza de esta materia.

En nuestra opinién, el gran fracaso de las matematicas, se
debe, en parte, a las hipétesis planteadas anteriormente por los
autores citados, pero también, creemos que influye de forma
negativa la propia “reputacion” de las matematicas. Estos
resultados son un conocimiento cotidiano y compartido por toda
la comunidad educativa. Padres y alumnos saben el grado de
dificultad y los indices de suspenso de esta materia, y a priori
generan unas expectativas negativas sobre ella.

Si, como se ha demostrado, el “efecto Pigmalion” funciona, en
esta situacién no deja de ser una excepcion. Muchos alumnos se
enfrentan a esta materia con mas probabilidad de fracaso que de
éxito; inician los cursos escolares plantedndose las matematicas
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MA&s que como un reto, como un suspenso casi seguro, y llegan a
abandonarla a mitad de curso porque les resulta imposible
compaginarla con el resto de las asignaturas. En ocasiones, dejan
de cogerla cuando se les presenta optativa por su conocida famay,
las consecuencias, pueden llegar a ser tan graves como no poder
optar a la carrera universitaria que realmente desean.

Como, a los alumnos buenos en matematicas, se les considera
inteligentes y capaces para enfrentarse a cualquier materia u
opcién educativa. Las buenas notas en matematicas generan
expectativas positivas para el resto de las asignaturas y ello,
conlleva a dar seguridad al alumnado en su propia capacidad.

Desde estos planteamientos, y con wuna visibn mas
constructivista del aprendizaje, la comunidad educativa no debe
permitir la herencia del fracaso escolar en matematicas. Ha de
empezar a considerar, de forma explicita, el conocimiento real de
los alumnos, sin que primen los objetivos curriculares; retomar la
formacién del profesorado desde diferentes vertientes, y por
altimo, establecer los contenidos acordes a la edad evolutiva y
madurativa de los escolares.

Por tanto, toda la comunidad educativa, debe tomar
conciencia de que las matematicas no sélo son importantes para el
éxito académico sino, por las habilidades y destrezas que se
aprenden y entrenan, como resolucion de problemas, capacidad
de generalizacién, relaciones espaciales, pensamiento deductivo e
inductivo, etc. que proporciona al alumnado estrategias para
enfrentarse a su vida cotidiana con mayor calidad.

Respecto al segundo bloque de resultados, nuestra investigacion
no muestra diferencias significativas en el rendimiento de chicos y
chicas. Sin embargo, en el citado informe del INCE, si aparecen
diferencias en cuanto al género en la asignatura de matematicas, a
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favor de los chicos. Deteniéndonos en los datos de este informe,
observamos que la puntuacién de los chicos en matematicas es de
228,2, frente a la puntuacién de las chicas que se sitla en 225,3.

El informe no aclara si estas diferencias llegan a ser
significativas, pero si recordamos que el rango de puntuacion es
de 0 a 500, probablemente una diferencia de 3 puntos, no parece
ser significativa.

Auln asi, en el capitulo 6 de este trabajo, expusimos diversos
estudios que confirman la hipétesis de la superioridad de los
chicos en matematicas.

Analizando detenidamente los datos de nuestra investigacion,
observamos que la variable “total de contenidos procedimentales”
que recogia todos los bloques tematicos de este tipo de contenidos,
refleja una ligera puntuacion mayor en los chicos que en las
chicas,(4,99 - 4,92) aunque como deciamos, no llega a ser
significativa.

Betz, N. y Hackelt, G. (1981); Wheeler, K. (1983) y Clement,
S. (1987) plantean la superioridad de los chicos en esta materia,
debido principalmente: a) la falta de utilidad que perciben las
chicas hacia las matematicas y b) por la autopercepcion negativa
de las chicas hacia su rendimiento en matematicas.

Basandonos en estas hipoétesis, que son las Unicas que se han
llegado a confirmar en los estudios sobre diferencias de género en
el rendimiento escolar, podemos reflexionar sobre el posible
cambio en las chicas para igualar en rendimiento a los chicos en
matematicas.

Por un lado, las chicas en edad escolar ya comparten la
realidad social del papel de la mujer en todos los estamentos
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sociales. Asi, su formacién como personas y sus modelos a seguir
ya pueden ser mujeres competentes en cualquier terreno
profesional. Con esto, queremos demostrar que las chicas ya no
tienen por qué continuar con esa autopercepcion negativa hacia su
rendimiento en areas consideradas como relevantes para los
hombres, y su percepcion de autoeficacia puede ir cambiando por
una seguridad mayor en si mismas (Bigoness, W. 1988; Stockard,
J. y McGee, J. 1990 y Perron, J. y St-Onge 1991).

De otro lado, nos encontramos con la baja utilidad atribuida a
las matematicas, pero como menciondbamos anteriormente, es
una realidad compartida tanto por chicos como por chicas frente
al estudio de esta materia, y con ello al rendimiento de la misma.

Respecto al tercer bloque de resultados. Los resultados de este
tercer bloque, muestran similitud con el bloque anterior, en dos
sentidos: a) en el informe del INCE, los colegios privados superan
a los publicos en rendimiento, hecho que no se demuestra en
nuestra investigacion, ya que no aparecen diferencias
significativas; b) las investigaciones analizadas en el capitulo 6 de
este trabajo, también manifiestan diferencias entre centros
publicos y privados, a favor de estos ultimos.

Ahondando un poco mas en los datos obtenidos, encontramos
que:

1/ Nuestra  investigacion no  demuestra  diferencias
significativas al respecto, sin embargo las puntuaciones obtenidas,
si apuntan a una superioridad de los centros privados frente a los
publicos, en la variable “total de contenidos procedimentales”
(5,19 - 4,94).

2/ Los resultados procedentes del INCE, manifiestan estas
diferencias s6lo en alumnos de 14 afos, la evaluaciéon con



NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO 315

alumnos de 16 afios no presenta diferencias en el rendimiento
por el tipo de centro.

Se manifiesta una cierta similitud entre los resultados
obtenidos por el INCE, y nuestra investigacién, pero no
corroboran el resto de las investigaciones al respecto (véase
capitulo 6 de este trabajo). Existe una similitud mas entre nuestra
investigacion y la del instituto de calidad y evaluacidon: los
resultados del rendimiento académico no se han obtenido a través
de las notas de los escolares, sino por medio de un instrumento
externo y objetivo.

El hecho de comparar los centros privados con los publicos,
con un criterio que no sean las notas, ;puede cambiar los
resultados de las investigaciones?. Es una pregunta abierta, ya que
los estudios citados en nuestro marco tedérico han obtenido sus
resultados solo por las notas de los alumnos, y esto parece
evidente que puede cambiar el rumbo de los resultados.

No pretendemos invalidar los resultados hasta ahora
encontrados, sobre la superioridad en rendimiento de los centros
privados, pero si es cierto que utilizar como anico criterio las notas
escolares, con lo que ello comporta, calificaciones subjetivas del
profesorado, o influencia de sus expectativas sobre el rendimiento
de los alumnos (véase capitulo 7 de este trabajo), nos parece
arriesgado y mas aun, cuando estamos cuestionando el nivel de
conocimiento de los alumnos.

Es logico pensar que las influencias del profesorado se dan
tanto en centros privados como en publicos, pero y ¢si el
profesorado de la publica y la privada tienen concepciones
diferentes de la ensefianza? Si fuera asi, hemos demostrado, como
la forma de entender y de llevar a cabo el proceso de ensefianza-
aprendizaje afecta a su manera de evaluar.



316 NIVEL DE LOS ALUMNOS AL FINALIZAR 8°EGB/1°CICLO DE LA ESO

Por tanto, s6lo pretendemos sugerir que cuando se habla de
rendimiento académico, no se toma como unico criterio las notas,
ni siquiera un instrumento externo a ellas, como nosotros hemos
utilizado en esta investigacion, sino que se hace una evaluacion
maés completa de todo el proceso educativo.

Respecto al cuarto bloque de resultados. Los datos de este
estudio muestran unas diferencias significativas en el rendimiento
de los escolares de centros rurales y urbanos, a favor de estos
altimos. En este bloque de resultados, no podemos hacer la
comparacion con el informe del INCE ya que este no presenta
datos al respecto, su resultados aparecen por comunidades
autbnomas, pero no clasifican por zonas de residencia.

Si podemos hacer coincidir nuestros datos con los citados en
el marco tedrico (capitulo 6), donde los estudios mencionados
también encuentran superioridad en el rendimiento de los
escolares de zonas urbanas frente a las zonas rurales.

Creemos que los colegios de zonas rurales, fue la asignatura
pendiente de la Ley General De Educacion (LGE), pero que lo
sigue siendo con la LOGSE. Los centros ubicados en estas zonas,
se caracterizan principalmente por (Carabafia, J. 1985; Moraleda,
M. 1987; Beltran, J. y col. 1987 y Del Barrio, J.M. 1996):

® el nivel socioecondmico y cultural de los padres de los
alumnos es inferior, en comparacion con los centros urbanos.
Esta variable es de las de mayor incidencia sobre las diferencias
de rendimiento.

® el profesorado, a menudo, presenta insatisfaccion por estar
en un centro lejos de su lugar de residencia y ademdas su
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implicacion con el centro suele  ser baja, por sus expectativas de
traslado.

® los recursos didacticos y el personal de estos centros, suele
ser inferior que en los centros urbanos.

Estas diferencias no pueden ser obviadas por la
administracién educativa, estos centros requieren una atencion
especial, por sus caracteristicas especiales, mas aun, cuando todas
las investigaciones apuntan hacia un mismo resultado: los colegios
de zonas rurales tienen un nivel de rendimiento significativamente
inferior a los centros de zonas urbanas.

La Ilucha contra el fracaso escolar, no puede ser
indiscriminante, por el contrario, debe discriminar. A de atender
de forma diferente, las causas y motivos que generan dicho fracaso
escolar.

Respecto al quinto bloque de resultados: en este apartado,
correlacionar las notas de los alumnos con las variables medidas
en el cuestionario de conocimientos basicos. Encontramos que las
correlaciones mas altas, se daban tanto con la nota de matematicas
como con la media de las cuatro asignaturas.

Estos resultados vienen a confirmar que: primero, nuestro
cuestionario de conocimientos basicos estaba evaluando aspectos
comunes a los evaluados en la asignatura de matematicas por los
profesores. Es decir, los alumnos que puntuaban alto en nuestro
cuestionario, sacaban buenas notas en matematicas, y los alumnos
que puntuaban bajo en nuestro cuestionario, suspendian
matematicas.

Segundo, si existen correlaciones positivas y significativas con
el rendimiento global, quiere decir que, los alumnos con éxito en
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matematicas, son alumnos con éxito en las otras materias (lengua,
c. sociales y c. naturales).

Respecto al sexto bloque de resultados: el estudio y analisis de
los errores, es una propuesta innovadora por nuestro actual
sistema educativo. En los DCB, aparece explicitamente que hay
que partir de los errores observados, y en funcién de ellos, hay
gue modificar o reorientar el aprendizaje.

De esta forma, el error ya no significa sélo, “suspenso”, sino
que hay que diagnosticarlo y llegar a conocer su origen, para darle
un tratamiento. El profesorado debe saber diferenciar la tipologia
de errores existentes para partir del desconocimiento, o de la
confusion conceptual o del error de secuenciacion, entre otros, y
en funcidén a esta naturaleza del error, actuar en consecuencia.

Por estas razones, este trabajo ha incluido el analisis de los
errores en matematicas, para comprobar que no es lo mismo un
suspenso en matematicas, por motivo de desconocimiento, que un
suspenso por una inadecuada percepciéon del problema, o por una
falta de conocimiento conceptual con los simbolos.

Partir del conocimiento previo, significa también partir del
error, y por tanto, hemos querido ofrecer un acercamiento a lo
que puede suponer un andlisis del error. Con los resultados
hallados en este estudio, podemos contribuir a la toma de
conciencia sobre lo diferente que puede ser un suspenso frente a
otro.



CAPITULO 10: ESTUDIO II: EL NIVEL DE
CONOCIMIENTO EN CIENCIAS SOCIALES

“Todo modelo cultural del pasado, si
trataramos de asumirlo, seria veneno
para nosotros. Pero el admirar las bellas
y perfectas culturas del pasado, amar su
perfeccion, conocer las condiciones de su
nacimiento y decadencia... esto no es culto
a la historia sino un goce revitalizador”
(Hermann Hesse)
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Capitulo 10: Nivel de conocimiento en Ciencias Sociales

10.1: Objetivos

10.2: Hipotesis

10.3: Método

10.3.1: Muestra

10.3.2: Disefio

10.3.3: Instrumento

10.3.4: Variables

10.3.5: Procedimiento

10.3.6: Analisis estadisticos utilizados

10.4: Resultados

10.4.1: Resultados del bloque I: Nivel de conocimiento en c. sociales

10.4.2: Resultados del bloque II: Diferencias de género en el rendimiento de
c. sociales

10.4.3: Resultados del bloque I11: Diferencias entre centros publicos y privados,
en el rendimiento de c. sociales

10.4.4: Resultados del bloque 1V: Diferencias por zonas de residencia, en el
rendimiento de c. sociales

10.4.5: Resultados del bloque V: Correlaciones entre la prueba de
conocimientos basicos y el rendimiento académico c. sociales y el rendimiento
global

10.4.6: Resultados del bloque VI: Analisis de los errores mas frecuentes en c.
sociales

10.5 Discusion

| 10.1 Objetivos |

El presente estudio tiene los siguientes objetivos:

1.-Conaocer el nivel de conocimiento que tienen los escolares al
iniciar 3° ESO o 1° BUP en la asignatura de c. sociales.

2.-Comprobar si existen diferencias entre chicos y chicas en su
nivel de rendimiento, en la asignatura de c. sociales.
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3.-Descubrir si la procedencia de colegio publico o
privado/concertado marca diferencias en el nivel de rendimiento,
en la materia analizada.

4.-Conocer si la zona de residencia, urbana o rural, influye en
el nivel de rendimiento de los escolares, en el area de c. sociales.

5.-Comprobar si existen relaciones entre los resultados del
cuestionario de conocimientos basicos y el rendimiento académico
en c. sociales y el rendimiento global.

6.-Analizar los errores que se producen en el cuestionario de
ciencias sociales.

10.2 Hipotesis \

Las hipétesis planteadas en este estudio son las siguientes:

H.1.- Los alumnos, cuando finalizan la EGB tienen un nivel
conocimiento en c. sociales inferior a lo que se les exige en los
objetivos curriculares al finalizar dicha etapa.

H.2.- No existen diferencias de rendimiento entre chicos y
chicas, c. sociales.

H.3.- Los alumnos que procedan de centros privados tendran
un nivel de conocimiento en c. sociales superior a los alumnos de
colegios publicos.

H.4.- Los centros ubicados en zonas urbanas obtendran
mejores resultados que los que procedan de zonas rurales, en la
materia estudiada.
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H.5.- Existen correlaciones significativas entre el nivel de
conocimiento, en el cuestionario de conocimientos basicos y el
rendimiento académico en c. sociales, asi como con el rendimiento
global.

| 10.3 Método |

10.3.1 Muestra

En este estudio se trabajé con una muestra de 1.189 sujetos. El
49% son chicos y el 51% chicas. El total de la muestra proviene de
122 centros de EGB, de los cuales 92 son publicos y 30 privados o
concertados, de la isla de Tenerife. La edades estan comprendidas
entre los 13 y 18 afos de edad.

La muestra se distribuye de la siguiente forma:

Tabla 10-1

Distribucion de la muestra por género
Chicos 582

Chicas 607

Total de la muestra 1.189

Tabla 10-2

Distribucion por tipo de centro
C. Publicos 92

C. Privados/concert. 30

Total de centros 122
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Tabla 10-3

Distribucién de la muestra por zonas de residencia
Alumnos de z. urbanas-centro 462

Alumno de z. urbanas-periféricas 396

Alumnos de z. rurales 331

Total de sujetos 1.189

Para los diferentes bloques de resultados, que presentaremos
més adelante, se ha utilizado el total de la muestra: 1.189 sujetos.
En el bloque de resultados de las correlaciones con las notas se
utiliz6 una muestra de 341 sujetos, pertenecientes a dos centros.

En el momento del pase del cuestionario, todos estos escolares
cursaban 1° BUP o 3° ESO, en 7 centros de medias, tanto urbanos,
urbanos-periféricos como rurales. De los 7 centros, 3 impartian la
secundaria obligatoria (ESO), en los 4 restantes aun se impartia el
BUP.

10.3.2 Disefio

Se ha utilizado un disefio de tipo descriptivo correlacional
para poder analizar el nivel de rendimiento de los alumnos, en el
area de c. sociales

10.3.3 Instrumento

El instrumento utilizado para este estudio es el Cuestionario

Inicial de Conocimientos Basicos: 3° ESO/1° BUP. Area de C.
Sociales.
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Este instrumento consta de 14 preguntas, los contenidos
seleccionados para su elaboracion fueron:

1/ Puntos cardinales.
2/ Localizacién geogréfica de los paises.
3/ Aspectos relacionados con el Mercado Comun Europeo.

4/ ldentificacion y relacién con los acontecimientos bélicos
maés importantes del siglo XX.

5/ Periodos historicos.

6/ Diferencias y semejanzas en conceptos como democracia y
dictadura.

7/ Localizacion geografica de las principales religiones.

8/ Secuenciacion temporal de hechos histéricos.

Las caracteristicas de las preguntas son tanto de relacion, de
evocacion, como de reconocimiento. De esta forma, como plantea
Hernandez, P. (1991) no se favorece a los escolares que dominan
un modelo de prueba frente a otra, y ademas se recogen dos tipos
de estrategias de aprendizaje: la reproductiva y la comprensiva.

10.3.4 Variables

Para la elaboracion de las variables del cuestionario se
llevaron a cabo dos fases:

12 Fase: cada pregunta del cuestionario, se dividié en diversos
apartados, ya que una pregunta podia contener subapartados.
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22 Fase: las preguntas se clasificaron segun el tipo de
contenido: conceptual o procedimental. Una vez realizada esta
clasificacion, se agruparon las preguntas en bloques tematicos, que
corresponden a preguntas sobre el mismo tema.

A continuacion presentaremos las variables que surgieron de
cada una de estas fases:

12 Fase:

12 pregunta del cuestionario: unir con flechas conceptos
geograficos. De esta pregunta se derivan 4 variables:

1/ Unir adecuadamente: Norte-Septentrional (norte-sept)
2/ Unir adecuadamente: Sur-Meridional (sur-merid)

3/ Unir adecuadamente: Este-Oriental (este-oriente)

4/ Unir adecuadamente: Oeste-Occidental (oeste-occid.)

22 pregunta del cuestionario: explicar por qué hay una hora
menos en Canarias. Se deriva una sola variable:

5/ Explicarlo por el meridiano (hora canaria)

32 pregunta del cuestionario: dar la posicion de una isla,
utilizando la brujula. Se deriva una variable:

6/ Dar las coordenadas, usar paralelos o meridianos (isla-
brajula)

42 pregunta del cuestionario: de una lista de paises, nombrar
a qué continente pertenecen. Se derivan 12 variables:
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7/ Continente-pais-1: Libia (pais-1)

8/ Continente-pais-2: Honduras (pais-2)
9/ Continente-pais-3: Corea (pais-3)

10/ Continente-pais-4: Australia (pais-4)
11/ Continente-pais-5: Alaska (pais-5)

12/ Continente-pais-6: Thailandia (pais-6)
13/ Continente-pais-7: Angola (pais-7)

14/ Continente-pais-8: Hungria (pais-8)
15/ Continente-pais-9: Austria (pais-9)

16/ Continente-pais-10: Vietnam (pais-10)
17/ Continente-pais-11: Iran (pais-11)

18/ Continente-pais-12: Bolivia (pais-12)

52 pregunta del cuestionario: para qué se cred el Mercado
Comun Europeo. Se deriva una variable:
19/ Dar una o dos respuestas adecuadas ( M.C.E. )

62 pregunta del cuestionario: enumerar dos paises de cada
uno de los bandos de la Il Guerra Mundial. Se derivan dos
variables:

20/ Respuesta correcta bando-a (11 G.M-a)
21/ Respuesta correcta bando-b (11 G.M-b)

72 pregunta del cuestionario: ordenar cronolégicamente 6
periodos historicos. Se deriva 1 variable:

22/ Ordenarlos adecuadamente (periodos histéricos)

82 pregunta del cuestionario: contestar tres cuestiones acerca
de la Guerra Civil Espafiola. Se derivan tres variables:

23/ Qué Gobierno existia antes del alzamiento nacional (ivil-
a)
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24/ Qué gobierno se establecid después de la guerra (civil-b)
25/ El nombre del jefe del Gobierno militar que se establecid
después (civil-c)

92 pregunta del cuestionario: ordenar cronoldgicamente dos
acontecimientos histéricos, basandose en el comienzo de la era
cristiana. Se deriva una variable:

26/ ordenar los dos acontecimientos (secuencia-hechos-histéricos)

102 pregunta del cuestionario: contestar a tres cuestiones
sobre la Revolucion Rusa. Se derivan tres variables:

27/ Quiénes dominaban Rusia antes de la revolucion(Rusia-a)

28/ Qué sistema economico se queria implantar con la
revolucion (Rusia-h)

29/ Nombrar algun personaje destacado de la revolucion
(Rusia-c)

112 pregunta del cuestionario: de una lista de paises,
subrayar los que pertenecen a la Comunidad Econémica Europea.
Se deriva una variable:

30/ contestar adecuadamente ( C.E.E.)

122 pregunta del cuestionario: ordenar dos acontecimientos
histéricos, basados en la era cristiana y la musulmana, se les
facilita el dato de cudndo comenzé la era musulmana. Se deriva
una variable:

31/ ordenarlos adecuadamente (era cristiana-musulmana)

132 pregunta del cuestionario: nombrar las diferencias
esenciales entre democracia y dictadura. Se deriva una variable:
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32/ contestar correctamente (democracia-dictadura)

142 pregunta del cuestionario: de cuatro paises, tienen que
decir qué religion predomina en ellos. Se derivan cuatro variables:

33/ Marruecos (religion-a)
34/ Japon (religion-b)

35/ Italia (religion-c)

36/ Inglaterra (religién-d)

De las 14 preguntas del cuestionario, hemos obtenido 36
variables. Estas variables seran utilizadas para el analisis de los
errores.

22 Fase:

Una vez realizado la tarea anterior, agrupamos las preguntas
gque median contenidos conceptuales, por un lado, vy
procedimentales por otro. Posteriormente, y para conocer qué
temas dominaban mas los alumnos y cuales menos, unimos las
preguntas por bloques teméticos. A continuacion presentaremos
un cuadro que recoge todas las variables con las que hemos
trabajado:
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Cuadro 10-1

Variables del cuestionario de c. sociales

Variables Tipo de contenido | Bloques tematicos

Nort-sep/sur-merid/este-ort./oest-occ. Conceptual-1 Puntos cardinales

Continente-pais del 1 al 12 Conceptual-2 Continente-pais

Merca.Com.Europ./Com.Econ.Europ. Conceptual-3 M.C.E./C.C.E.

I1G.M.-a/ll G.M.-b Conceptual-4 I1 Guerra Mundial

Civil-a /civil-b /civil-c Conceptual-5 Guerra Civil

Periodos historicos Conceptual-6 Periodos historicos

Rusia-a/ Rusia-h/ Rusia-c Conceptual-7 Revoluciéon Rusa

Democracia-dictadura Conceptual-8 Democracia-dictadura

Relig.-a /relig.-b /relig.-c /relig.-d Conceptual-9 Localizac.geogarf.religiones
Total de contenidos-conceptuales

Hora canaria/ isla-brajula Procedimental-1 Paralelos-Meridianos

Secu-hechos-histor./era crist-musulm Procedimental-2 Secuencia-hechos historicos

Total de contenidos-procedimentales

Para el objetivo 5, conocer las correlaciones entre el
cuestionario de conocimientos basicos y el rendimiento de los
alumnos, se ha utilizado las notas de los alumnos de la primera
evaluacioén, del curso escolar en el que se encontraban. Utilizamos
dos variables:

*Nota de la asignatura de c. sociales (rendimiento académico)

*Nota media de las cuatro asignaturas estudiadas:
matematicas, c. sociales, c. naturales y lengua (rendimiento
global).

Por ultimo, para el objetivo 6, analisis de errores, se contaron
con las 36 variables anteriormente expuestas y, los Aciertos,
Errores y Omisiones de estas variables.
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10.3.5 Procedimiento

La construccién del cuestionario que mide el nivel de
conocimiento en c. sociales al finalizar 8° EGB o 1°c. de la ESO, se
elabord de la siguiente forma:

Se form6 un equipo de trabajo con profesores de EGB, con
profesores de ensefianzas medias y con los investigadores de esta
tesis doctoral. Los profesores de ambos niveles educativos nos
proporcionaban los conocimientos, tanto de tipo conceptual como
procedimental, que ellos creian como imprescindibles para
superar 8° de EGB.

Se contd con la colaboracion de grupos de docentes de
distinto nivel educativo, para confirmar que existia un acuerdo en
cuanto a los contenidos minimos que debe saber un alumno para
superar ese ciclo educativo.

Una vez seleccionado el material que nos ofrecié el
profesorado, pasamos a contrastar estos contenidos con los
objetivos curriculares y contenidos de la general basica (expuestos
en el capitulo 8 de este trabajo) y, finalmente, comprobamos que
los objetivos y contenidos seleccionados formaban parte de los
libros de texto de las diferentes editoriales estudiadas.

De todas estas fuentes de informacion, seleccionamos aquellos
contenidos que fueron compartidos por todas estas fuentes. Es
decir, si los profesores tanto de béasica como de medias,
consideraban que determinados contenidos de geografia y de
historia eran conocimientos béasicos, nosotros confirmabamos que
estos contenidos estaban en los objetivos curriculares del ciclo y
gue ademas se trabajaba en los diferentes libros de texto.
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Nuestro objetivo fue contar con un instrumento de medida lo
més fiable y valido posible. Por ello, recurrimos a todas las fuentes
mencionadas.

Las mismas fuentes sirvieron de base para elaborar el
instrumento de evaluacion del estudio que llevé a cabo el Instituto
Canario de Evaluacion y Calidad Educativa (ICEC, 1996), en la
evaluacién de la educacion primaria. Los criterios utilizados en
este estudio son semejantes a los presentados en esta
investigacion. Estos son: objetivos curriculares de las etapas
correspondientes, profesores del ciclo educativo evaluado y
materiales didacticos de diversas editoriales.

Previo al pase del cuestionario, el trabajo con una muestra
piloto nos llevd a comprobar que la prueba disefiada estaba
recogiendo lo que intentdbamos medir. Finalmente, se realizaron
algunos cambios en el orden de presentacion de las preguntas, y
se anuld una de las preguntas porque no fue acertada por ningun
alumno de la muestra piloto.

El pase de la prueba se realiz6 al inicio del curso escolar 1994-
95. Recordemos que los alumnos que llevaron a cabo el
cuestionario se encontraban cursando 1° BUP o 32 ESO, pero que
los conocimientos pertenecian a 8° EGB o el 1° ¢. ESO, por tanto,
todos los alumnos evaluados habian superado el ciclo educativo
gue estabamos midiendo.

Cuando los alumnos evaluados finalizaron la primera
evaluaciéon del curso escolar en el que se encontraban, el
profesorado nos facilitd las notas de los escolares. Problemas
administrativos impidieron que accediéramos a las calificaciones
de algunos centros.
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Las notas académicas que pudimos obtener pertenecen a dos
centros, por tanto, las correlaciones que presentaremos con las
notas, seran sélo de los alumnos de estos dos centros.

10.3.6 Andlisis estadisticos utilizados

El objetivo del andlisis de datos es seleccionar el tipo de
estadisticos que nos permita dar respuesta a los objetivos
planteados. En nuestro caso, los andlisis empleados son:

* Analisis de frecuencias, del programa SPSS-PC, para
comprobar el porcentaje de aciertos que obtienen los alumnos
tanto en los dos tipos de contenidos evaluados (conceptuales y
procedimentales), asi como en los diferentes bloques tematicos.

Este mismo estadistico se ha utilizado para el analisis de los
errores, extrayendo los aciertos, errores y omisiones de las
variables del cuestionario.

* Diferencias de medias para grupos independientes, T-
TEST, del programa SPSS-PC. Este estadistico, nos permite
conocer si existen diferencias significativas entre los grupos
planteados (chicos-chicas, centros publicos-privados y zonas de
residencia urbanas, urbanas-periféricas y rurales).

* Correlaciones que nos permitan conocer la relacién
existente entre las variables del cuestionario de conocimientos
basicos y las notas de los escolares en matematicas vy, las
correlaciones entre estas mismas variables y el rendimiento global
(obtenido a travées de la media del resto de las notas).

* Analisis de categorias para el estudio de los errores. Para
ello, establecimos las categorias, en funcion de las respuestas de
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los escolares (inductiva), tal y como lo plantean Milles vy
Huberman (1984) (citados por Marcelo, 1991, pag.59).

| 10.4 Resultados |

A continuacién, presentaremos los resultados en 6 bloques
correspondientes a los objetivos planteados:

10.4.1 Resultados del bloque I: Nivel de conocimiento en c.
sociales

Hipdtesis 1: Los alumnos cuando finalizan la EGB, tienen un nivel
conocimiento en c. sociales, inferior a lo que se les exige en los objetivos
curriculares al finalizar dicha etapa.

Recordemos que los contenidos que se recogen en el
cuestionario hacen referencia a los objetivos curriculares de 82
EGB vy, por tanto, el completar el cuestionario de forma
satisfactoria corresponderia a superar dichos objetivos.

Los resultados obtenidos mediante un analisis de frecuencia,
son los que aparecen en la siguiente tabla:
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Tabla 10-4:

Medias obtenidas del nivel de conocimiento en c. sociales, por bloques tematicos
Blogues tematicos y Media Desv. Tip. Rango de Porcentajes
tipos de contenidos puntuacion de aciertos
Pt. cardinales/ concep.1 1.71 1.44 0-4 42.7
Continente-pais/ concep.2 8.5 2.1 0-12 70.8
M.C.E./ C.C.E./ concep.3 A 3 0-2 5

I1 Guerra Mundial/ concep.4 .54 g 0-2 27

Guerra Civil/ concep. 5 .69 .89 0-3 23
Periodos historicos/ concep. 6 .36 49 0-1 36
Revolucion rusa/ concep. 7 .25 .6 0-3 8.3
Democracia-dicatura/ concep.8 .09 2 0-1 9
Local.geograf.relig./concep. 9 1.09 1.1 0-4 26.7
Total cont. conceptuales 14.6 4.9 0-32 45.6
Paralelos-meridianos /proced.1 .28 5 0-2 14
Secuenc.hechos histor/proce 2 72 .68 0-2 36

Total cont. procedimentales 1 9 0-4 25

Total cont. concep. y proced 15.6 5.8 0-36 43.3

El rango de puntuacion hace referencia al numero de

preguntas que habia por bloque tematico; es decir, si un bloque
tematico tiene una sola pregunta, su rango de puntuacion sera
inferior que si un bloque tematico incluye dos preguntas. Por ello,
aparecen diferentes rangos de puntuacion.

En negrilla destacamos los totales de preguntas, diferenciando
los contenidos conceptuales y los contenidos procedimentales.

Los porcentajes hacen referencia al numero de aciertos
obtenidos por los alumnos en cada uno de los bloques tematicos.

Los resultados de la tabla 10-4 indican que el nivel de
rendimiento en c. sociales, varia en funcion del tipo de contenidos
que se esté midiendo. Los contenidos conceptuales, es superado
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por casi la mitad de la muestra, mientras que los contenidos
procedimentales, sélo lo contestan satisfactoriamente un tercio de
los alumnos.

Podemos decir, por tanto, que el nivel de rendimiento de la
asignatura de c. sociales, difiere mucho si se trata de medir uno u
otro tipo de contenido.

Analizando los datos por bloques temaéticos, obtenemos:

® El bloque tematico que mas dominan los escolares es el
continente-pais (70,8%) que, recordemos, hace referencia a situar
12 paises en su continente correspondiente. Le siguen los
aspectos referidos a los puntos cardinales (42,7%).

® Los bloques tematicos que presentan mayor dificultad para
los escolares son los que hacen referencia a los principales
acontecimientos del s. XX: conocimientos sobre el Mercado
Comun Europeo y la Comunidad Econdmica Europea (5%); la
Revolucion Rusa (8%) y los contenidos sobre democracia vy
dictadura (9%).

De este primer acercamiento a los resultados, podemos
concluir que los alumnos dominan mejor los contenidos
conceptuales, y dentro de éstos los aspectos espaciales-geograficos
frente a los aspectos temporales-historicos. Es decir, presentan
mejores resultados en la materia de geografia que en la materia de
historia.

En general, el nivel de conocimiento en c. sociales, es
dominado por un 43%; en contenidos conceptuales el porcentaje
de aciertos se sitta en torno al 46% y en contenidos
procedimentales baja al 25%.
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10.4.2 Resultados del bloque Il: Diferencias de género en el
rendimiento de c. sociales

Hipotesis 2: No existen diferencias significativas entre chicos y chicas, en su
nivel de rendimiento en la asignatura de c. sociales.

En la siguiente tabla de resultados aparecera el T-TEST,
llevado a cabo para comprobar si existen diferencias significativas
entre chicos y chicas.

Tabla 10-5:
Diferencia de medias entre chicos y chicas, en el nivel de conocimiento en c.
sociales

Blogues tematicos y Chicos Chicas
tipos de contenidos X SX X SX
Pt. cardinales/ concep.1 1.8 1.3 1.7 1.4
Continente-pais/ concep.2 8.9*** 1.8 8 2.3
M.C.E./ C.C.E./ concep.3 47 .37 .08 31
Il Guerra Mundial/ concep.4 B9F** .84 A2 .70
Guerra Civil/ concep. 5 .85*** .93 .56 .80
Periodos historicos/ concep. 6 .37 .48 .39 .48
Revolucion rusa/ concep. 7 37FF* .79 13 43
Democracia-dicatura/ concep.8 A1 .32 .09 .29
Local.geograf.relig./concep. 9 1.2%** A2 .96 1
Total cont. conceptuales 15.3*** 4.7 13.6 4.8
Paralelos-meridianos/ proced.1 .29 .54 .26 49
Secuenc.hechos histér/proce 2 75 .68 72 .67
Total cont. procedimentales 1 .95 .98 .89

p<<.001***/p<.01**/p<.05*

Los resultados de este bloque muestran que existen
diferencias significativas en cuanto al género. Los chicos obtienen
mejores resultados que las chicas en los conocimientos
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conceptuales, aunque no ocurre lo mismo en los contenidos
procedimentales, donde no aparecen diferencias significativas.

Analizando los datos mas detenidamente observamos que:

® Los chicos obtienen mejores puntuaciones en el bloque de
continente-paises, bloque, que es a su vez, es el mas dominado
también por toda la muestra. Le siguen los bloques tematicos
referidos a los acontecimientos bélicos (I Guerra Mundial, Guerra
Civil Espafiola y Revolucion Rusa) y por ultimo el bloque
destinado a localizar geograficamente las religiones.

® En el blogue sobre el Mercado Comun Europeo y la Com.
Econom.Europ., también aparecen diferencias significativas a
favor de los chicos, aunque insistimos.que en la muestra general,
presentaba la menor puntuacién de aciertos.

® No se observan diferencias entre chicos y chicas, en cuanto a
las materias de geografia e historia. Las diferencias se deben mas
a los bloques tematicos, que a las materias o tipos de contenido
medidos.

Obtenemos, por tanto, que los chicos superan a las chicas en
aspectos conceptuales, y dentro de éstos, destacan en
acontecimientos bélicos, localizaciones geograficas de las
religiones y aspectos sobre la vida internacional.

10.4.3 Resultados del bloque I11: Diferencias entre centros
publicos y privados en el rendimiento de c. sociales

Hipoétesis 3: Los alumnos de centros privados obtendran un nivel de
conocimiento, en c. sociales, superior a los alumnos de centros publicos.
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Los resultados obtenidos a través de un contraste de medias
(T-TEST), para grupos independientes (c. publicos/privados-
concertados), nos indican que:

Tabla 10-6:
Diferencia de medias entre c. publicos y c.privados/concertados, en el nivel de
conocimiento en c. sociales

Bloques tematicos y Centros Publicos Centros Priv./Concert.
tipos de contenidos X SX X SX
Pt. cardinales/ concep.1 1.7 1.4 1.9* 1.4
Continente-pais/ concep.2 8.4 2.1 8.3 2.1
M.C.E./ C.C.E./ concep.3 .10 .32 12 .35
Il Guerra Mundial/ concep.4 A7 75 .80*** .83
Guerra Civil/ concep. 5 .67 .87 Q1x** .90
Periodos historicos/ concep. 6 .37 .48 A6** .45
Revolucion rusa/ concep. 7 .25 .67 31 .65
Democracia-dicatura/ concep.8 .10 .30 15* .35
Local.geograf.relig./concep. 9 1 1.1 1.2%* 1.1
Total cont. conceptuales 14.1 4.9 15.1* 5
Paralelos-meridianos/ proced.1 .31 .55 .24 A7
Secuenc.hechos histor/proce 2 73 .69 .86* .70
Total cont. procedimentales 1 .96 1.1 .88

p<<.001***/p<.01**/p<.05*

En este apartado obtenemos diferencias significativas, a favor
de los escolares que cursan sus estudios en centros
privados/concertados, pero sélo en contenidos conceptuales. En
contenidos procedimentales aparece una ligera superioridad
también de los centros privados pero sin diferencias significativas.

® Las diferencias a favor, de los colegios privados, se muestran
tanto en temas de geografia como de historia. Los bloques que
presentan mayores diferencias significativas son: Il Guerra
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Mundial y la Guerra Civil Espaiola, seguidos de los periodos
histéricos y la localizacién geogréafica de las  religiones.

® En los contenidos procedimentales, aparece un bloque, la
secuenciacion de hechos histéricos, con un nivel de significacion a
favor de los centros privados, pero observamos que el total de
contenidos procedimentales, no se presenta con diferencias
significativas.

Concluimos, en este bloque se resultados que los centros
privados/concertados tienen un nivel de rendimiento superior a
los centros publicos, en contenidos conceptuales. En contenidos
procedimentales, siguen manteniendo al superioridad pero sin
llegar a ser significativa.

10.4.4 Resultados del bloque 1V: Diferencias en el
rendimiento de c. sociales por zonas de residencia

Hipotesis 4: Los alumnos procedentes de zonas urbanas, obtendran un nivel
de rendimiento en c. sociales, superior a los alumnos de zonas rurales.

En este bloque de resultados hemos querido analizar si la zona
de residencia, es una variable determinante en el rendimiento de
los escolares. Para ello, hemos dividido las zonas de la siguiente
forma: zona urbana-centro, z. urbana-periférica y z. rural. Hemos
comparado cada una de ellas con las restantes, por tanto las tablas
de resultados apareceran de la siguiente manera:

© Zona urbana-centro comparada con ® urbana-periférica
® Zona urbana-centro comparada con ® rural

© Zona urbana-periférica comparada con ® rural
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® Zona urbana-centro y urbana-periférica comparada con
® rural

A continuacion analizaremos las diferencias de medias, T-
TEST de cada uno de estos grupos:

© Zona urbana-centro comparada con ® urbana-periférica

Tabla 10-7:
Diferencia de medias entre z. urbano-centro y urbano-periférica, en el nivel de
conocimiento en c. sociales

Bloques tematicos y Urbano-Centro Urbano-Periférico
tipos de contenidos X SX X SX
Pt. cardinales/ concep.1 1.8 1.4 1.8 1.4
Continente-pais/ concep.2 8.5 2 8.7 1.9
M.C.E./ C.C.E./ concep.3 A1 .34 .15 41
I1 Guerra Mundial/ concep.4 .65 .83 .63 .81
Guerra Civil/ concep. 5 .85* .6 71 .86
Periodos historicos/ concep. 6 39*** .51 A7 .50
Revolucion rusa/ concep. 7 .29 72 31 .66
Democracia-dicatura/ concep.8 A1 31 A1 .32
Local.geograf.relig./concep. 9 1.2 1.1 1.1 1.2
Total cont. conceptuales 15 4.9 15.3 4.9
Paralelos-meridianos/ proced.1 .29 .58 31 .53
Secuenc.hechos histér/proce 2 76 .69 .79 .70
Total cont. procedimentales 1 .95 1.1 .97

p<<.001***/p<.01**/p<.05*

Se observa que no existen diferencias significativas entre los
centros de zonas urbana-centro y urbana-periféricas, salvo en dos
bloques tematicos: la Guerra Civil Espafiola y los periodos
historicos, que presentan tres niveles de significacion, diferencias
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que se presentan a favor de los centros ubicados en z. urbana-
centro.

Se concluye en este apartado que estudiar en zonas urbanas o

periféricas no marca diferencias en cuanto al nivel de rendimiento
en c. sociales.

® Zona urbana-centro comparada con ® rural

Tabla 10-8:
Diferencia de medias entre zona urbano-centro y rural, en el nivel de conocimiento
en c. sociales

Blogues tematicos y Urbano-Centro Rural

tipos de contenidos X SX X SX
Pt. cardinales/ concep.1 1.8*** 1.4 1.1 1.3
Continente-pais/ concep.2 8.5 2 8 2.5
M.C.E./ C.C.E./ concep.3 0 ol .34 .03 .19
Il Guerra Mundial/ concep.4 B5*** .83 A2 .39
Guerra Civil/ concep. 5 .85*** .96 .28 .57
Periodos historicos/ concep. 6 39*** .51 A1 .32
Revolucion rusa/ concep. 7 29 ** 72 .05 .32
Democracia-dicatura/ concep.8 W el .31 .03 .18
Local.geograf.relig./concep. 9 1.2%** 1.1 51 .80
Total cont. conceptuales 15*** 4.9 11.7 3.8
meridianos/ proced.1 29** .58 .18 43
histor/proce 2 T6*** .69 46 .55
Total cont. procedimentales 1x** .95 .64 a7

p<<.001***/p<.01**/p<.05*

Esta tabla de resultados indica claramente diferencias
significativas entre los centros de zonas rurales y centros de zonas
urbana-centro, a favor de ésta ultima. Las diferencias se producen
tanto en contenidos conceptuales como procedimentales.
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Estudiar en centros ubicados en zonas urbanas-centro y
rurales, marca claras diferencias en el nivel de rendimiento en la
asignatura de c. sociales.

Las diferencias, como se observa, se manifiestan en temas
relacionados con la historia y con la geografia. Los tres niveles de
significacion aparecen en todos los bloques tematicos estudiados,
excepto en el bloque “continente-pais”, donde no aparece ningun
tipo de diferencia significativa.

© Zona urbana-periférica comparada con ® rural

Tabla 10-9:

conocimiento en c. sociales

Diferencia de medias entre zona urbano-periférica y rural, en el nivel de

Blogues tematicos y Urbano-Periférico Rural

tipos de contenidos X SX X SX
Pt. cardinales/ concep.1 1.8*** 1.4 1.1 1.3
Continente-pais/ concep.2 8.7** 1.9 8 2.5
M.C.E./ C.C.E./ concep.3 15*** A1 .03 .19
Il Guerra Mundial/ concep.4 B3F** .81 A2 .39
Guerra Civil/ concep. 5 JLFE* .86 .28 .57
Periodos historicos/ concep. 6 ATH** .50 A1 .32
Revolucion rusa/ concep. 7 3Lx** .66 .05 .32
Democracia-dicatura/ concep.8 W el .32 .03 .18
Local.geograf.relig./concep. 9 1.1%** 1.2 51 .80
Total cont. conceptuales 15.3*** 4.9 11.7 3.8
Paralelos-meridianos/ proced.1 3LxE* .53 .18 43
Secuenc.hechos histor/proce 2 T9F** .70 46 .55
Total cont. procedimentales 1.1%** .97 .64 a7

p<<.001***/p<.01**/p<.05*
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De la misma forma que la tabla anterior, existen diferencias
muy significativas entre el nivel de rendimiento de los escolares
gue cursan en centros urbano-periférico y los escolares de zonas
rurales. Estudiar en colegios urbanos influye en la superioridad de
conocimientos en la asignatura de c. sociales.

Estas diferencias aparecen tanto en contenidos conceptuales
como procedimentales, asi como en las materias de geografia y de
historia.

® Zona urbana-centro y urbana-periférica comparada con
® rural

Tabla 10-10:
Diferencia de medias entre zona urbano-centro y periférica con zona rural, en el
nivel de conocimiento en c. sociales

Bloques tematicos y Urbano-Centro/Perife. Rural

tipos de contenidos X SX X SX
Pt. cardinales/ concep.1 1.8*** 1.4 1.1 1.3
Continente-pais/ concep.2 8.5* 2 8 2.5
M.C.E./ C.C.E./ concep.3 3% .37 .03 .19
I1 Guerra Mundial/ concep.4 B4*** .82 12 .39
Guerra Civil/ concep. 5 T9F** .92 .28 .57
Periodos historicos/ concep. 6 A2**x* .50 A1 .32
Revolucion rusa/ concep. 7 30*** .70 .05 .32
Democracia-dicatura/ concep.8 W el .31 .03 .18
Local.geograf.relig./concep. 9 1.2%** 1.1 51 .80
Total cont. conceptuales 15.1%** 4.9 11.7 3.8
Paralelos-meridianos/ proced.1 .30** .56 .18 43
Secuenc.hechos histor/proce 2 78*** .69 46 .55
Total cont. procedimentales 1x** .96 .64 a7

p<<.001***/p<.01**/p<.05*
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Los resultados de este ultimo apartado vienen a confirmar las
diferencias significativas entre los colegios de zonas rurales y de
zonas urbanas, a favor de éstos Gltimos.

Como veniamos observando en los resultados anteriores, las
diferencias se dan a tres niveles de significacion, tanto en
contenidos conceptuales como procedimentales, de la misma
forma en las materias de geografia como de historia.

Concluimos, en el apartado de diferencias en el rendimiento
por zonas de residencia, que estudiar en colegios urbanos-centro o
periféricos, no marca diferencias en el nivel de conocimiento en la
asignatura de c. sociales. No ocurre lo mismo con los centros de
zona rural. Los escolares que provienen de estas zonas presentan
un nivel de rendimiento en esta materia bastante inferior a los
restantes escolares.

10.4.5 Resultados del bloque V: Correlaciones entre la
prueba de c. sociales y el rendimiento académico de los
alumnos en c. sociales y el rendimiento global

Hipotesis 5: Existen correlaciones significativas entre el nivel de conocimiento,
en el cuestionario de conocimientos basicos y el rendimiento académico de los
alumnos.

Los resultados obtenidos a través de hallar la correlacién entre
cada una de las variables del cuestionario y las notas obtenidas por
los alumnos en la asignatura de c. sociales, asi como la nota media
de las cuatro asignaturas, en la primera evaluacion, son los
siguientes:
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Tabla 10-11:

Correlaciones entre el nivel de conocimiento medido en el cuestionario y la nota

de los escolares en c. sociales y el rendimiento global

Blogues tematicos y
tipos de contenidos

Correlacion con la
nota de c. sociales

Rendimiento global

Pt. cardinales/ concep.1 .59 .05
Continente-pais/ concep.2 14* 5%
M.C.E./ C.C.E./ concep.3 -.02 -.01
I1 Guerra Mundial/ concep.4 -.03 -.06
Guerra Civil/ concep. 5 -.01 -.01
Periodos historicos/ concep. 6 .04 .05
Revolucion rusa/ concep. 7 -.09 -.10
Democracia-dicatura/ concep.8 A13* A13*
Local.geograf.relig./concep. 9 .05 .05
Total cont. conceptuales .10 .10
Paralelos-meridianos/ proced.1 .07 .06
Secuenc.hechos histor/proce 2 -.01 -.01
Total cont. procedimentales .03 .02

p<<.001**/p<.01*

En general, las correlaciones que aparecen son bajas, tanto
con la nota de c. sociales como con el rendimiento global, que
resultaba la media de las cuatro notas.

Con la nota de c. sociales, las correlaciones que aparecen
significativas, es con la variable continente-pais (conceptual-2),
gue recordemos era el bloque mas dominado por toda la muestra.
Le sigue la correlacion con el bloque de democracia-dictadura
(concept.-8), que al contrario que el anterior, es un bloque con

bajo nivel de aciertos.

Aparecen correlaciones negativas con los bloques: Mercado

Com.Europ./C.C.E;n 1l

Secuenc.hechos histor.

Guerra Mundial;

Guerra

civil 'y
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Las correlaciones con el rendimiento global, aparecen
significativas con los mismos bloques que con la nota de c. sociales
(concep.-2 y concep.-8). Ocurriendo lo mismo con las
correlaciones negativas, que aparecen en los mismos bloques.

10.4.6 Resultados del bloque VI: Analisis de los errores en
c. sociales

Para realizar este Ultimo apartado de resultados, utilizamos
cada una de las preguntas del cuestionario, con sus subapartados,
que resultan un total de 36 variables. La relacion de estas variables
se presentan en el punto 10.3.4 de este capitulo.

Se podra observar que no se han utilizado los bloques
tematicos, como se han ido presentado en el resto de los bloques
de resultados. Como habiamos mencionado, un bloque podia
corresponder a dos preguntas que midieran el mismo tema, y en
el analisis de los errores, el objetivo es conocer donde cometen los
alumnos sus errores, para posteriormente analizar la naturaleza de
los mismos.

Este apartado, cubre un doble objetivo, y por tanto, lo
presentaremos en dos partes:

La primera, hace referencia al anélisis de los aciertos, errores
y omisiones de cada una de las variables del cuestionario La
segunda parte, analiza los porcentajes de errores, presentados en
la primera parte, para conocer los errores prototipicos y la
naturaleza de éstos.

O Anadlisis del porcentaje de aciertos, errores y omisiones por
cada variable del cuestionario.
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Para cubrir este objetivo, se realiz6 un analisis de frecuencias,
del que se extrajeron los Aciertos, los Errores y las Omisiones para
cada una de las 36 variables del cuestionario.

Tabla 10-12

Andlisis de frecuencias para el estudio de los errores

Variables Aciertos % Errores % Omisiones %
Norte-septentrional 28 63 9
Sur-meridional 28 63 9
Este-oriental 57 34 9
Oeste-occidental 57 34 9
Meridiano-hora-canaria 18 62 20
Paralelo-isla-brajula 9 54 37
Libia-Africa 49 26 25
Honduras-América 57 14 29
Corea-Asia 68 12 20
Australia-Oceania 51 26 23
Alaska-América 62 15 23
Thailandia-Asia 57 16 27
Angola-Africa 53 17 30
Hungria-Europa 60 12 28
Austria-Europa 69 8 23
Vietnam-Asia 61 15 24
Iran-Asia 50 26 24
Bolivia-América 65 12 23
Mercado Comun Europeo 8 49 43
Il Guerra Mundial-a 28 29 43
Il Guerra Mundial-b 26 29 45
Periodos historicos 36 55 9
Guerra civil-a 9 33 58
Guerra civil-b 16 35 49
Guerra civil-c 45 4 51
Secuencia-hechos histdricos 57 12 31
Rusia-a 7 19 74
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Tabla 10-12

Andlisis de frecuencias para el estudio de los errores

Rusia-b 5 12 83
Rusia-c 13 15 72
Comunid. Econém. Europea 3 90 7
Era-cristiana-musulmana 15 42 43
Democracia-dictadura 10 52 38
Religion-a 45 16 39
Religion-b 22 17 61
Religion-c 21 39 40
Religion-d 20 38 42

Estos resultados indican que las preguntas con mayor indice
de error, superando el 50% de los errores, son los siguientes:

® Unir adecuadamente el norte-septentrional y el sur-
meridional (63%)

® Explicar por qué hay una hora menos en Canarias
(meridiano-hora canaria)  (62%)

® Dar las coordenadas con una brujula (paralelo-isla-brajula)
(54%)

® Ordenar cronoldgicamente 6 periodos histéricos (55%)

® Paises de la C.E.E. (90%)

® Aspectos sobre Democracia-dictadura (52%)

Los aciertos que superan el 50%, se dan en las siguientes
variables:

® Unir Este-oriental y oeste-occidental (57%)
® Todas los paises- continentes, oscilan entre 49% y 69%
® Secuencias-hechos-histéricos (57%)

Las omisiones que superan el 50%, se dan en las siguientes
variables:
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® Guerra civil-ay ¢ (58% y 51%)
® Revoluc. Rusa-a, by ¢ (74%, 83% y 72%)
® Localiz. geogréaf. Religion-b (61%)

Con los resultados de este apartado, y comparandolos con los
porcentajes de la tabla 10.4, sobre el nivel de conocimiento en c.
sociales, podemos concluir que:

® Los porcentajes mas bajos se dan en el bloque tematico del
Mercad. Com. Europ. y la Com. Econdm. Europ. De estos dos
aspectos, el que presenta un alto indice de error es el de la Com.
Econém. Europ. Con un 90% de errores. Esta pregunta consistia
en que de una lista de paises, los alumnos subrayaran los que
pertenecen a la C.E.E.

® Otro bloque con bajo rendimiento, es el referido a la Rev.
Rusa. Las tres variables de esta pregunta (Rusia-a, b, y c), aparecen
con altos indices de omisiones (74%, 83% y 72%). Por tanto, el
bajo rendimiento en este bloque se debe mas a desconocimiento
que a errores en si mismos.

® Los aspectos sobre democracia-dictadura, que presentan
bajo rendimiento, tienen un 52% de errores y un 38% de
omisiones. Esto indica confusiones en los conceptos, pero también
bastante desconocimiento sobre los mismos.

® Los mejores resultados se obtienen del bloque continente-
pais que, efectivamente, se destaca por un alto porcentaje de
aciertos en todos los paises evaluados.

® El bloque tematico de los puntos cardinales presenta de
igual forma, un nivel alto de conocimiento. Sin embargo, en el
analisis de los errores, comprobamos que los alumnos dominan las
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relaciones entre Este-orient.y = Oeste-occid. Sin embargo, no
ocurre lo mismo con las relaciones entre Norte- sept. Y Sur-
merid., donde el nivel de errores es del 63%.

El andlisis de estos resultados ha puesto de manifiesto que los
errores cometidos por los alumnos, pueden ser debidos bien a
desconocimiento de la materia, o bien a confusion en la misma.

@® Anadlisis sobre los tipos de errores, “errores prototipicos”.

Conocidas las omisiones y los errores de las respuestas del
alumnado, el segundo andlisis tiene por objetivo, comprobar qué
tipo de errores cometen los alumnos, es decir, clasificarlos. Para
ello, se realiz6 un andlisis de categorias, donde aparecen los
porcentajes de cada tipo de error cometido por los alumnos.

Una vez contabilizado el porcentaje de cada tipo de error, por
pregunta, seleccionamos aquellos tipos de errores que superaban
el 25%, a los que denominamos “errores prototipicos”. Es decir, si
ante una pregunta mas del 25% de los alumnos cometia el mismo
tipo de error, lo clasificamos como error prototipico.

Por tanto, en la siguiente tabla de resultados aparecera: el
porcentaje de error total, que hace referencia al total de errores
cometidos en esa variable, el porcentaje de error prototipico, es
decir, el porcentaje del error mas comun en esa variable, y la
naturaleza del error, clasificandola segun los tipos de contenidos
de la LOGSE.
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Tabla 10-13

Andlisis de los errores prototipicos

Variables _error

% Error total

% Error prototipico*

Naturaleza del error

Pt. cardinales:
-Norte _ meridional
-Sur _ septentrional
-Este _ occidente
-Oeste _ oriente

63

79

Errores conceptuales en
nociones espaciales
(Conceptos)

Después de la guerra
responden que se instaurd
la democracia

Hora-canaria 62 90 Error de tipo
Respuestas inexactas procedimental
Pais-continente: ** ** Error conceptual
Libia _ Asia (Conceptos)

-Iran _ Africa

-Angola _ Asia

-Alaska _ Australia

I1 Guerra Mundial: 29 95 Error conceptual en
Alemania como un sélo temas historicos
bando frente al resto de los (Hechos)

paises

Periodos historicos: 55 43 Error conceptual
La edad moderna la sitian (Concepto)

posterior a la edad

contemporanea

Guerra civil-a: 33 99 Error conceptual en
Antes del alzamiento nociones espacio-
nacional responden gue temporales

hubo dictadura (Hechos)

Guerra civil-b: 35 83 Error conceptual en

nociones espacio-
temporales
(Hechos)

* Los porcentajes de los errores prototipicos, se han hallado sobre el
total de los errores en la pregunta, por tanto, parten del 100%
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** No se han indicado los porcentajes, ya que dependian de cada pais
y podia llegar a confundir. Todos los paises citados superaban las
confusiones en mas del 35%

Analizando cada una de las variables que aparecen en la tabla
10-13, podemos observar lo siguiente:

Puntos cardinales: los errores prototipicos que cometen los
alumnos hacen referencia a errores conceptuales en nociones
espaciales. Estos datos indican que, la mayoria de los escolares,
confunden las nociones espaciales meridional, septentrional, y en
menor medida, este y oeste.

Hora-canaria: esta pregunta solicitaba una explicacién acerca
de la diferencia horaria en Canarias. Las respuestas de los
escolares se aproximaban a la respuesta correcta, ya que hacian
referencia a la situacion geografica de las islas, pero sus
explicaciones eran incompletas y difusas.

Pais-continente: los alumnos tenian que situar los paises que se
les presentaba en el continente que correspondiera. Los paises con
mayor indice de error son los que aparecen en la tabla 10.13.
Observamos que las confusiones se dan en paises, tales como,
Iran-Africa/Libia-Asia.

Il Guerra Mundial: en esta pregunta tenian que situar dos
paises de cada uno de los bandos de la Il Guerra Mundial. El
error mas comun es situar a Alemania como Unico pais, en un sélo
bando. Esta respuesta creemos que arrastra un conocimiento mas
cotidiano que escolar. Existe mucha informacién extraescolar
acerca de esta guerra, sobre todo en peliculas, y en esta
informacion, es cierto que aparece Alemania como Unico pais en
un solo bando; por tanto, mas que un error, podriamos clasificar
esta pregunta de “conocimiento incompleto”.
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Periodos histéricos: al situar los diferentes periodos historicos,
el error mas comun se dio en situar la edad moderna posterior a
la edad contemporanea. Lo hemos atribuido de error de
“concepto”, y no de “hechos”, ya que la confusion del alumnado
era desconocer el concepto de contemporéaneo, y por tanto, lo
moderno lo relacionan con nuevo y actual, de esta forma, sitdan el
periodo moderno con lo mas cercano a ellos.

Guerra Civil Espafiola: los errores mas comunes cometidos en
este periodo historico, se dan en responder que, antes del
alzamiento nacional hubo dictadura, y después de éste,
democracia. Observamos que son errores temporales, ya que
sitan los acontecimientos bajo su perspectiva del presente. Es
decir, antes hubo dictadura, y ahora democracia.

En esta revision sobre los errores mas comune