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PRESENTACION

El presente estudio describe una parte de un proceso de sistematizacion
de experiencias de trabajo con docentes de diversas comunas del sur de Chile
en la busqueda de una estrategia para mejorar la calidad del proceso
educativo y su efecto sobre el aprendizaje. Este texto, solo tiene como
pretension dar a conocer antecedentes de una realidad que el sentido comun
deja permanentemente en evidencia, pero que no ha sido estudiado en

profundidad en busqueda de una alternativa de solucién.

Los resultados de aprendizaje de los estudiantes de nuestras escuelas
publicas siempre pone sobre la mesa la necesidad de reformar el sistema.
Mientras que algunos creen que la solucién pasa por problemas de gestion
administrativa —lo que explicaria la diferencia entre escuela municipal y
privada- otros atribuyen la diferencia a la segregacion —en este caso la
responsabilidad seria atribuible a un sistema politico-, o bien, podriamos
responsabilizar al capital cultural —idem-, pero indistintamente de las causa, lo
realmente claro hasta aqui, es que nuestros estudiantes al final del periodo no
alcanzas las competencias que el curriculum prescribe. Sibien en este trabajo
abordamos brevemente la dificultad cognitiva del curriculum no es este el foco
principal, lo que se quiere poner de manifiesto en este reporte es la debilidad
del sistema escuela para generar los cambios necesarios para la mejora, en

los aprendizajes por supuesto.

Un elemento importante en este contexto mas acotado de la realidad, en
el que podemos intervenir, la organizacion escolar, abordaremos lo mas
cercano al estudiante, la accion del docente y sus formas de evaluar. Se
pretende identificar los elementos que alinean los objetivos de aprendizaje del
curriculum con los instrumentos de evaluacion que los docentes elaboran con

el objeto de medir el nivel de aprendizaje que los estudiantes alcanzan y por



otro, determinar si existe relacién entre el nivel de dificultad cognitiva que

ambos presentan en términos de la Taxonomia de Marzano y Kendall.
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INTRODUCCION

La sociedad contemporanea exige —y cada vez es mas con mayor
ahinco- que los centros educativos entreguen a los estudiantes nuevas
competencias, nuevos aprendizajes para que se puedan insertar socialmente

y desarrollar el maximo de su potencial personal.

Para llegar hasta aqui hemos pasado de la escuela que realiza su labor
bajo el paradigma academicista en una sociedad conservadora, receptiva y
hasta sumisa intelectualmente, donde la acervo cultural, el desarrollo del
pensamiento y el desarrollo de la ciencia era privilegio de un grupo reducido
de eruditos, que progresaban culturalmente en la medida en que aquellos eran
capaces de crear, descubrir, justificar o comprobar el nuevo conocimiento.
Actualmente hemos llegado a un punto en que la escuela, contando con un
conjunto de teorias que respaldan un nuevo modelo educativo para una nueva
sociedad, no cuenta con la capacidad de protagonizar el rol que la sociedad y

el momento cultural demandan.

Parece evidente la necesidad de incorporar adecuaciones al sistema
educativo en su conjunto. Las reformas curriculares, y los cambios
administrativos realizados hasta ahora, parecen no tener el efecto esperado

sobre los aprendizajes de los estudiantes.

Es sistema de evaluaciéon del profesorado evidencia algunas
dificultades en las competencias profesionales de los docentes que la ley de
carrera profesional docente anuncia que abordara, pero no va al fondo. Es
una evidencia cierta la relacion directa existente entre el tiempo que el docente
dedica a preparar las clases y el rendimiento de sus alumnos (Vélez,
Schiefelbein, & Valenzuela, 1993), entre otros factores. Sin duda las
competencias docentes son el factor de mayor incidencia en el aprendizaje

(Barber & Mourshed, 2008) junto con el liderazgo de los directores y directoras



en términos de crear las condiciones y contextos para mejorar el desempefio

profesional de los educadores (Murillo, 2006; Bolivar, 2010)

Sabemos, como resultado de la evaluacion docente, que uno de los
aspectos débiles es la evaluacion de los aprendizajes. Especialmente
dificultoso resulta la dimension “reflexion a partir de los resultados de la
evaluacion” tan solo 13,6% de los profesores tiene un desempefio adecuado
en este aspecto, mientras que solo un cuarto de los docentes alcanza este
resultado en la dimension “calidad de la evaluacion de la unidad” (Sun, Correa,
Zapata, & Carrasco, 2011).

Estos dos factores: la necesidad de mejorar el desempefio docente
como factor principal en el éxito de los procesos de aprendizaje y las
dificultades en evaluacibn como un medio para mejorar los aprendizajes
enunciados por la evaluacion docente, nos mueven a proponer mecanismos
de diagnéstico de la calidad, alineacion curricular y demanda cognitiva de los
reactivos elaborados por los docentes, en principio, de matematicas de sexto
grado a fin de mejorar progresivamente y avanzar en términos de desarrollo

profesional.



1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

A pesar de los esfuerzos individuales e institucionales realizados con la
finalidad de mejorar la calidad de los instrumentos y procedimientos
evaluativos, los resultados de la evaluacion docente demuestran escaso
progreso en estas importantes competencias pedagogicas. En el estudio
realizado por Mide UC (2011) respecto al total de docentes evaluados en el
periodo 2003 — 2010 por el sistema de evaluacién del desempefio muestra que
del total de docentes analizados, el 44% alcanza el estandar esperado en
relacion con la coherencia de los instrumentos evaluativos utilizados con los

aprendizajes que la unidad pretende desarrollar.

Si bien, existe un mayor dominio de los conceptos asociados a proceso
evaluativos y la investigacion en este aspecto ha progresado, esto no se refleja
en los instrumentos elaborados para este fin. El foco sigue puesto en la
medicion y la calificacién (Picaroni, 2009) especialmente de los aspectos, que
en la mirada méas conductista del aprendizaje, solo valoran la capacidad del
estudiante para repetir una respuesta memorizada frente a un estimulo
previamente ensayado, por ello los examenes se suelen limitar a verificar
cuantos datos aprendi6 el nifilo. Como hecho concreto se puede sefalar que
la evaluacion es un evento temporal (anual 0 semestral) que sirve para
sustentar juicios sobre aprobacion o reprobacion de los alumnos y la cultura
de la evaluacion como formalismo en cuanto proporciona evidencias
cuantitativas del avance de nifios y nifias. (Martinez-Rizo & Mercado, 2015).
La evidencia empirica obtenida por Mercado y Martinez (2014) indica que las
metas de aprendizaje de las preguntas de los examenes tienen baja demanda
cognitiva, ya que se prestan mas para evaluar habilidades de baja
complejidad, como memorizaciébn y mecanizacién. Coincidiendo con lo
anterior, diversas investigaciones sefalan que los profesores en sus
evaluaciones utilizan mayoritariamente instrumentos centrados en la medicion

de conocimientos de baja demanda cognitiva (Loureiro, 2009; Picaroni, 2009;



(Revela, 2009; Ravela, Picaroniy Loureiro, 2009; Mercado & Martinez, 2014),
ademas, la mayoria de las propuestas evaluativas refieren al contexto escolar;
son excepcionales las propuestas de evaluacién basadas en actividades

auténticas. (Picaroni, 2009)

En el contexto socio-cultural en el que interactian los nifios, nifas y
jovenes de hoy, marcado por cambios vertiginosos, un bombardeo
permanente de informacion y nuevos conocimientos que circulan libremente
por la Word Wide Web, provocan que la capacidad para recordar informacion
deje de ser una habilidad relevante. Los curriculos de los paises que estan a
la vanguardia educativa han optado por privilegiar el desarrollo de habilidades
gue doten a estos nuevos aprendices de las herramientas que le permitan
hacer uso de la informacién disponible para mejorar su entorno (Ramirez,
Renés, & Delgado, 2014: Oshima & Muramatsu, 2015; OCDE, 2010)

Los antecedentes recogidos al interior del centro educativo en estudio,
dan cuenta de una realidad similar. Casi la totalidad de los profesores del
establecimiento, respaldado por un reglamento de evaluacién centrado en la
calificacién, realiza pruebas de papel y lapiz para cuantificar el progreso
académico de los estudiantes

La totalidad de los instrumentos evaluativos utilizados durante el bimestre
abril-mayo por los docentes de la asignatura de matematica en sexto afio de
educaciéon bésica, corresponden a pruebas mixtas, en que casi 2/3 de los
reactivos utilizados corresponde a preguntas de respuesta cerrada de tipo
opciébn multiple mientras que el tercio restante considera la resolucion de
problemas aplicados a contextos escolares. En el analisis de los instrumentos
se puede evidenciar una marcada tendencia a medir aprendizajes de baja
demanda cognitiva, recurriendo a la capacidad de recordar informaciéon como
principal habilidad que los estudiantes deben utilizar para ser aprobados y
promovidos. Sin embargo, el curriculum prescrito enfatiza en la necesidad de

desarrollar habilidades cognitivas de nivel superior propias de la asignatura.



El curriculo nacional establece como prioridad el desarrollo de
habilidades generales y las propias de la asignatura, conocimientos
disciplinares —lo que hay que recordar- y actitudes. En este nuevo escenario,
el ejercicio de la profesion docente requiere que el profesor diversifique
estrategias para lograr que sus estudiantes adquieran competencias en cada
una de estas tres dimensiones que abordan las nuevas Bases Curriculares, y
a su vez utilice diversos procedimientos e instrumentos evaluativos que le
permitan recoger informacion sobre la efectividad de las metodologias de
ensefianza determinada por la cantidad y la calidad (o nivel) de los
aprendizajes logrados por sus estudiantes en cada una de estas dimensiones.

Las bases curriculares, en el caso de Chile, en el ambito de la ensefianza
de las matematicas plantean el desarrollo de 4 habilidades: Resolver

problemas, Argumentar y comunicar; Modelar y Representar.

Los profesores deben incorporar en sus instrumentos evaluativos los
reactivos que permitan observar el progreso de los estudiantes en cada una
de estas dimensiones y, haciendo uso de esta informacion, poder cualificar las
estrategias empleadas para su desarrollo. Debe existir o hacer visible la
relacion entre las estrategias usadas para lograr aprendizajes con las
utilizadas para medirlo.

Teniendo en cuenta lo expuesto, surgen ciertas interrogantes, ¢EXxiste
relacion directa entre las estrategias que utilizan los docentes para la
ensefianza y los procedimientos e instrumentos utilizados por ellos para
evaluar el nivel de aprendizaje alcanzado por sus estudiantes?, ¢ Los reactivos
utilizados en la evaluacién permiten verificar el progreso de los estudiantes en
el nivel de conocimiento y el desarrollo de habilidades y actitudes que
promueve el curriculum?, ¢ Es posible mejorar las competencias profesionales
de los docentes mediante la implementacion de técnicas que promuevan la

articulacion de la ensefianza y la evaluaciéon?



2. OBJETIVOS
2.1.Objetivo General

Develar la relacion de los instrumentos elaborados por los docentes con el
desarrollo de conocimientos de mayor demanda cognitiva previstos en el

curriculum prescrito, definiendo acciones de gestion curricular para la mejora.

2.2.0bjetivo especificos

e Determinar nivel de demanda cognitiva de los objetivos de
aprendizaje y los reactivos de evaluacion.

e Cuantificar la relacién existente entre los reactivos utilizados en la
evaluacion y las habilidades que promueve el curriculum.

e Elaborar plan de acompafiamiento a docentes que permita mejorar
la relacion de los procesos evaluativos con los aprendizajes de

mayor complejidad cognitiva previstas en el curriculum.



3. MARCO TEORICO

3.1.Evaluacion de aprendizajes

Algo que tienen en comun la mayoria de los métodos de evaluacién es
el énfasis para especificar, en primer lugar, qué se espera que los estudiantes
hagan y luego comprobar si efectivamente lo hacen. Algunos autores
sostienen que...."En la practica cotidiana dominante, el significado de evaluar
es menos polisémico: consiste en poner calificaciones a los alumnos y aplicar
las pruebas para obtener la informacion a partir de la cual se asignaran esas

calificaciones" (Gimeno Sacristan & Pérez, 1996)

Entonces, es conviene diferencia evaluacion de calificacion. Cuando las
representaciones de los educadores y de los padres confunden la nocién de
evaluacion con la de calificaciéon, los alumnos tienden a generar actitudes de
dependencia y pasividad frente a su propio aprendizaje. Si el trabajo no es
calificado, no se esfuerzan de la misma forma, puesto que sus motivaciones
se reducen a la busqueda de una retribucion inmediata. Ademas, se sienten
permanentemente inquietos o juzgados y tienden a adoptar conductas de
ocultamiento o de evitacion ante ese control, para no correr el riesgo de
mostrar sus dificultades o errores. Por ejemplo, se ausentan o “se enferman”
el dia de la prueba, copian al compafiero del lado, escriben textos lo mas cortos

posible, etc.

Por otra parte, la evaluacion tiende a entenderse como el recurso para
proporcionar informacion sobre los procesos, que debe ser valorada después,
para ayudar en la toma de decisiones de quienes gobiernan o intervienen en

los mismos" (Gimeno Sacristan & Pérez, 1996, pag. 342)

Se entiende por evaluacion el siguiente concepto:



Tejada (1997)lo define como: “Un proceso sistematico de recogida de
informacion que implica un juicio de valor y que se orienta a la toma de

decisiones”.
Por su parte Himmel, Olivares & Zabalza (1999) definen evaluacion como:

“Proceso que lleva a emitir un juicio respecto de uno o mas atributos de
algo o alguien, fundamentado en informacion obtenida, procesada y
analizada correctamente y contrastada con un referente claramente
establecido, sustentado en un marco de referencia valérico y consistente
con él, que estd encaminado a mejorar los procesos educacionales y que
produce efectos sobre sus participantes, para lo que se apoya en el

dialogo y comprension.”

En este concepto se resalta la mejora de los procesos educacionales
como objetivo fundamental de la evaluacion, restando importancia a la
calificacibn como meta. En este contexto, se entiende como procesos
educacionales a los que dicen relacién tanto con la ensefianza como con el

aprendizaje.

Mejorar los procesos de aprendizaje en tanto pone énfasis en identificar
los aprendizajes no alcanzados por cada estudiante para retroalimentar
aquellas areas deficientes. En cuanto a los procesos de ensefianza, la
evaluacion puede servir para mirar retrospectivamente las estrategias
metodoldgicas empleadas, las actividades, los recursos y la accién
pedagdgica del docente y juzgar, a partir de los resultados obtenidos por los
estudiantes, la calidad y la eficiencia de ellos para alcanzar los objetivos

curriculares preestablecidos.

Bajo esta mirada la evaluacion es concebida como un proceso en el que
se pretende determinar lo que el estudiante ha aprendido, como lo ha
aprendido y que factores ligados a la enseflanza permitieron que esto



ocurriera. También es el rol de la evaluacion determinar aquello que no han
logrado aprender los estudiantes y cuales son las causas de que no se logre

el aprendizaje deseado.

La evaluacion en cuanto a proceso de comunicacion entre el docente y
el dicente debe permitir dar respuesta a dos grandes interrogantes ¢como
vamos? ¢ Coémo podriamos mejorar? Esta es la esencia de la evaluacion. En
el entendido de que el objetivo que se persigue en la escuela es el aprendizaje
de todos los estudiantes, la calificacion debe permite demostrar el éxito o el

fracaso del proceso educativo.

La perspectiva constructivista la evaluacion debe propender a determinar
la medida en que el estudiante progresa en su construccién personal del
conocimiento apoyado por la accion mediadora del profesor o profesora. Por
lo tanto, la evaluacion debe ser una parte importante del proceso de
construccion de conocimiento. Ello implica una evaluacion que se caracteriza
porque: es permanente debido a que es parte del proceso de aprendizaje y
gque en si misma constituye un proceso; se basa principalmente en
mecanismos estructurados de observacion individual de los estudiantes;
identifica las dificultades y los aciertos que tienen los estudiantes en su
proceso individual de construccion, es también un medio para obtener
informacion respecto de las necesidades educativas no cubiertas por las
estrategias metodoldgicas utilizadas por los profesores; sobre todo, su fin
altimo no es la calificacién pero también es posible que se desprenda este
proceso evaluativo una calificacién que nos permita cumplir con lo establecido

en el Reglamento de evaluacién del establecimiento (Caro, 2010)

En este esquema los procedimientos de prueba, sin duda no son
apropiados. Sin embargo, aun estan vigentes, y una forma de acercarlos al
contexto constructivista implica necesariamente establecer un punto de control

respecto del aprendizaje del alumno el que se obtienen a través del



diagndstico inicial que da cuenta de los conocimientos previos y de los
diagndsticos (evaluacion de proceso) que se realizan en la medida que avanza
el proceso, para compararlo mas tarde con los logros individuales obtenidos

por los estudiantes en un procedimiento evaluativo de prueba (Caro, L. 2010)

3.1.1. Tradicional o del aprendizaje

La evaluacion desde la perspectiva tradicional es considerada una tarea
puntual que es realizada por el profesor en un momento particular y cuyo
propésito en la perspectiva tyleriana consiste en expresar en términos
cuantitativos el grado en que un alumno alcanza un objetivo propuesto con
antelacion (Ahumada, 2001)

La evaluacién tradicional se caracteriza porque los pardmetros son
establecidos por el docente sin tener en cuenta: la propia valoracion y
participacion de los estudiantes, sin considerar ademas criterios académicos y
profesionales; el resultado se traduce en notas cuantitativas sin criterios claros
que las justifiquen; su propésito es determinar quiénes aprueban o reprueban
una asignatura; se centrarse en las debilidades y errores cometidos por el
estudiante; tiende a castigar los errores; los resultados de las pruebas de
evaluacion son definitivos, sin posibilidades de correccién o mejora; se asume
como un instrumento de control y de seleccion externo; se considera como un
fin de si misma, limitada a la constatacion de resultados; y se centra en los
estudiantes de manera individual sin tener en cuenta el proyecto docente
(Tobon , Rial, Carretero , & Garcia, 2006).

Un cambio trascendental en materia de evaluacion surge al alero de
Ralph Tyler quien asocia este concepto a un proceso que permite determinar

en qué medida los objetivos educativos han sido alcanzados. El concepto de
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evaluacion tras estas palabras establece que consiste en establecer
comparaciones entre los objetivos y los resultados alcanzados. Bajo esta
concepcion entonces, la evaluacion es vista como la forma de medir el logro
de objetivos a partir de resultados. Por tanto, la evaluacion determina si han

sido alcanzados estos objetivos (Unidad de Curriculum y Evaluacion, 2006).

A la vez, los autores identificaron los siguientes factores que inhiben la

utilizacion de la evaluacion para mejorar los logros del aprendizaje:

+ Latendencia de los maestros a evaluar la cantidad de trabajo entregado y
su presentaciéon formal, en vez de evaluar la calidad del aprendizaje
evidenciado en el trabajo.

+ Latendencia de dedicar mas tiempo y atencion en corregir trabajos y poner
notas que en guiar a los alumnos y alumnas sobre cOmo mejorar su
desempeiio.

* Un fuerte énfasis en hacer comparaciones entre estudiantes, que tiende a
desmotivar a aquellos mas débiles.

* Generalmente la retroalimentacion sirve para propdésitos sociales y
directivos en lugar de ayudar a los alumnos y alumnas a aprender de
forma mas eficaz.

+ Falta de conocimiento por parte de los docentes relativo a las necesidades
de aprendizaje de sus alumnos y alumnas (Unidad de Curriculum y
Evaluacién, 2006)

3.1.2. Evaluacion para el aprendizaje

Otra forma de enfocar la evaluacion implica considerarla como una
forma de acompafiar el proceso de aprendizaje, considerarla como parte
intrinseca de la ensefianza y el aprendizaje, compromete a los estudiantes en
el proceso de aprendizaje y los involucra con la evaluacion por cuanto los
ayuda a los estudiantes a saber y reconocer los estandares que deben lograr,

esto permite asumir que cada alumno o alumna es capaz de mejorar su
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desempeiio. Pero por otra parte requiere que los profesores y profesoras
compartan con sus alumnos y alumnas los logros de aprendizaje que se
esperan de ellos, proporcionen retroalimentacion que indica a los estudiantes
lo que tienen que hacer, paso por paso, para mejorar su desempefio.
Finalmente, involucra tanto a docentes como alumnos y alumnas en el andlisis
y reflexién sobre los datos arrojados por la evaluacion (Unidad de Curriculum

y Evaluacion, 2006)

La concepcion del aprendizaje que subyace este modelo es otro punto
distintivo. El pensamiento actual sobre el aprendizaje sugiere que en ultimos
términos son los mismos estudiantes los responsables de su aprendizaje
(nadie puede aprender por ellos). Siguiendo esta linea, la evaluacion para el
aprendizaje debe necesariamente involucrar a los alumnos y alumnas parte
importante de esta informacion esta constituida por la retroalimentacion que
provee el profesor o profesora a sus estudiantes; pero otra parte debe ser
producto de la participacion directa de los alumnos y alumnas en este proceso

a través de la autoevaluacion. (Unidad de Curriculum y Evaluacion, 2006)

Respecto de los métodos para obtener informacién sobre el aprendizaje
que alcanza los estudiantes deben estar alineados con una forma en que ellos
aprenden, ser permanentes y no circunstanciales, asociados al proceso por
medio del cual el estudiante interactia con el aprendizaje. Estos métodos
implican observar el trabajo de los estudiantes y escucharlos cuando describen
sus trabajos y sus razonamientos, instar a los estudiantes a responder
preguntas abiertas, formuladas para invitarles a explorar sus ideas y sus
razonamientos; proponer tareas que les exigen usar ciertas habilidades o
aplicar ideas; o bien, instarlos a que comuniquen sus ideas no solo por escrito
sino también a través de dibujos, artefactos, acciones, dramatizaciones y
mapas conceptuales, discutir palabras claves y analizar como deben ser

utilizadas (Unidad de Curriculum y Evaluacién, 2006)
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En este modelo evaluativo, el propésito es involucra a los estudiantes
en juzgar sus propios trabajos, en vez de ser pasivos frente a los juicios de sus
profesores y profesoras, factor que aumenta la probabilidad de levantar los
estandares y los logros de aprendizaje (Unidad de Curriculum y Evaluacion,
2006)

La evaluacién para el aprendizaje, ademas se caracteriza por ser una
parte relevante de una planificacion efectiva que se desarrolla como una
actividad central en el aula por cuanto contribuye a desarrollar compromiso de
los estudiantes con su aprendizaje les ayuda a mejora y a tomar conciencia de
sus avances mediante la promocion de estrategias de autoevaluacion y
reconocimiento de logros lo que puede producir mejoras sustanciales en la

motivacion de los estudiantes (Unidad de Curriculum y Evaluacion, 2006)

Finalmente, y a modo de sintesis, se debe sefialar que en una
perspectiva constructivista de la ensefianza no cabe con holgura un proceso
eminentemente conductista, como el procedimiento evaluativo de prueba, pero
sin embargo, sigue y probablemente siga siendo el mas utilizado por los
profesores del sistema educativo nacional, justificados en la necesidad de
certificar el logro de objetivos educativos con miras a las pruebas nacionales
gue miden el nivel en que los estudiantes alcanzan los aprendizajes previstos

en el Marco Curricular Nacional.

3.2. Marco regulatorio

La evaluacion de los estudiantes se encuentra definido por el (Decreto
exento de evaluacibn N°511, 1997) de evaluacion establece la
responsabilidad de los propios establecimientos educacionales sobre la
elaboracion de reglamentos de evaluacion especificos indicando los requisitos
gue estos deben cumplir, como la escala de notas (1 a 7) nota minima de

aprobacion, sefala la necesidad de establecer niumero calificaciones por
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asignatura y promedio de ellas para determinar la calificacién de final de
periodo. Destaca la responsabilidad que la constitucion Politica entrega a los
establecimientos respecto del aprendizaje que deben alcanzar los estudiantes,

por ultimo, indica los requisitos generales de promocion de los estudiantes.

De igual modo, la (Ley General de Educacion y el DFL N° 2 del
MINEDUC, 2010) establece (articulo 10 letra a) que los estudiantes “tienen
derecho a ser informados de las pautas evaluativas; a ser evaluados y
promovidos de acuerdo a un sistema objetivo y transparente, de acuerdo al

reglamento de cada establecimiento”.

De acuerdo con lo anterior, se puede asegurar que la normativa insta
a los docentes a utilizar procedimientos de evaluacion de aprendizaje de sus
estudiantes focalizados en obtener informacion cuantitativa —en escala de 1 a

7- respecto de los aprendizajes obtenidos por ellos.

3.3.Evaluacion en el curriculum

Esta mirada de la evaluacion centrada en la medicién y calificacion
contrasta con el paradigma bajo el que se articula el curriculo vigente para

educacion bésica, prescrito por el decreto (Decreto exento 2960, 2012).

Tanto las bases curriculares como los programas de estudio de todas
las asignaturas para la educacién basica, establecen que la evaluacion ha de
ser un parte constitutiva del proceso de ensefianza y la vincula a la promocién
y logro de aprendizaje. En tal sentido, define que el rol de la evaluacién sea,
medir el logro de los aprendizajes; contribuir a la autorregulacion del
aprendizaje; Proporcionar informacién que permita conocer fortalezas y
debilidades de los estudiantes y, sobre esa base, retroalimentar la ensefianza
y potenciar los logros esperados dentro de la asignatura; y ser una
herramienta Gtil para orientar la planificacion (MINEDUC, 2015)

14



El rol de la evaluacion se define como un mecanismo para promover,
regular y orientar el aprendizaje basados en la recoleccion sistemética de
informacion sobre lo que saben y lo que son capaces de hacer los estudiantes
en relacidbn con criterios previamente establecidos y conocidos por los
estudiantes, considerando la diversidad de estilos de aprendizaje mediante la
observacion de distintas instancias evaluativas y la utilizacion de diversidad de

instrumentos para recolectar la informacion (MINEDUC, 2015)

En consecuencia, la evaluacidon entrega informacion de los estudiantes
a fin de contribuir a la toma de decisiones que permitan mejorar los resultados
alcanzados vy retroalimentarlos sobre sus fortalezas y debilidades,

involucrandolos activamente en sus propios procesos de aprendizaje.

El Ministerio de educacion define en los programas de estudio (Decreto
exento 2960, 2012), que las evaluacion debe disefiarse a partir de los
Objetivos de Aprendizaje, con el objeto de observar en qué grado se alcanzan.
Estas, deben identificar los Objetivos de Aprendizaje prescritos y los
indicadores de evaluacion sugeridos en cada programa de estudio que se
utilizardn como base para la evaluacion, establecer criterios de evaluacion,
idealmente consensuados con los estudiantes y/o comunicarlos con antelacion,
usando instrumentos adecuados de evaluacion y métodos basados en el
trabajo particular de los alumnos. Otro aspecto a considerar en la evaluacion
es el tiempo razonable para comunicar los resultados de la evaluacion a los
estudiantes, hacer uso constructivo de ellos de modo que el estudiante se vea
estimulado a identificar sus errores y a considerarlos como una oportunidad
de aprendizaje y al docente debe analizar la necesidad de ajuste de su

planificacion de acuerdo a los resultados en el logro de los aprendizajes.

El andlisis de la investigacion referida en este trabajo permite
evidenciar que existe una clara inconsistencia entre el discurso del docente

y su practica. Los profesores declaran ensefiar bajo un modelo
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constructivista, cuestion que se contradice al exponer su estructura de
ensefianza y sus procedimientos de evaluacion. Subyacen al discurso de
los profesores concepciones tradicionalistas de la ensefianza y el
aprendizaje, basado en trasmision de conocimiento y el estudiante como
receptor pasivo de la informacién, atento y repetidor de informacién
(Sepulveda, Pimienta, & Villagra, 2012)Este rol del estudiante también queda

de manifiesto en la evaluacion.

Los profesores autodefinen su ensefianza asociada a una postura
tradicional, mixta o constructivista pero la descripcion de su practica denota
presencia de clases centradas en la explicacion de conceptos y/o
procedimientos en que los estudiantes asumen una actitud pasiva, luego
pueden aplicar el contenido a través del uso de guias de ejercicio o libro del
estudiante, dejando de lado tanto los conocimientos previos como el
contexto que permitan el desarrollo de aprendizaje significativo,
(Sepulveda, S, Pimienta, J. & Villagra, C., 2012)

Especificamente en la asignatura de matematicas los profesores
declaran que la ensefianza alude al desarrollo de actividades centradas en
la resolucion de problemas, aun cuando la evidencia revisada permite
asociar esta practica a la realizacion de ejercicios rutinarios, Sepulveda, S,
Pimienta, J. & Villagra, C., (2012)

En coherencia con el estilo tradicional planteado, el cierre de la clase,
depende exclusivamente del profesor, quien identifica y destaca los
aprendizajes claves, clarifica dudas sobre las preguntas que podrian tener
los estudiantes, sin dejar mayor espacio a procesos metacognitivos.
(Sepulveda, S, Pimienta, J. & Villagra, C., 2012)
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3.4.Evaluacion en el aula

La ensefianza y la evaluacion son aspectos inseparables de la practica
docente. Quien ensefa debe saber: que ensefiar, como ensefiar o0 mas bien,
como lograr que los estudiantes aprendan, y finalmente, debe contar con
estrategias que le permitan determinar: qué, cémo (en términos de calidad) y
de ser posible cuanto, han aprendido los estudiantes a su cargo. A diferencia
de lo sefalado, la investigacion empirica indica que la mayoria de los
maestros considera que ensefianza y evaluacién son cosas separadasy
no sabian hacer uso de ella para contribuir a mejorar la ensefianza (Martinez-
Rizo & Mercado, 2015)

Podriamos decir, entonces, que la estructura de lo deseable en el
contexto escolar es que -en el entendido de que existe un curriculum prescrito
cerrado definido por la politica publica de educacién del Estado que define el
“‘que” ensenar, es decir, el curriculum escolar establece los objetivos de la
educacion y por lo tanto detalla los aprendizajes que deben alcanzar los
estudiantes al finalizar cada ciclo- exista una forma de ensefar variable pero
que permita llegar a los mismos resultados, sobre todo entendiendo que la
efectividad de la ensefianza es medida a través de pruebas estandarizadas

censales.

3.4.1. Concepciones de evaluacion en el aula

Las concepciones modernas de evaluacion le asignan el rol de orientar
los esfuerzos de los estudiantes, pero ademas debe servir para que los
maestros enfoquen mejor su propio trabajo, a partir del avance de sus
alumnos, conocer y considerar las particularidades del alumnado en el disefio
de la accién pedagogica (Picaroni, 2009). En una mirada mas amplia, la
evaluacion debera contribuir en el proceso de construccion del caracter,
de la conciencia y de la ciudadania, pasando por la produccion del

conocimiento, haciendo que el alumno comprenda el mundo en que vive,
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para aprovecharlo, pero sobretodo que esté preparado para cambiarlo
(Schuck, 2012)

Coincidentemente, la revision bibliografica revela que el propésito de la
evaluacion en alto porcentaje de los casos, a nivel discursivo muchos
maestros declaran que el propdsito de la evaluacidén consiste en mejorar la
practica docente y los desempefios de los alumnos en conocimientos,

habilidades, actitudes y valores (Martinez-Rizo & Mercado, 2015)

Es sabida la necesidad de evaluar permanentemente, no basta solo
aplicar un instrumento que recoja informacion sobre el desempefio
alcanzado por los estudiantes al finalizar un ciclo de aprendizaje, sino mas
bien es deseable recoger informacion permanente del proceso que
acompanfa al aprendizaje a fin de que el estudiante sea capaz de detectar
sus dificultades comprenderlas y autorregularlas (Sanmarti, 2007) y que
el docente detecte aquellos aspectos de su practica que deben ser

corregidos.

La evidencia aportada por Sepulveda, S, Pimienta, J. & Villagra, C.,
(2012) y Schuck (2012) permiten dar cuenta de la presencia discursiva y
practica de la evaluacion inicial, de proceso y final, las dos ultimas centradas
en la funcién calificadora, mientras que la primera en la visualizacién de los
errores que pudieran dificultar el aprendizaje de nuevos contenidos,

conocimiento que no se utiliza para pensar los disefios de ensefianza.

Sin perjuicio de lo anterior, el andlisis del discurso de los docentes
revela que el fin Ultimo de la evaluacion es: calificar o determinar si los
alumnos dominaban ciertos contenidos (Martinez-Rizo & Mercado, 2015;
Schuck, 2012; Sepulveda, S, Pimienta, J. & Villagra, C., 2012); y sustentar
juicios sobre aprobacion o reprobacion de los alumnos. En este mismo sentido,
prevalece la vision de que la evaluacion es un evento que se realiza en ciertos

momentos (Martinez-Rizo & Mercado, 2015)o se asume como suceso terminal
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del proceso pedagdgico (Sepulveda, S, Pimienta, J. & Villagra, C., 2012)
asociado a la idea que se plasma en una cultura escolar que entiende la
evaluacion como un formalismo que da evidencias cuantitativas del avance
de los estudiantes (Martinez-Rizo & Mercado, 2015)La evaluacion docente ha
puesto de manifiesto la necesidad de hablar de evaluacion. Los resultados
obtenidos por los docentes en esta area de la practica pedagogica revelan
una debilidad tanto del mismo profesional como del sistema de certificacion
de la calidad de la formacion del profesorado. Si bien por una linea se debe
apuntar a mejorar la formacion inicial de los docentes relevando la
importancia que tiene este “saber” en el ejercicio profesional, por otra, mueve

-y debe hacerlo- a la reflexion individual de los docentes en ejercicio.

Es efectivo que el conocimiento que posee los docentes respecto de
la evaluacién es fragmentado y disperso. La elaboracion de instrumentos o
al asignar calificaciones, los maestros tienden a guiarse por su experiencia
MAs que por principios teodricos, en ocasiones por desconocimiento y en otras
por resistencias debido al exceso de carga administrativa (Martinez-Rizo &
Mercado, 2015)

La informacion generada como consecuencia del proceso evaluativo
no tiene impacto en las préacticas profesionales de los docentes, se
invisibiliza el rol que la evaluacion tiene en la deteccion aquellos elementos
gue deberan reforzarse en los procesos de ensefianza de sucesivos temas
(Sepulveda, S, Pimienta, J. & Villagra, C., 2012)

Pocos docentes desarrollan estrategias didacticas a partir de las
necesidades cognitivas detectadas gracias a los resultados de los alumnos;
en general para enfrentar la situacion de los alumnos de resultados mas bajos
los docentes apelan a factores emocionales y al esfuerzo personal de esos

alumnos, sin hacer ajustes en su propia practica. (Picaroni, 2009)
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3.4.2. Concepciones de evaluacion en matematicas.

La evaluacion en la asignatura de matematica es consecuente con el
modelo de ensefianza que prima en el sistema educativo. Una de sus
debilidades puede deberse a la incorrecta idea que alberga la practica de los
docentes de esta asignatura que segun Sepulveda, S, Pimienta, J. & Villagra,
C. (2012) puede deberse a que los profesores consideran que potencian el
aprendizaje activo, a través del desarrollo de ejercicios de matematica,

considerando que es el estudiante quien los resuelve.

Esta idea, repercute en que los estudiantes pasen una gran parte del
tiempo repitiendo formas de resolver ejercicios que promueven la
memorizacién de algoritmo, dificultando el desarrollo de un aprendizaje
significativo y el desarrollo de habilidades intelectuales relacionadas con la

resolucion de problemas que involucran célculos mateméticos.

La investigacion de (Garcia, Aguilera, Pérez, & Mufioz , 2011) revela
datos de la cruda realidad en la ensefianza y evaluacion de las matematicas.
En el contexto de su investigacién se observa que sélo cuatro de cada 10
profesores utilizan problemas con mucha frecuencia para evaluar la
asignatura, el 74% usa muy frecuentemente la actividad “resolver
operaciones” para evaluar a sus alumnos; y la actividad a la que recurren de
manera mas frecuente la mayoria de los docentes (82%) es resolver

problemas en los que se tengan que hacer operaciones.

3.5. Demanda cognitiva.

La ensefianza escolar en nuestro pais estd normada por las bases
curriculares que definen los aprendizajes que los estudiantes deben alcanzar
en cada nivel. Esto aprendizajes descritos mediante Objetivos de Aprendizaje
incluyen conceptos tedéricos provenientes de las distintas disciplinas del
conocimiento, habilidades que permiten movilizar el conocimiento para hacer

uso de él, modificarlo, enriquecerlo o crear nuevo; y una dimension actitudinal

20



que define los valores que sustentan el modelo de sociedad que se desea
construir. Entonces, se espera que la escuela proporcione al estudiantado
una educacion que promueva el desarrollo en estas tres areas y consecuente
con ello, una evaluacion que permita dimensionar el progreso de los escolares

en estas tres dimensiones que el curriculum prescribe.

Loureiro (2009) sefiala a partir de su estudio que incluyo 9 paises
latinoamericanos que en todos los casos destacan la importancia de no limitar
la educacion a la transmision de conocimientos. En el entendido de que este
es el nivel cognitivo mas bajo, es de suponer la necesidad de elevar el nivel

de dificultad cognitiva a la ensefianza y por consiguiente de la evaluacion.

Sin perjuicio de lo anterior, o que revela la literatura es que altos
porcentajes de los docentes utilizan evaluaciones que miden niveles bajos de
demanda cognitiva, de un total de nueve mil items analizados la mayoria
(90%) se enfoca al recuerdo de hechos puntuales segun Fleming vy
Chambers (1983) (como se citdé en Martinez-Rizo & Mercado, 2015). Una
tendencia similar se observa en un estudio realizado por Peynolds y Menard
(1989) (como se cit6 en Martinez-Rizo & Mercado, 2015) en que las
preguntas de memorizacion alcanzaron el 56%. Los examenes elaborados
por el docente mostraron que casi todas sus preguntas se enfocan sélo a

memorizacién (Martinez-Rizo & Mercado, 2015)

Es asi como la evaluacion se restringe a la consideracion de las
habilidades mas béasicas del pensamiento, afirmando que muchas veces es
el mismo centro educativo el que limita este proceso imponiendo sus propias
normativas y pautas. A su vez, justifican que el curriculo nacional no permite
el desarrollo de ciertas habilidades. Sepulveda, S, Pimienta, J. & Villagra, C.,
2012

Un estudio mas reciente realizado en nuestro pais en la region de

Valparaiso por Contreras (2014) concluye que de un total de 2546 preguntas
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de mateméticas analizadas, corresponden en su mayoria a niveles inferiores
al sexto basico y las que si corresponden a dicho nivel representan una
demanda cognitiva muy baja, referida a aspectos memoristicos y mecanicos.
Este estudio muestra ausencia de preguntas referidas a las habilidades
explicar y fundamentar sus procedimientos y deducciones, o a evaluar

estrategias de resolucion desarrolladas y su pertinencia.

Los estudios revisados indican que los docentes no evalluan los
aspectos formativo a los que se refiere el curriculum (Schuck, 2012; Sepulveda
et al, 2012); bien se focalizan en evaluar la adquisicion de aprendizajes
memoristicos o se restringen a habilidades de bajo nivel cognitivo (Sepulveda
et al, 2012), por otra parte, estas actividades evaluativas suelen ser de menor
nivel cognitivo que las usadas por las evaluaciones nacionales (Loureiro
(2009)

Finalmente, la percepcion de los estudiantes, si bien no es un dato duro,
es indicativo del nivel de exigencia cognitiva. Segun Ruiz & Pérez (Ed) (como
es citado en Martinez-Rizo & Mercado, 2015), un 78% de los alumnos
considera que las preguntas en su mayoria son faciles, pero hay algunas
dificiles y 13% que todas las preguntas son faciles ()

3.6. Taxonomia de Marzano & Kendall.

La taxonomia de Robert Marzano y John Kendall (2007) relaciona el
foco con el grado de dificultad en los procesos mentales. Esta dificultad de
centra en la complejidad segun el nimero de pasos o fases que involucra y el

nivel de familiaridad que uno tiene con respecto al proceso (Gallardo, 2009).

La invariabilidad de los procesos mentales se debe a que tanto el
namero con la secuencia de pasos para su ejecucion no cambia. Sin embargo,
toda vez que un proceso se realiza con frecuencia se ejecutara mas rapido.

Esto descarta que se pueda hablar de jerarquias en términos de dificultad a
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diferencia de lo planteado por Bloom. Si resulta esencial en la taxonomia de
Marzano y Kendall es hablar del proceso mental en términos de control,
especialmente cuando se sefiala que algunos procesos ejercen control sobre

la operacion de otros procesos (Gallardo, 2009)

La figura 1 muestra la forma en que se interrelacionan los elementos de
la propuesta de Marzano y Kendal que determinan la conducta de un individuo
frente al aprendizaje y como es procesada la informacion una vez que la
decision ha sido tomada. Frente a una nueva tarea, entendida como la
oportunidad de cambiar lo que uno esta haciendo o atendiendo en un momento
en particular, el sistema interno (self) -que se relaciona con los factores que
determinan la motivacién- tomara la decisidén de involucrarse o no en la nueva
tarea. La decision de involucrarse dard por resultado la activacion de los

demas sistemas.
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Sistema interno (self) decide
comprometerse 44— Nueva tarea

Continda lo que estaba ejecutando

*  (sin inmiscuirse en la nueva tarea)
Si No

El sistema metacognitivo establece
metas y estrategias

F

El sistema cognitivo procesa
informacidon relevante

T

Conocimiento

Figura 1 Modelo de conducta ante el aprendizaje, tomado de Marzano y Kendall,
(2007).

En cuanto al sistema metacognitivo, éste se encarga de establecer las
metas a lograr a partir de la ejecucion de la nueva tarea asi como disefiar
estrategias para su logro. Es el sistema metacognitivo el que, una vez
determinados los objetivos y estrategias, activa el sistema cognitivo. Este
ultimo es responsable del proceso efectivo de la informacion que es esencial
para completar las tareas propuestas. Asi, el sistema cognitivo permite realizar
operaciones tales como analizar, inferir, comparar, calificar entre otras. El
cuarto componente del modelo es el conocimiento que es el objeto de
aprendizaje. En la Taxonomia, éstos se pueden clasificar en tres: informacion,

procedimientos mentales y procedimientos psicomotores.
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Por su parte, los Dominios Conocimiento, estan conformado por tres

grupos: Informacion, Procedimientos mentales, Procedimientos psicomotores.

Dominio Conocimiento, Informacion: representan en conjunto a los
conocimientos denominados: conocimiento declarativo. Estos se almacena en
la memoria en unidades denominadas proposiciones que son concebidas
como las unidades mas pequefias de pensamiento y pueden soportar
afirmaciones separadas, tienen un sentido propio y pueden servir para
elaborar un juicio o dicho de otro modo, determinar si algo es verdadero o
falso. Estas proposiciones son utilizadas para formar redes complejas de

informacion.

El primer tipo de conocimiento corresponde a las palabras que
conformar el nivel denominado vocabulario. Manejar vocabulario en términos
de palabras o frases implica tener la facultad de referirse a un determinado
tema aunque esto no implique un conocimiento profundo del mismo. Esto no
significa que el conocimiento de vocabulario no sea importante, los estudiantes
deben manejar vocabulario de las areas disciplinares que estudian antes de
comprender hechos, generalizaciones y principios propios de dichas
disciplinas.

En el siguiente nivel de la jerarquizacion se encuentran los hechos. Un
hecho contiene informacion sobre personas, lugares, cosas y eventos de
forma especifica. Seguidamente, se encuentra el nivel denominado secuencia
en el tiempo que incluye eventos importantes que ocurrieron entre dos puntos
en el tiempo. Estas tres primeras unidades pertenecen a un grupo

denominado detalles.

En los dos ultimos peldafios se encuentran las generalizaciones y los
principios. Por su parte, las generalizaciones se refieren a las caracteristicas
de clases o categorias, en ese sentido difieren de los hechos al no brindar

informacion especifica de ciertos acontecimientos o eventos. En cuanto a los
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principios, éstos son tipos especificos de generalizaciones que tienen que ver
con las relaciones entre elementos. Hay dos tipos de principios en el campo
de los conocimientos declarativos: (1) principios de causa-efecto y (2)
principios de correlacion. Generalizaciones y principios pertenecen a un grupo

denominado Organizacion de ideas.

Dominio conocimiento, Procedimientos Mentales: también es
conocido como conocimientos procedimentales. La distincion radica en que,
mientras para el conocimiento declarativo lo que se considera es el “qué”, para
el conocimiento procedimental o que se considera es el “cédmo” Para el uso
de conocimiento procedimental el cerebro humano construye estructuras de

tipo si- entonces denominadas producciones.

El aprendizaje los procedimientos mentales comprende llevar a cabo
tres fases: una etapa cognitiva en la cual el estudiante puede verbalizar el
proceso, describir sus pasos y puede realizar un primer acercamiento a su
ejecucion; etapa de asociacion donde se detectan errores y se eliminan de la
ejecucion con ayuda de ensayos y refuerzos orales; una etapa autbnoma,
donde finalmente la ejecucion del proceso se afina, perfecciona y automatiza

lo cual ocupa un espacio muy reducido en su memoria de trabajo.

También en los procedimientos mentales se distingue una jerarquia de
dos los niveles que la propuesta de Marzano y Kendall (2007) reconoce:

macroprocedimientos y Habilidades.

En la base de la jerarquia se encuentra la habilidad denominada reglas
simples es una estructura si — entonces: si X ocurre entonces se ejecuta Y.
Las reglas simples se utilizan en blogque. La aplicacibn con cierta
sistematicidad de una regla simple, dependiendo de qué tan rigido sea el
patron de ejecucion, la transformara en Tactica o Algoritmo. Este ultimo,
constituyen un tipo de procedimiento mental que se caracterizan por su

invariabilidad una vez que se han aprendido.
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En cuanto a las habilidades, las tacticas son las que se ubican en el
mas alto rango de esta seccion. Las tacticas se conforman de reglas generales

gue demandan un flujo de ejecucion.

En la parte mas alta se encuentran los macroprocedimientos son
procedimientos altamente complejo el cual contiene un numero de

subcomponentes que requieren alguna forma de regulacion.

Dominio del conocimiento denominado: Procedimientos
Psicomotores, Se almacenan en la memoria como cualquier otro tipo de

procedimiento mental, con base en la relacién si-entonces.

El proceso para su aprendizaje es muy similar al de los procedimientos
mentales: primero se aprende como informacion durante el primer
acercamiento a la practica para luego ir tomando forma y finalmente se maneja
a un nivel automatico o casi automatico. Dado que el trabajo mental es similar
al presentado en el tipo de dominio anterior no es necesario profundizar méas
en este aspecto. No obstante, los procedimientos psicomotores si guardan
particularidades en cuanto a los niveles que lo conforman. Asi, en la base de
la jerarquia se encuentran las habilidades que estdn compuestas por
procedimientos fundamentales y por una simple combinacion de
procedimientos, para luego llegar al segundo nivel (el mas alto) donde se
encuentran los procesos que se componen de una combinacion de

procedimientos complejos (Gallardo, 2009).
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4. METODOLOGIA

4.1.Tipo de investigacion:

La naturaleza misma del estudio y el objetivo que persigue nos
permite situarlo bajo el paradigma cuantitativo, por cuanto se busca
informacion respecto a las caracteristicas de artefactos en un momento
determinado. Por otra parte, podemos decir que es no experimental
porque estudiaremos la informacion tal cual como se encuentra en estado
natural y dadas las caracteristicas del estudio y la falta de investigacion
especifica en el area se puede definir como un estudio exploratorio ya que
estos, se caracterizan por identifican relaciones potenciales entre variables
generando el espacio para investigaciones posteriores mas rigurosas

(Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2010).

4.2.Disefo de la investigacion

La investigacion consiste en un andlisis documental respecto de
informacion disponible en un momento particular. De aqui el caracter
transeccional. Como lo sefiala Hernandez et al. (2010), estos disefios
de investigacion transeccional o transversal recolectan datos en un
solo momento, en un tiempo Unico. Su proposito es describir variables

y analizar su incidencia e interrelacién en un momento dado.

La investigacion realizada se basa en la revisibon documental del
curriculum prescrito para la asignatura de Mateméticas de sexto basico
y la revision de los reactivos de los instrumentos utilizados por los
profesores como medio de verificacion de los aprendizajes. Ambos
fueron comparados para verificar la coherencia de los reactivos de

evaluacion con los contenidos, habilidades y actitudes que se
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desprenden de los objetivos de aprendizaje de las Bases Curriculares del

nivel, curso y unidad sefala.

4.3. Participantes

El estudio se llevé a cabo en 3 establecimientos educacionales de la
comuna de Chiguayante e involucra las evaluaciones construidas por 3
profesores de matematica para la evaluacion de la primera unidad de la

asignatura para sexto afio de educacion general basica.

Se consider6 en el estudio un total de 17 instrumentos que contienen

un total de 417 reactivos.
4.4, Técnicas e instrumentos

Se utilizé la técnica de Analisis de contenido cuantitativo ya que
permite estudia cualquier tipo de comunicacion de una manera
“objetiva” y sistematica, que cuantifica los mensajes o contenidos en
categorias y subcategorias, y los somete a analisis estadistico

(Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2010)

Los instrumentos utilizados fueron, matrices creadas para el
efecto en Microsoft EXCEL que permitio realizar el andlisis de los datos
obtenidos.

Las unidades de andlisis son los instrumentos de evaluacion
utilizados por los docentes de matematica de sexto grado en 3
establecimientos de la comuna de Chiguayante, en la unidad 1 del
periodo abril — mayo 2015, su relacién con el curriculum y el nivel
cognitivo y el sistema de pensamiento a que refiere en la taxonomia de
Robert Marzano y John Kendall (2007).
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4.5, Procedimientos:
La investigacion requirio realizar las siguientes acciones:

4.5.1. Indagacion bibliografica en busca de antecedentes de estudios

previos respecto de la problematica en estudio

4.5.2. Elaboracion de matriz de analisis que permitid contrastar la
informacion proveniente del curriculum prescrito con las
evaluaciones y mas tarde nos permitiera clasificar los reactivos de
las evaluaciones realizadas y los objetivos de aprendizaje segun
las categorias del conocimiento y los sistemas de pensamiento de
la Taxonomia de Marzano y Kendall.

4.5.3. Comparacion de los datos provenientes del analisis de la relacion
entre las unidades de andlisis. Posteriormente, tanto los objetivos
de aprendizaje como los reactivos de los instrumentos fueron
contrastados con las categorias para los dominios del
conocimiento y con los sistemas de pensamiento de la Taxonomia
de Marzano & Kendal (2007), con el objeto de determinar cuan
complejo es el proceso; y los dominios del conocimiento para
determinar qué tipo de conocimientos estan considerados en la

unidad y en los instrumentos.

4.6. Descripcion de las variables
4.6.1. Alineacion curricular

Bolivar (2008) lo define la Alineacion curricular como “la congruencia
que debe existir entre los diferentes elementos del curriculo”. Esto es, la

relacion de coherencia entre todos los elementos del curriculum, la
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congruencia entre objetivos o competencias, actividades didacticas y
materiales y criterios de evaluacion (Bolivar, 2008)

Para Alcoba (2013), el alineamiento (alineacion), efectivamente, no solo
significa la coherencia entre lo que un docente plantea como finalidad
educativay las actividades que plantea en sus clases, sino también entre aquel

extremo y su forma de evaluar.

En nuestro caso, alineacion curricular ha de entenderse como la
relacion de coherencia entre los objetivos de aprendizaje de la primera unidad
del curriculum de matematicas de sexto afio basico con los reactivos de los

instrumentos de evaluacion utilizados por los docentes de la asignatura.

4.6.2. Dificultad o demanda cognitiva

La demanda cognitiva es definida por Stein, Smith, Henningsen, & Silver
(2000) como los tipos de procesos cognitivos que estan implicados en la
solucion de un problema matematico, tanto en su primera fase de comprension
de la tarea, asi como en su etapa de realizacion. Pudiendo extenderse desde
la memorizacién, el uso de procedimientos y algoritmos simples; al empleo de
complejas estrategias de pensamiento y razonamiento propias de un

‘pensamiento matematico”.

Asi mismo, Stein et al. (2000), investigaron la relacién entre tareas
matematicas y desarrollo de la capacidad de los estudiantes para pensar y
razonar en esta area, estableciendo que las tareas de alta demanda cognitiva,
se relaciona con mayores indices de aprendizaje de los estudiantes y que a la
inversa, tareas que se enfocan en niveles inferiores de demanda cognitiva se

asocia con menores indices de aprendizaje de los alumnos.

La demanda cognitiva sera entendida en este estudio como en términos
de las categorias de los Sistemas de Pensamiento de la taxonomia de Robert
Marzano y John Kendall (Gallardo, 2009).
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Entenderemos el sistema de cognitivo de los sistemas de procesamiento
encierra cuatro categorias ascendentes en nivel de dificultad, basado en la
idea de que un mayor numero de proceso indica mayor complejidad cognitiva.
Estas categorias iniciales son: recuperacion, comprension, analisis y
utilizacion del conocimiento. En un nivel mas elevado se encuentran los
sistemas: Metacognitivo cuyo rol es especificar metas, monitorear los
procesos, la claridad y la precision; e Interno que se encarga de examinar la

importancia, la eficacia, la respuestas emocionales y de la motivacion.

En segundo lugar hemos considerado distinguir los Dominios del
conocimiento de la taxonomia de Marzano y Kendall involucrados tanto en los
reactivos evaluados como en el curriculum revisado. Estos son: Dominio
Informacién y las subcategorias: vocabulario, hechos y secuencia temporal,
para el nivel detalles; y principios y generalizaciones para el nivel procesos. La
segunda categoria es Dominio Procedimientos mentales: regla simple,
algoritmo y tactica en términos de habilidades y Macroprocedimientos en
términos de proceso. El tltimo dominio es el de Procedimientos psicomotrices,

gue no es pertinente al tipo de contenido de la unidad en estudio.

Finalmente, se describe los resultados del analisis y la categorizacion de
los Objetivos de Aprendizaje de la unidad 1 de matematicas de sexto afio con
los reactivos usados por los docentes para evaluar los aprendizajes de los

estudiantes en esta unidad, describiendo similitudes y diferencias.
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5. PRESENTACION Y ANALISIS DE RESULTADOS

Se exponen a continuacion los resultados obtenidos del analisis de los
instrumentos evaluativos y el curriculum de la primera unidad de Matematicas
de sexto afio de educacion béasica y la clasificacion de cada aspecto en funcion
de la Taxonomia de Marzano y Kendall.

5.6. Curriculum y Dominios del conocimiento.

El curriculum de la unidad 1 de sexto afio 8 objetivos de aprendizaje y el
Ministerio de Educacion propone un total de 43 indicadores de evaluacion.
Estos ultimos desglosan los aprendizajes que se espera que los estudiantes
alcancen. Al confrontar cada indicador sugerido con los dominios del
conocimiento de la taxonomia de Marzano y Kendall se observa que solo se

abordan 2 dimensiones: Informacién y Procedimientos mentales.

El grafico de la figura 2 nos muestra en lineas generales como se
distribuyen los conocimientos prescritos por el programa de estudios de la
unidad en relacién con los Dominios del conocimiento. Se evidencia que esta
unidad se focaliza curricularmente en conocimiento relativo a procedimientos
mentales con un 67% de los aprendizajes previstos mientras que el 33% esta

referida a conocimiento de informacioén
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Figura 2 Relacién de los Objetivos de Aprendizaje de la primera Unidad de Matematicas sexto grado
con las categorias de Dominios del Conocimiento de la Taxonomia de Marzano & Kendall (2007).
Analisis a partir de los indicadores sugeridos.

DOMINIOS DEL CONOCIMIENTO

3. Procedimientos___
Psicomotores
0%

1. Informacion
33%

2. Procedimientos mentales_/
67%

Avanzando en el detalle de los datos, es posible advertir que en el Dominio
del Conocimiento denominado informacion el programa de estudios prioriza
en la subcategoria hechos de la categoria detalles (18,6%) y solo 7% en la
subcategoria vocabulario. Por su parte en la categoria organizacion de las
ideas solo el aspecto “generalizaciones” se manifiesta en la unidad (6%),
mientras que la subcategoria principios (Tabla 1). EIl dominio procedimientos
mentales los porcentajes altos se encuentran en la subcategoria “regla simple”
(30,2%) y “Algoritmo” (20,9%). Los procedimientos mas complejos
denominados Macroprocedimientos, también obtienen un porcentaje

importante de presencia en esta unidad.
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Tabla 1 Relacion de los indicadores sugeridos de la primera Unidad de Matematicas sexto grado con
las categorias de Dominios del Conocimiento de la Taxonomia de Marzano & Kendall (2007) como
porcentaje del total.

Objetivo de Aprendizaje Indlcatilora
sugerido
1. Informacion 32,6%

1.1. Detalles 25,6%
1.1.1. Vocabulario 7,0%
1.1.2. Hecho 18,6%
1.1.3. Secuencia de eventos 0,0%

1.2. Organizacion ideas 7,0%
1.2.1. Generalizacién 7,0%
1.2.2. Principios 0,0%

2. Procedimientos mentales 67,4%

2.1. Habilidades 53,5%
2.1.1. Regla Simple 30,2%
2.1.2. Algoritmos 20,9%
2.1.3. Tacticas 2,3%

2.2. Procesos 14,0%
2.2.1. Macro procedimientos 14,0%

3. Procedimientos Psicomotores 0,0%

3.1. Habilidades 0,0%
3.1.1. Procedimientos fundamentales 0,0%
3.1.2. Procedimientos combinaciones simples 0,0%

3.2. Procesos 0,0%
3.2.1. Combinaciones complejas 0,0%

Total general 100,0%

Al consolidar los resultados anteriores y observar la representacion de las
categorias en los objetivos de aprendizaje se evidencia como se distribuyen
los indicadores que conforman el objetivo en cada dimension del conocimiento.
Mientras que en los objetivos 3 y 4 se observa una distribucion equitativa
respecto a los Dominios informacién o procedimientos mentales; en los
restantes objetivos se manifiestan con mayor énfasis los procesos mentales,
excepto en el objetivo de aprendizaje nimero 1 que fundamentalmente se

focaliza en el dominio Informacion (tabla 2)

35



Tabla 2 Relacion de los Objetivos de Aprendizaje de la primera Unidad de Matematicas sexto grado
con las categorias de Dominios del Conocimiento de la Taxonomia de Marzano & Kendall (2007).
Analisis a partir de los indicadores sugeridos.

2.
Procedimientos
mentales

1.
Informacioén

Objetivo de Aprendizaje

1. Demostrar que comprende los factores y
multiplos: determinando los multiplos y factores de
numeros menores de 100 identificando niameros 87,5% 12,5%
primos y compuestos resolviendo problemas que
involucran multiplos

2. Realizar célculos que involucren las cuatro
operaciones en el contexto de la resolucién de
problemas, utilizando la calculadora en &mbitos
superiores a 10 000.

3. Demostrar que comprende el concepto de
razon de manera concreta, pictorica, simbdlica y/o 42,9% 57,1%
usando software educativo.

4.  Demostrar que comprende el concepto de
porcentaje de manera concreta, pictorica, simbdlica 50,0% 50,0%
y/o usando software educativo.

5. Demostrar que comprende las fracciones y
nameros mixtos: identificando y determinando
equivalencias entre fracciones impropias y nimeros
mixtos, usando material concreto y representaciones
pictéricas de manera manual y/o software educativo
representando estos nimeros en la recta numérica
6. Resolver adiciones y sustracciones de
fracciones propias e impropias y himeros mixtos con 0,0% 100,0%
numeradores y denominadores de hasta dos digitos.
7. Demostrar que comprende la multiplicacion y la
division de decimales por nimeros naturales de un
digito, multiplos de 10 y decimales hasta la milésima
de manera concreta, pictérica y simbdlica.

8. Resolver problemas rutinarios y no rutinarios
gue involucren adiciones y sustracciones de
fracciones propias, impropias, nimeros mixtos o
decimales hasta la milésima.

Total general 32,6% 67,4%

0,0% 100,0%

0,0% 100,0%

0,0% 100,0%

25,0% 75,0%
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5.7.Curriculum y sistemas de pensamiento.

Los objetivos y sus respectivos indicadores sugeridos por el programa
de estudios del Ministerio de Educacion muestran la relevancia atribuida a los
proceso de recuperacion de informacion que alcanza al 41% de los
indicadores. Sin embargo, los procesos mentales de mayor complejidad
representan el 59 % restante. Esto indicaria que en esta unidad de la
asignatura de matematicas de sexto afo, el curriculum nacional le otorga mas
importancia a que los estudiantes comprendan, analicen y utilicen el
conocimiento que al solo hecho de recordar los conceptos fundamentales

asociados a los objetivos y contenidos prescritos (figura 3)

SISTEMA DE PENSAMIENTO

2.1. Metacognitivo
0%

3.1. Interno (Self)
0%

1.1. Recuperacidn
41%

1.2. Comprensidn
34%

Figura 3 Relacion de los Objetivos de Aprendizaje de la primera Unidad de Matematicas sexto grado
con las categorias Sistema de Pensamiento de la Taxonomia de Marzano & Kendall (2007). Andlisis
a partir de los indicadores sugeridos.

Como es posible observar en la tabla 3, en los objetivos 1,3 y 4 que
hacen referencia a demostrar comprension se concentran en la categoria
comprension de los sistemas de pensamiento de la taxonomia de Marzano y
Kendall y un porcentaje igual o inferior para recuperaciéon, esto demuestra
coherencia. Sin embargo, en el objetivo 7 esta relacidn se invierte y en el quinto

los indicadores muestran desarrollo de habilidades asociadas a Recuperacion
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de informacion (66%) y analisis (33%) lo que demuestra una inconsistencia no

abordando la comprension que el objetivo de aprendizaje declara.

Por otra parte, los indicadores sugeridos del objetivo 2 orientan el
trabajo hacia habilidades con comprensién y analisis mientras que solo el 25%
del trabajo sugerido se focaliza en la utilizaciébn del conocimiento aspecto
central de la resolucion de problemas a que hace mencién el objetivo. Una
situacion similar ocurre con el objetivo de aprendizaje 6 cuyo foco curricular es
la resolucion de problemas no se puede relacionar con la categoria utilizacion
del conocimiento, en cambio el 75% de los indicadores del objetivo se
relacionan con la categoria recuperacion y el 25% restante con comprension.
Solamente el objetivo 8 se focaliza en el desarrollo de habilidades de
utilizacién del conocimiento (66%) que constituye el centro del objetivo que

promueve la resolucién de problemas (tabla 3).
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Tabla 3 Relacion de los Objetivos de Aprendizaje de la primera Unidad de Matematicas sexto grado
con las categorias del sistema de pensamiento de la Taxonomia de Marzano & Kendall (2007). Analisis
a partir de los indicadores sugeridos.

Objetivo de Aprendizaje Recu- Com- Anélisis Utilizacion

peracion prensién del conoci-
miento

1. Demostrar que comprende los factores y 37,50% 50,00% 0,00% 12,50%
multiplos: determinando los mdltiplos y
factores de nimeros menores de 100
identificando niimeros primos y compuestos
resolviendo problemas que involucran
multiplos
2. Realizar célculos que involucren las 0,00% 25,00% | 50,00% 25,00%
cuatro operaciones en el contexto de la
resolucién de problemas, utilizando la
calculadora en ambitos superiores a 10 000.
3. Demostrar que comprende el concepto 42,86% 42,86% 0,00% 14,29%
de razon de manera concreta, pictorica,
simbolica y/o usando software educativo.
4.  Demostrar que comprende el concepto 16,67% 66,67% 0,00% 16,67%
de porcentaje de manera concreta, pictérica,
simbodlica y/o usando software educativo.
5.  Demostrar que comprende las fracciones | 66,67% 0,00% 33,33% 0,00%
y nimeros mixtos: identificando y
determinando equivalencias entre fracciones
impropias y nimeros mixtos, usando material
concreto y representaciones pictoricas de
manera manual y/o software educativo
representando estos nimeros en la recta
numerica
6. Resolver adiciones y sustracciones de 75,00% 25,00% 0,00% 0,00%
fracciones propias e impropias y nimeros
mixtos con humeradores y denominadores de
hasta dos digitos.
7.  Demostrar que comprende la 66,67% 33,33% 0,00% 0,00%
multiplicacién y la division de decimales por
ndmeros naturales de un digito, multiplos de
10 y decimales hasta la milésima de manera
concreta, pictorica y simbdlica.
8. Resolver problemas rutinarios y no 33,33% 0,00% 0,00% 66,67%
rutinarios que involucren adiciones y
sustracciones de fracciones propias,
impropias, nimeros mixtos o decimales hasta
la milésima.
Total general 41,5% 34,2% 9,8% 14,6%

39



5.8. Andlisis de los instrumentos.

5.8.1. Objetivos de Aprendizaje.

El analisis de los instrumentos, se centra en determinar, en primer lugar,
la distribucién de los reactivos en cada uno de los objetivos de la unidad
evaluada. Esto resultados son expuestos en la tabla y figura 4, en ellas es
posible advertir que los objetivos de aprendizajes individualizados con los
nameros 2y 7 no son considerados en los diversos instrumentos de evaluacion
analizados. Estos objetivos involucran habilidades de mayor complejidad
como la resolucion de problemas combinados o la division de decimales por

nameros naturales de un digito, multiplos de 10 y decimales.

Tabla4 . Andlisis de la alineacion de los reactivos con los objetivos de la primera unidad de
matematica de sexto grado realizado en funcion de los indicadores sugeridos.

Objetivo de Aprendizaje de la Unidad. Preguntas

1. Demostrar que comprende los factores y multiplos: determinando los 14,71%
multiplos y factores de numeros menores de 100 identificando numeros
primos y compuestos resolviendo problemas que involucran multiplos

2. Realizar calculos que involucren las cuatro operaciones en el contexto 0,00%
de la resolucion de problemas, utilizando la calculadora en &mbitos
superiores a 10 000.

3. Demostrar que comprende el concepto de razon de manera concreta, 9,56%
pictorica, simbdlica y/o usando software educativo.

4.  Demostrar que comprende el concepto de porcentaje de manera 16,18%
concreta, pictdrica, simbdlica y/o usando software educativo.

5. Demostrar que comprende las fracciones y nimeros mixtos: 18,38%

identificando y determinando equivalencias entre fracciones impropias y
nameros mixtos, usando material concreto y representaciones pictoricas de
manera manual y/o software educativo representando estos nimeros en la
recta numeérica

6. Resolver adiciones y sustracciones de fracciones propias e impropias y 3,68%
ndmeros mixtos con numeradores y denominadores de hasta dos digitos.
7.  Demostrar que comprende la multiplicacion y la division de decimales 0,00%

por nimeros naturales de un digito, multiplos de 10 y decimales hasta la
milésima de manera concreta, pictdrica y simbalica.

8. Resolver problemas rutinarios y no rutinarios que involucren adiciones y 7,35%
sustracciones de fracciones propias, impropias, nUmeros mixtos o decimales
hasta la milésima.

S/Objetivo 30,15%
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Otro aspecto relevante es que el 30,5% son preguntas que no se
relacionan con los contenidos o con las habilidades de los objetivos de
aprendizaje de la unidad. Por ultimo, los objetivos que abordan la tematica
de porcentajes y factores y multiplos son los que concentran el mayor

porcentaje de items en las evaluaciones analizadas (figura 4).
Porcentaje de los reactivos del instrumento

1. Demostrar que comprende
los factores y multiplos...

_— 15%
S/Objetivo 2. Realizar cilculos que involucren las
30% cuatro operaciones en el contexto de la
resolucién de problemas...
0%
3. Demostrar que comprende el
concepto de razon de manera

8. Resolver problemas rutinarios y
rutinarios que involucren adicione,
sustracciones de fracciones prop

impropias, nimeros mixtos o decima COPISI...
la milésima. 10%
7%

7. Demostrar que comprende la
multiplicacién y la division de

decimales por numeros naturales....... 4. Demostrar que comprende el

concepto % en modo COPISI

6. Resolveradicionesy 16%
sustracciones de fracciones propias

e impropias y numeros mixtos... 5. Demostrar que comprende las fracciones

4% Yy niimeros mixtos....es

Figura 4 Alineacion de los reactivos con los objetivos de la primera unidad de matematica de sexto
grado. Anélisis realizado en funcion de los indicadores sugeridos

5.8.2. Habilidades de la unidad:

Las Habilidades planteadas por el programa de estudio para la unidad
en evaluacién son 5. Estas abordan las principales del programa de estudio
aplicadas a los contenidos de esta unidad: identificar datos, resolver
problemas, comunicar y representar. Hemos agregado la categoria “No se
relaciona con las habilidades de la unidad o no son evaluadas” que concentra

el 75% de los reactivos. Esto quiere decir que solo el 25% de los items mide
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las habilidades de la unidad. Las habilidades de representar y resolver son
medidas por el 10,3% de los reactivos; comunicar y modelar son
representados minimamente, mientras que la identificacion de los datos del
problema no es medido por los reactivos de los instrumentos evaluados por

este estudio.

Tabla 5 Relacion de los reactivos con las Habilidades de la primera Unidad de Matematicas sexto
grado. Andlisis a partir de los indicadores sugeridos.

Habilidades de la Unidad. Preguntas

1. Reconocer e identificar los datos esenciales de 0%
un problema matematico.
2. Resolver problemas, aplicando variedades de
estrategias como la estrategia de los cuatro 10,3%
pasos.
3. Comunicar de manera escrita y verbal 2 9%
razonamientos matematicos. '
4. Aplicar, seleccionar, modificar y evaluar 1 5%
modelos que involucren las cuatro operaciones. '
5. Usar representaciones y estrategias para
comprender problemas e informacion 10,3%
matematica.
6. No se relaciona con las habilidades de la

) 75,0%
unidad o no son evaluadas.
Total general 100%

La figura 5 representa graficamente la situacién descrita previamente.
Se observa como solo un cuarto de los items de las evaluaciones se relacionan

con las habilidades prescritas por el curriculo de la unidad.
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Sistema de pensamiento

2. Resolver problemas, aplicando variedades de
estrategias como la estrategia de los cuatro pasos.

0,
10% 1. Reconocer e identificar los datos esenciales

3. Comunicar de manera escrita y verbal .
. . de un problema matematico.
razonamientos matematicos. 0%

0

3%

4. Aplicar, seleccionar, modificar y
evaluar modelos que involucren

las cuatro operaciones.
2%

5. Usar representaciones y estrategias para 6. No se relaciona con las habilidades de

comprender problemas e informacién matematica. | unidad o no son evaluadas

0% 75%

Figura 5 Relacion de los reactivos con las Habilidades de la primera Unidad de Matematicas sexto
grado. Andlisis a partir de los indicadores sugeridos.

5.8.3. Contenidos de la unidad

Respecto de los contenidos que deben ser abordados en la unidad se
puede sefalar que multiplicacién y divisibn de numeros naturales por
decimales no estan representados por los reactivos de las evaluaciones
estudiadas. Méas del 18% de los reactivos no pueden ser clasificados en alguna
de las ocho categorias de contenidos

Tabla 6 Relacién de los reactivos con los contenidos de la primera Unidad de Matematicas sexto
grado. Andlisis a partir de los indicadores sugeridos.

Contenidos Preguntas

1. Determinacion de multiplos 7,4%
2. Descomposicion en factores primos 7,4%
3. Concepto de razén 16,9%
4. Concepto de porcentaje 16,2%
5. Adiciones y sustracciones con fracciones 11,8%
6. Caracterizacién de niimeros mixtos 22,1%
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7. Multiplicacion de numeros naturales por
decimales 0%
8. Division de decimales por niUmeros naturales 0%
9. No se relaciona con los contenidos de la
unidad o del nivel 18,38%
Total general 100%

Porcentaje de los reactivos por contenido

9. No se relaciona con los
contenidosde la unidad o 1. Determinacion de maltiplos
del nivel 8%

21% 2. Descomposicionen

factores primos

7. Multiplicacion de nimeros 7%
]

naturales por decimales
0%

8. Division de decimales por
nlmeros naturales
0%

5. Adiciones y sustracciones
6. Caracterizacion de con fracciones

nlmeros mixtos 10%
22%
Figura 6 Alineacion de los reactivos con los contenidos de la primera Unidad de Mateméticas sexto
grado. Andlisis a partir de los indicadores sugeridos.

5.8.4. Evaluacion de actitudes de la unidad

Las actitudes de la unidad, sefialadas por el programa de estudio no
son consideradas por las evaluaciones analizadas. Entendemos lo dificultoso
gue puede ser redactar indicadores que permitan evidenciar el desarrollo de
actitudes y la practica instalada de considerar prioritario el aprendizaje de
contenidos conceptuales o dicho de otro modo el reconocimiento o recuerdo
de informacion o procedimientos. Sin embargo, las actitudes sefialadas en la
tabla 7, especialmente la primera de ellas pueden ser evidenciadas en la
resolucién de problemas de mayor complejidad cognitiva, pero como se ha
visto hasta ahora, estos no se encuentran presentes en los instrumentos

analizados.
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Tabla 7 Relacion de los reactivos con las Actitudes de la primera Unidad de Mateméticas sexto grado.

Analisis a partir de los indicadores sugeridos.

Actitudes Reactivos

1. Abordar de manera flexible y creativa la

0,

busqueda de soluciones a problemas. B
2. Manifestar una actitud positiva frente a si 0%
mismo y sus capacidades.

3. Demostrar una actitud de esfuerzo y 0%
perseverancia.

4. No se evallua actitudes 100%
Total general 100%

5.9.Instrumentos y Taxonomia de Marzano y Kendall.

5.9.1. Relaciéon con los Dominios del conocimiento.

Los items de los instrumentos de evaluacion utilizados para la medicion

de la unidad se concentran en los dominios del conocimiento: Informacion y

procedimientos mentales. Siendo importante remarcar que los aspectos que

tienen mayor representacion se encuentran en el Dominio de conocimiento,

informacion en lo relativo a hechos y generalizacion. Se puede advertir, que

en procedimientos mentales, se alcanza un porcentaje alto en conocimiento

de reglas simples y algoritmos (tabla 8). Se han omitido los datos de aquellas

preguntas cuyos contenidos o habilidades no pueden ser atribuidos a

contenidos de la unidad.
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Tabla 8 Relacion de los items de las evaluaciones realizadas con los Dominios del conocimiento de la

Taxonomia de Marzano y Kendall.

Dominios del conocimiento Preguntas

1. Informacion 60,7%
1.1.1. Vocabulario 1,1%
o)
1.1. Detalles 1.1.2. Hecho 34,3%
1.1.3. Secuencia de
eventos 0,0%
1.2.1. Generalizacion 25,3%
1.2. Organizacion de ideas — >
1.2.2. Principios 0,0%
2. Procedimientos- mentales 39,3%
2.1.1. Regla Simple 28,1%
2.1. Habilidades 2.1.2. Algoritmos 11,2%
2.1.3. Tacticas 0,0%
2.2. Procesos 2.2.1. MaFro
procedimientos 0,0%
3. Procedimientos Psicomotores 0%
3.1.1. Procedimientos 0%
. fundamentales
3.1. Habilidades —
3.1.2. Procedimientos
. . 0%
combinaciones simples
3.9, Procesos 3.2.1. Cpmbmauones 0%
complejas
Total general 100%

Existe un porcentaje mayor de items que miden el Dominio Informacién

esto confirma la creencia de que los docentes tienden a focalizar las

evaluaciones en la obtencién de datos respecto de cuanto contenido (detalles)

es capaz de retener un estudiante.

Ello no se puede relacionar con un

aprendizaje de mayor calidad o un aprendizaje mas significativo para los

estudiantes (figura 7)
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Porcentaje de los reactivos asociados a cada dominio

2. Procedimientos 3. Procedimientos Psicomotores

mentales 0%

39%

1. Informacion

61%

Figura 7 Relacion de los reactivos de las evaluaciones utilizada para evaluar la primera Unidad de
Matematicas sexto grado con las categorias de Dominios del Conocimiento de la Taxonomia de
Marzano & Kendall (2007).

5.9.2. Relacion con los Sistemas de pensamiento.

Al revisar la relacién de las preguntas de las evaluaciones con los
sistemas de pensamiento (figura 8) muestra el porcentaje de preguntas (24%)
que no son consideradas en los analisis siguientes puesto que reflejan
contenidos o habilidades que no corresponde a la unidad o nivel educativo
considerado en el estudio. Los datos depurados son presentados en la tabla
9.

Dos situaciones relevantes se pueden destacar. En primer lugar, que
el sistema de pensamiento Cognitivo concentra la totalidad de los items de las
evaluaciones que efectivamente se asocian a los conocimientos y habilidades
de la unidad. Esto implica que el sistema interno, con lo relevante que puede
ser para el aprendizaje la motivacién o lo significativo que pueda resultar
someter a los estudiantes a un proceso de reflexion para determinar la eficacia
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de un proceso o bien reconocer la importancia de un determinado aprendizaje,
de igual modo el sistema metacognitivo no fue incluido en la evaluacion de los
aprendizaje, en términos de monitorear el propio aprendizaje, la claridad de
sus explicaciones, la precisibn en los calculos y a su vez monitorear
permanentemente el logro de la meta prestablecida por ellos mismos.
Algunos de estos aspectos desde luego no pueden ser evaluados por el tipo
de instrumento utilizado o mas bien no son posible de evaluar a través del

procedimiento y la situacion evaluativa utilizado.

Porcentaje de reactivos asociados a cada categoria de pensamiento

n/aplica
24% 1.1. Recuperacion
32%

2.1. Metacognitivo

0% )
3.1. Interno

0%

1.3. Analisis
0%

1.2. Comprension
28%

Figura 8 Relacion de los reactivos de las evaluaciones utilizada para evaluar la primera Unidad de
Matematicas sexto grado con las categorias del Sistema de Pensamiento de la Taxonomia de Marzano
& Kendall (2007).

En segundo lugar, que tratdndose de la asignatura de matematica, los
items revisados se centran en la medicion de dos habilidades relevantes, una
de ellas pertenece a la subcategoria Recuperacion que implica habilidades
para recordar y ejecutar acciones, en este caso para la solucion de ejercicios
que implican célculos matematicos; y otro en la comprensién que para este
caso se demostraria mediante la habilidad implicita en los items que tiene
relacion con la simbolizacion. Estas dos subcategorias de sistema de
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pensamiento concentran la atencion de casi el 80% de los items de los
instrumentos analizados el porcentaje restante de reactivos estd enfocado a la
medicion de las habilidades de resolucion de problemas en la subcategoria de

utilizacién del conocimiento.

Tabla 9 clasificacion de los items de las evaluaciones de los docentes en la primera unidad de la
asignatura de Matematica de sexto afio segun los sistemas de pensamiento.

Sistema de pensamiento Preguntas

1. Cognitivo 1.1. Recuperacion 1.1.1. Reconocimiento 3,8%
100% 41,7% 1.1.2. Recuerdo/ejecucién 37,9%
1.2. Comprension 1.2.1. Integracion 6,9%
36,9% 1.2.2. Simbolizacién 30,1%
1.3. Analisis 1.3.1. Asociacion 0,0%
0% 1.3.2. Clasificacién 0,0%
1.3.3. Analisis de error 0,0%
1.3.4. Generalizacion 0,0%
1.3.5. Especificacién 0,0%
1.4. Utilizacion del 1.4.1. Toma de Decisiones 2,0%
conocimiento 21,4% | 1.4.2. Resolucién de problemas 19,4%
1.4.3. Experimentacion 0%
1.4.4. Investigacion 0%
2. Metacognitivo | 2.1. Metacognitivo 2.1.1. Especificar metas 0%
0% 0% 2.1.2. Monitoreo de los procesos 0%
2.1.3. Monitoreo de la claridad 0%
2.1.4. Monitoreo de la precision 0%
3. Interno 3.1. Interno 3.1.1. Examinacién de importancia 0%
0% 0% 3.1.2. Examinacion de las eficacia 0%
3.1.3. Examinacién de respuestas 0%
emocionales
3.1.4. Examinacion de la motivacion 0%
Total general 100%

Es preciso sefialar, que a pesar de que se considera en la evaluacion
habilidades relevantes de las matematicas como son la simbolizacion y la
resolucién de problemas no son consideradas las habilidades relacionadas

con el andlisis de situaciones problematicas e igualmente se omite la
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categorias sistema metacognitivo y sistema interno, sabida su importancia en
la regulacion de los procesos de aprendizaje y en la motivacién para el

aprendizaje.

5.10. Dominio del conocimiento analisis comparativo

Al analizar la informacion obtenida de relacionar los dominios del
conocimiento con los objetivos y los reactivos de las pruebas utilizadas por los
docentes para medir aprendizajes de los alcanzados por los estudiantes en la
primera unidad de mateméticas de sexto afio de ensefianza basica podemos

observar diferencias importantes con respecto a los resultados.

Porcentaje asociados a cada dominio

1. INFORMACION 2. PROCEDIMIENTOS 3. PROCEDIMIENTOS
MENTALES PSICOMOTORES

® Objetivos de Aprendizaje  ® Reactivos

Figura 9 Comparacién de los porcentajes de reactivos y objetivos de la primera Unidad de
Matematicas sexto grado que pueden ser asociados a cada categoria de Dominios del Conocimiento
de la Taxonomia de Marzano & Kendall (2007). Analisis a partir de los indicadores sugeridos.

El grafico de la figura 9 muestra diferencias importantes. Los reactivos
de los instrumentos de evaluacion de la unidad se pueden relacionar con el

Dominio del Conocimiento “informacion” en un porcentaje significativamente
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mayor que con los objetivos de aprendizaje de la unidad esto demuestra que
los docentes asignan mayor importancia a la dimension que tiene que ver con
conceptos. En contra posicion con lo anterior, mientras que el curriculo
atribuye gran importancia al dominio Procedimientos Mentales, que se
relaciona con elementos de mayor complejidad como son algoritmos, tacticas
y macroprocedimientos, los instrumentos de evaluacion creados por los
docentes para medir dichos aprendizajes no los consideran, alcanzando un

porcentaje significativamente menor.

5.11. Sistemas de pensamiento analisis comparativo:

Por dltimo se expone en la figura 10, la comparacion de la presencia en
los objetivos de aprendizaje y los items de los instrumentos de evaluacién de
la primera unidad de matematicas de sexto de los sistemas de pensamiento.
Se omiten los items que no se relacionan con los contenidos o habilidades de

la asignatura para la unidad y el nivel en estudio.

Porcentaje asociados a cada categoria

1.1. RECUPERACION 1.2. COMPRENSION 1.3. ANALISIS 1.4. UTILIZACION 2:1: 3.1. INTERNO
DEL CONOCIMIENTO METACOGNITIVO

® Objetivos de aprendizaje ™ Reactivos

Figura 10 Comparacion de los porcentajes de reactivos y objetivos de la primera Unidad de
Matematicas sexto grado que pueden ser asociados a cada categoria de Sistema de Pensamiento de
la Taxonomia de Marzano & Kendall (2007). Andlisis a partir de los indicadores sugeridos.
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Se observan pequefias diferencias entre la cantidad de items y de
objetivos que se relacionan con Recuperacion y comprension del Sistema de
pensamiento Cognitivo. Una situacion distinta ocurre con respecto a Analisis
en esta misma categoria que si bien el curriculum sefala que debe abordarse
el desarrollo de esta habilidad los items de los instrumentos usados para la
medicion no la incluyen. Adem4s, los reactivos incluyen en un porcentaje
mayor que el curriculum las habilidades asociadas a la categoria de utilizacion

del conocimiento (figura 10)
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6. CONCLUSIONES

Es posible concluir que el nivel de dificultad que ofrecen los objetivos de
aprendizaje, en cuanto al sistema de pensamiento al que refieren, es bajo, la
mayor parte de ellos se relacionan con el sistema cognitivo. Lo que indicaria
una ejecucidn mecanica de las actividades puesto que no considera el sistema
Metacognitivo que se encarga de definir las metas y planificar la ejecucion de
la tarea. De igual modo, no es considerada la motivacion, ya que los objetivos
de aprendizaje imponen la necesidad de que el estudiante aprenda ciertos
contenidos y procedimientos matematicos sin tener en cuenta que estos
permitan llevar al estudiante a otorgar importancia al conocimiento por cuanto
no se vincula con las necesidades que le impone el contexto en el que el
estudiante se desarrolla, es decir, no proporcionan oportunidad para que se
active el sistema de pensamiento interno (Self) que se encarga de esta funcién
y que determina el nivel de motivacion del estudiante con la tarea y la decisién

de involucrarse emocional y cognitivamente con ella.

De igual modo, respecto a los dominios del conol|scimiento, los docentes
se inclinan por incorporar en sus evaluaciones, reactivos que refieren a
conocimientos de menor complejidad, fundamentalmente en el dominio
informacion. Ello resalta la diferencia que existe entre lo que el curriculum

prescribe y la demandad cognitiva de los instrumentos de evaluacion.

Los instrumentos de evaluacion tienen su méaxima dificultad si se
desprenden directamente del curriculum en consecuencia los reactivos podran
representa igual o0 menor demanda cognitiva. Se centran mas bien en la
medicion de habilidades asociadas a la comprension mediante la realizacion
de ejercicios que implican el uso de informacién previamente memorizada

como procedimientos simples o algoritmos.

La evaluacion de los reactivos de evaluacion utilizados por los profesores

de sexto afio basico en la asignatura de matematicas contrastados con los
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objetivos de aprendizaje de esta misma unidad, permite asegurar que estos
no miden la totalidad de los aspectos cognitivos que supone el curriculum
prescrito. Los instrumentos se concentran en observar aprendizajes de menor
demanda cognitiva y no se observa una estructura que permita asimilar
proporcionalmente los requerimientos curriculares y los instrumentos
evaluativos, teniendo en consideracion, sobre todo, el alto nimero de reactivos
gue no se relacionan con los contenidos o habilidades de la unidad. Se puede
concluir, en consecuencia, que los instrumentos son elaborados sin considerar
procedimientos o técnicas que permitan resguardar la alineacién de los items

con el curriculum ya que no existe relacion directa entre los items.

Las habilidades matematicas que propone el curriculum son evaluadas
por un numero reducido de reactivos de los instrumentos elaborados por los
docentes. La mayor parte de ellos no remite a contenidos o habilidades de la
unidad. Se puede presumir que la falta de estructuracion técnica en la
elaboracion de los procesos evaluativos sea relevante en este error técnico y

tactico de la verificacion de aprendizajes de los estudiantes.

Similares observaciones llevan iguales conclusiones respecto de la
evaluacion de las actitudes. Estas no son consideradas en ninguno de los
instrumentos utilizados para la evaluacién. Se debe considerar que esto es
especialmente dificil cuando el procedimiento evaluativo utilizado es la prueba

y esta considera fundamentalmente preguntas de respuesta cerrada.

Contrastados, tanto los objetivos de aprendizaje y los reactivos de los
instrumentos evaluativos con los dominios del conocimiento y los sistemas de
pensamiento de la Taxonomia de Marzano y Kendall se establecen
discrepancias entre los items efectivamente relacionados con el curriculum de
la unidad y la clasificacion realizada a los componentes curriculares. Esta
segunda mirada confirma que no existe un patron o una técnica para garantizar

coherencia y alineacion de los items con el curriculum, tanto en términos de
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habilidades y contenidos evaluados como en nivel de demanda cognitiva de

los reactivos.

Analizados los resultados se puede concluir en general, que no existe
relacion entre los reactivos de evaluacion generados por los docentes para
evaluar la unidad y los objetivos de aprendizaje del curriculum prescrito por
cuanto se enfocan en proporciones distintas a la evaluacién de aspectos
relevantes para el desarrollo de competencias matematicas que capaciten a

los estudiantes para desenvolverse con éxito en la sociedad.

Se observa, diferencias en la importancia atribuida por el curriculum y
los instrumentos de evaluacion al desarrollo de aprendizajes que involucran
habilidades de pensamiento de mayor demanda cognitiva y que no existe

alineacién o coherencia entre estos dos elementos.

Reconociendo la incidencia que tienen en el aprendizaje: el tiempo que
el docente dedica a preparar las clases (Vélez, Schiefelbein, & Valenzuela,
1993), las competencias docentes (Barber & Mourshed, 2008) y el liderazgo
de los directores y directoras en términos de crear las condiciones y contextos
para mejorar el desempefio profesional de los educadores (Murillo, 2006;
Bolivar, 2010), se propone influir sobre esto aspecto mediante la elaboracion
y puesta en marcha de un plan de accion que implique: mejorar las condiciones
de los procesos de preparacidon de la ensefianza y evaluacion, crear
condiciones favorables y entregando capacitacién a los docentes para mejorar
Su gestién y observar permanentemente el impacto que esto tiene sobre el
aprendizaje, asumiendo como gestor la necesidad de liderar procesos
formacion del recurso humano que conduzcan al éxito institucional medido en

términos de mejoramiento del aprendizaje de los estudiantes.
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7. PROPUESTA

La informacion proporcionada por los andlisis realizados confirman los
antecedentes que proporciona los estudios sobre evaluacién docentes (Sun,
Correa, Zapata, & Carrasco, 2011) respecto de calidad de los instrumentos de
evaluacion. Por ello, teniendo en cuenta la incidencia en la mejora de los
aprendizaje que tienen las competencias del docente, (Barber & Mourshed,
2008) vy liderazgo directivo (Bolivar, 2010; Murillo, 2006), consideramos
proponer la elaboracion de un plan consensuado con los docentes respecto

de las dificultades detectadas.

Este plan de formacion, enmarcado en el rol de lider formativo y
académico del director, entendido como la funcion de éste en la promocion y
participacion en el desarrollo y aprendizaje de los docentes. El director, lidera
conversaciones profesionales, promueve desafios académicos a los docentes,
comparte reflexiones e inquietudes pedagodgicas retroalimenta oportuna y

constructivamente a docentes.

Para ello se sugiere un plan que al menos considere la elaboracion de
procedimientos técnicos que mejoren la efectividad de la ensefianza en
términos de incremento de los resultados de aprendizaje que los estudiantes
alcanzan e implementar procesos de formacion del profesorado (ANEXO B)
que los lleven a mejorar las técnicas de articulacién y alineacion curricular,
garantizar la cobertura curricular (en términos de: planificacion, ensefianza, en
evaluacion del aprendizaje) con el objetivo de lograr asegurar efectividad y
calidad de la ensefianza medida en relacién con la calidad de los aprendizajes

que los estudiantes alcanzan (aprendizaje significativo y permanente).

En sintesis, la propuesta considera la creacion de un instrumento de

planificacion curricular (ANEXO A) que relaciona tres instancias del curriculum:
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En primer lugar, el curriculum prescrito, tomando los objetivos de
aprendizaje de las Bases curriculares de la educacion basica; conocimiento,
habilidades y actitudes tomados de la propuesta de programa de estudios del
Ministerio de Educacion; y considerando ademas los indicadores de

evaluacion sugeridos por estos.

En segundo lugar, la planificacion de la clase realizada por el docente.
Esto implica definir el propdsito de la clase que se desprende del curriculo
prescrito y la definicion de las estrategias metodologicas (actividades de

ensefianza) que utilizard para lograr el aprendizaje previsto.

Y en tercero, la definicién de los indicadores que articulen las actividades

de ensefianza con actividades de evaluacion.

Para lograr implementar esta estrategia de preparacion de la ensefianza
integradora, se disefid un plan de intervencion que busca, mediante el
acompafiamiento, instalar la practica en los docentes y probar su efectividad

en términos de mejoramientos de los aprendizajes.

La accién del plan de mejoramiento educativo, requiere generar espacios
y tiempo de reflexiébn pedagdgica y preparacion de la ensefianza, requiere
disminuir la cantidad de horas lectivas y por otra parte entregar a los docentes
el tiempo necesario para la correcta preparacion de sus clases y de sus
evaluaciones. La promesa, entendida desde la éptica de Rojas (2006),
implicita en este acuerdo que la direccidén del establecimiento asume es de
respetar esos tiempos asignados al trabajo no lectivo y de preparacion de la

ensefianza.

El plan implica que cada uno de los dos profesionales de cada nivel
cuente con un total de 23 horas pedagdgicas lectivas equivalen al 17.25 horas
cronoldgicas de un total de 30, es decir el 57.5 % del tiempo estaba destinado

al trabajo con estudiantes mientras que las horas restantes eran horas no

57



lectivas (sin considerar las 3 PIE y las 2 de profesor jefe). Por otra parte, los
docentes contratados mediante subvencion escolar preferencial tenian un total
de 14 horas de clases de ciencias naturales e historia, geografia y ciencias
sociales y tecnologia, 5 horas por curso de apoyo a los estudiantes, es decir,
un total de 19.5 horas cronoldgicas (26 horas pedagogicas) destinadas al
trabajo con los estudiantes de un total de 30 horas cronoldgicas lo que
equivale al 65 % las restantes 11.5 horas cronoldgicas fueron destinadas a
trabajo técnico colaborativo con los y las docentes del nivel y preparacion

individual de planificaciones y de recursos de aprendizaje.

Del total de horas no lectivas de cada docente se coordiné los horarios
para que los tres profesores de cada nivel tuvieran 4 horas para realizar trabajo
colaborativo coordinado con el equipo técnico pedagogico, reuniones de
planificacion, preparacion de recursos educativos y evaluacion de las

estrategias utilizadas para el mejoramiento de los aprendizajes.

Algo similar se realice en la planificacion del tiempo en los cursos de
quinto afio a octavo en las asignaturas de Lenguaje y comunicacién,
Matematica, Ciencias Naturales e Historia, geografia y ciencias sociales,
donde se contratd docentes especialistas de educacién media para cada
asignatura, con el fin antes descrito de reducir la carga de horas lectivas y
aumentar las horas no lectivas y estructurar los horarios docentes para la

realizacion, en este caso, de reuniones de trabajo por especialidad.

En la confeccién de los horarios debi prever la coincidencia de los
docentes de cada curso de primero a cuarto basico y de cada especialidad de
guinto hasta octavo afo de las cuatro horas consecutivas destinadas a la
articulacion del trabajo con el equipo técnico las que ademas debian realizarse
duranOte la jornada laboral para evitar realizar jornadas de trabajo demasiado

extensas que pudieran afectar el rendimiento de los docentes.
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El disefio incluia 2 horas de cada docentes para realizar suplencia en
caso de ausencia de hasta dos profesores, hubo periodos del afio en que las
inasistencia de los docentes superd el numero previsto, debiendo el equipo
directivo recurrir a las horas asignadas a preparacion de la ensefianza y
reuniones de trabajo técnico pedagodgico para poder atender a los estudiantes,

disminuyen el tiempo que se habia destinado a estos fines.
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ANEXO A: propuesta base de instrumento de alineacion curricular.

4 )
o ~ V4 -
6° aflo béasico
MATEMATICA
PLANIFICACION 3° UNIDAD (duracion propuesta 70 horas)
\_ J
e )
ACTITUDES:

éontenidos \ » Manifestar un estilo de trabajo ordenado y metédico.

» Concepto de area de superficie. » Expresar y escuchar ideas de forma respetuosa

» Célculo de areas de superficies en paralelepipedos. > Abordar de manera c_reativa y flexible la busqueda de soluciones a problemas.

» Calculo de volumenes en paralelepipedos. » Expresar y escuchar ideas de forma respetuosa.

» Construccion de angulos.

» Determinacion de angulos en rectas paralelas cortadas por una transversal. HABILIDADES

> Ident.ificalgién de angulos opuestos por el vértice. > Reconocer e identificar los datos esenciales de un problema matematico.

» Realizacion de teselados. » Comprender y evaluar estrategias de resolucion de otros.
\ ) » Usar representaciones y estrategias para comprender mejor problemas e informacion

@atemética. y
OBJETIVO DE Contenido/actit | OBJETIVO DE INDICADORES Actividad de Actividad de evaluacion
APRENDIZAJE | ud/Habilidad | ) AGE ensefianza

OA 20 Estimar y Contenido:

medir angulos, Construccion de

usando el angulos.

transportador y N

expresando las Habilidad: Usar

mediciones en representaciones
y estrategias para

grad.os. comprender mejor

> Expl|can la manera en problemas e

que se miden angulos informacioén

con un transportador. matemaética.

» Explican qué es un
grado sexagesimal por

medio de ejemplos, Actitud: Expresar
usando el transportador. | Y escuchar ideas

> Describen el de forma
procedimiento usado respetuosa.

para estimar angulos con
un transportador.

Nota: para el ejemplo se ha considerado un solo objetivo de la unidad, ademas del supuesto que el desarrollo de este requiere 4 clases. El nimero de indicadores ha
sido al azar, este es variable segun la complejidad del contendido y las habilidades que se han de desarrollar. Ocurre lo mismo con la cantidad de actividades de

ensefianza y de evaluacion
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ANEXO B: elementos minimos que orientan la propuesta del proceso de
formacioén del profesorado.

o
N . Objetivo actividades
sesion
e Nombran diferentes factores que inciden en
Comprender que las la evaluacion y los relacionan con el

1 concepciones de evaluacion aprendizaje.
inciden en el aprendizaje de los Analizan y discuten concepciones de
estudiantes. evaluacion y su efecto en el aprendizaje de

los estudiantes.

2 Caracterizar el efecto que tienen las | e Analizan rendimiento que alcanzan los estudiantes
evaluaciones  utilizadas en el en un instrumento de evaluacion escogido, explican
aprendizaje de sus estudiantes. en términos de desarrollo de habilidades,

conocimientos y actitudes desarrolladas 'y
contrastan con la demanda curricular.
e Exponen y discuten conclusiones de analisis.

3 Valorar el efecto de los Analizan los efectos del procedimiento de
procedimientos evaluativos sobre el prueba sobre el aprendizaje de los
aprendizaje de los estudiantes. estudiantes.

Comentan experiencia con otros
procedimientos evaluativos y su efecto en el
aprendizaje.

Concluyen sobre las razones que tiene para
evaluar del modo que lo hace.

4 Caracterizar los elementos | e Revisan la estructura de una unidad de aprendizaje
curriculares y establecer relaciones y los elementos curriculares que la componen.
entre ellos Establecen similitudes y diferencias entre

asignaturas y niveles.

Relacionan objetivos de aprendizaje con
indicadores de evaluacion sugeridos y comentan
observaciones sobre la alineacion y coherencia de
estos elementos.

5 Reconocer deficiencias técnicas en la | e Contrastan items de evaluaciones con los
elaboracién de instrumentos de elementos curriculares.
evaluacion e Construyen una tabla de doble entrada para indicar

relacion de los items con los cada uno de los
elementos curriculares del programa de estudios.

e Elaboran informe y exponen al grupo los aciertos y
las dificultades observadas.

6 Describir los elementos técnicos que | ¢ Discuten sobre los elementos que se requieren
pueden alinear la ensefianza, la para que la evaluacion, las clases y el curriculum
evaluacion y el aprendizaje. se alineen correcta y coherentemente.

e Elaboran ejemplos de actividades de clases y
actividades de evaluacion.

e Relacionan lo anterior con el proposito de la clase
(objetivo) y con los elementos curriculares.

7 Comprender la estructura de la matriz | « Conocen las partes de la matriz de alineacion.

de alineacion. e Completan la seccién objetivo y actividades (solo
nombran las actividades),
e Elaboran reactivo de evaluacion e indicador.
e Revision colectiva de los ejemplos realizados.
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Registran las observaciones.

Aplicar técnicas para la elaboracion de
objetivos e indicadores de evaluacion
alineados con el curricuum vy
técnicamente bien construidos.

Conocen o recuerdan requisitos técnicos de los
objetivos, indicadores y los resumen usando mapas
conceptuales (Cmap Tools) o en tablas de doble
entrada.

Nombran describen las caracteristicas que debe
tener cada objetivo e indicador.

Revisan con este instrumento elaborado (es el
inicio de una Rdubrica analitica) los indicadores y
objetivos construidos en la sesion anterior.

Editan los objetivos e indicadores evaluados.

Conocer técnicas para la elaboracion
de reactivos de evaluacién alineados
con el curriculum y técnicamente bien
construidos.

Conocen o recuerdan técnicas de construcciéon de
instrumentos y procedimientos evaluativos vy
requisitos técnicos para la construccién de
reactivos de evaluacion.

Revisan critica e individualmente un ejemplo de
instrumento de evaluacion con una rabrica analitica
proporcionada.

10

Aplicar técnicas para la elaboracién de
reactivos de evaluacion alineados con
el curriculum y técnicamente bien
construidos.

Construyen reactivos de evaluacion usando los
elementos técnicos trabajados en la sesion anterior
Autoevalian sus reactivos con la rlbrica
proporcionada en la sesion anterior.

11

Evaluar técnicamente la matriz de
alineacién construida.

Evaltan la alineacién de los reactivos, indicadores,
actividades y objetivo de la clase con los elementos
curriculares de referencia, utilizando instrumento de
evaluacion proporcionado, tanto para el ejemplo
elaborado como para un instrumento elaborado con
anterioridad a los talleres.

Elaboran un resumen comparativo de los
resultados de la evaluacion de los instrumentos.

12

Relacionar la evaluacién con la
ensefianza

Comparan actividades, recursos y estrategias
usadas para ensefiar con los procedimientos
evaluativos.

Responden autodiagndstico sobre estrategias de
ensefianza,

Resumen y exponen los resultados de las
actividades anteriores.
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