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{Qué y como se evalia?
Practicas discursivas de evaluacién en el aula de ciencias naturales en
educacion primaria
RESUMEN

Este trabajo es el resultado de una investigacién cuyo objetivo es describir y comprender
las practicas discursivas de evaluacion en ciencias naturales, considerandolas como
parte integral de las practicas de ensefianza, en un contexto de aula. Para ello se realizé
observacidon en dos aulas de sexto grado de primaria de la ciudad de Aguascalientes,
durante tres bimestres de un ciclo escolar y se realizaron algunas entrevistas
complementarias con la finalidad de comprender mejor el significado de los procesos de
evaluacion para las maestras. Desde una perspectiva sociocultural y desde el estudio de
la ensefianza de las ciencias naturales, se describe la manera en que las acciones
discursivas realizadas durante la interaccién cotidiana de las maestras con sus
estudiantes ayudan a construir practicas discursivas de evaluacion en tres temas en
particular: el sistema inmunolégico; las etapas del desarrollo humano; y el calentamiento
global y el cambio climatico. Para realizar el anélisis se ha tomado como eje la evaluacidn
informal implicita o explicita, cercana a los procesos de ensefianza y de aprendizaje
pohiendo el foco de atencidn en las acciones discursivas de las diferentes situaciones
presentadas mediante una narrativa de descripdon densa y el analisis de contenido.
Dentro de los resultados més relevantes se encontré que las practicas discursivas de
evaluacion en aula contribuyen a la autorregulacion tanto de los alumnos como de los
docentes con base en la retroalimentacién generada en sus accionhes, logrando un
proposito formativo y cuidando, por lo tanto el impacto emotivo en los alumnos.

What and how to evaluate?
Discursive practices of evaluation in the natural sciences classroom in
primary education.
ABSTRACT

This work is the result of a research aiming to describe and to understand the discursive
practices of evaluation in the science classroom, considering them as an integral part of
teaching practices, in a classroom context. For this purpose, observation was carried out
in two sixth grade classrooms in the city of Aguascalientes, (Mexico) during three 2
months periods of a school year, and some complementary interviews were conducted
in order to better understand the meaning of the evaluation processes for the teachers.
From a sociocultural perspective and from the study of the teaching of natural sciences,
we describe the way in which the discursive actions carried out during the daily interaction
of teachers with their students, helped to build discursive practices of evaluation in three
topics in particular: the immune system; the stages of human development; and global
warming and climate change. In order to camry out the analysis, the implicit or explicit
informal evaluation, close to the teaching and learning processes, has been taken as the
axis, focusing on the discursive actions of the different situations presented through a
harrative of dense description and content analysis. Among the most relevant results, it
was found that the discursive practices of classroom evaluation contribute to the self-
regulation of both students and teachers based on the feedback generated in their
actions, achieving a formative purpose and taking care, therefore, of the emotional impact
oh students.
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INTRODUCCION

Cuando se habla de evaluacion en primaria, se puede remitir a los tiempos donde uno
mismo era estudiante; habia que asistir a clases y estudiar o repasar para hacer los
examenes; recibir calificaciones al final del bimestre o del ciclo escolar; si se merecia,
recibir un diploma al terminar un afio; o simplemente pasar o reprobar el afio. Pero es un
poco dificil pensar en la evaluacidn que la maestra o el maestro realizaban de manera
cotidiana, quizas cuando dialogaba o se realizaba algun juego que ponia a prueba los
conocimientos. Esto se debe a gque culturalmente estas acciones cotidianas no han sido
consideradas como una forma de evaluacién importante, o al menos una evaluacion Util
o de efecto relevante. Y es, justamente en este punto, donde surgié mi inquietud sobre
estudiar lo que sucede en el aula, en el dia a dia, en las clases de ciencias naturales,
me preguntaba ;cdémo serd que los maestros evaltian en su cotidiano escolar? tenia
algunas ideas sobre lo que habia revisado en otras investigaciones, pero no sabia con
certeza qué ocurria en el aula y mas aln, qué significa para una maestra la evaluacion
en su espacio de trabajo y qué implicaciones tiene esto a un nivel mas profundo de
interaccién social y cultura escolar.

Por esta y muchas ofras inquietudes, la pregunta de la que se parte y que se
pretende resolver en esta investigacion es la siguiente: ¢ Qué caracteriza las practicas
discursivas de evaluacién que construyen docentes y estudiantes en sus interacciones
para reconocer los logros de aprendizajes en la asighatura de ciencias naturales? Para
lograr responderla se llevd a cabo un estudio cualitativo que tratara de revelar lo que
ocurre en el aula, en la evaluacidn que sostienen las maestras de cerca con sus
estudiantes. Este frabajo me llevé a andar camino en cuanto a entender qué se evalla
y como se evalla en las clases de ciencias naturales en las aulas estudiadas.

Durante el primer capitulo, se discuten algunas ideas que problematizan el tema
de investigacion con respecto a la relacién de la evaluacién con la ensefianza y se
describe una justificacidn sobre la relevancia y pertinencia de trabajar con un tema como
las practicas discursivas de evaluacion desde un enfoque tedrico y metodoldgico
sociocultural y desde la ensefianza de las ciencias. Finalmente, se frata de ubicar
tedricamente a las practicas discursivas de evaluacién en ese gran complejo de la
practica docente para poder definirlas, y posteriormente mostrar el objetivo general de la

investigacion.
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En el segundo capitulo se describen los antecedentes tedricos y empiricos que
se divide en tres apartados: el primero describe elementos conceptuales basicos sobre
la evaluacién de los aprendizajes en el aula, donde se realiza una breve resefia sobre la
ampliacion del concepto de evaluacion formativa en aula focalizado en los aprendizajes
de los alumnos; y se dan a conocer elementos sobre las practicas de evaluacion en el
aula. El segundo apartado describe la evaluacidn en la ensefianza de las ciencias desde
la perspectiva sociocultural, dando un recorrido desde el enfoque de ensefianza de las
ciencias transmision-recepcion y su relacion con el conductismo; para luego describir el
cambio conceptual con el constructivismo individual de Piaget; y finalmente el enfoque
sociocultural con el socio-constructivismo de Vigotsky. Dentro de este recorrido se
describen conceptos basicos como el de ciencia, ensefianza, aprendizaje y evaluacion.
El tercer apartado da a conocer una revisién de estudios empiricos que aportan
elementos tedricos y metodoldgicos de esta investigacion.

El tercer capitulo presenta la perspectiva metodologica de la investigacion,
primeramente se enuncian las preguntas y el objetivo; enseguida se describe el enfoque
metodolégico donde se explican los conceptos considerados como mas importantes que
se involucran en las practicas discursivas de evaluacion; posteriormente se harra
detalladamente el trabajo de campo vy la manera en que se sistematizo la informacion
recolectada; y finalmente se describen con mayor profundidad las etapas del analisis de
informacién.

En el cuarto y ultimo capitulo se muestran los resultados vy discusion del analisis
de tres situaciones didacticas diferentes: en la primera se describe la manera en que las
acciones discursivas realizadas durante la interaccién de la maestra con sus alumnos
ayudan a construir practicas discursivas de evaluacion en diferentes momentos en la
explicacion del tema del sistema inmunologico; en la segunda situacién, se presenta un
giemplo de evaluacidn entre alumnos (co-evaluacién) durante la dindmica de
exposiciones del tema de /as etapas del desarrollo humano, donde también se analizan
las acciones discursivas turno a turno para ver la manera en gque éstas conforman una
practica discursiva de evaluacién; y en la tercera y ultima situacion, se documenta la
ejecucion y socializacion de una actividad experimental realizada en varios dias, del
tema calentamiento global y el cambio climatico, donde se muestra la manera en que
llevan a construir las practicas discursivas de evaluacién con base en los resultados
obtenidos de una actividad experimental.
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Finalmente se presentan las conclusiones donde se reflexiona sobre los
hallazgos mas importantes del trabajo de tesis. También se colocan algunos anexos y la
bibliografia.
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CAPITULO 1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE
INVESTIGACION

En este primer capitulo se plantean las ideas iniciales que problematizan el tema de
investigacién y se describe una justificacion del por qué se ha seleccionado trabajar
desde un enfogue tedrico y metodologico sociocultural y desde la didactica de las
ciencias; finalmente, se presenta a manera de contexto el objetivo general de la
investigacion.

1. Problematizando las practicas discursivas de evaluacion

En las clases de ciencias constantemente los docentes estan monitoreando que tanto
saben sus estudiantes sobre lo que van a ensefiarles, si comprenden la finalidad e
indicaciones de las actividades que les proponen, si estan apropiandose de ideas
cientificas, si desarrollan habilidades y actitudes particulares, si pueden reconocer sus
propias dificultades y logros, si pueden resumir lo aprendido con sus propias palabras,
si pueden aplicar lo aprendido en nuevos contextos. Con acciones cdmo estas los
docentes recuperan informacion valiosa que les permite retroalimentar a los estudiantes
y ajustar su propia actuacion. Todo esto es evaluar y se hace principalmente a través del
lenguaje social del aula. La evaluacion de los aprendizajes es algo tan cotidiano en las
aulas que a veces no hos detenemos a reflexionar sobire qué, cdmo, para qué se evalla.
Esta tesis pretende contribuir a una mejor comprension de las practicas discursivas de
evaluacidon en que interactlan docentes y estudiantes y a reconocer aristas complejas
de repercusiones didacticas y sociales que suelen pasar desapercibidas.

Las practicas de evaluacion en el aula resultan problematicas porque no se trata
de una cuestion meramente técnica centrada en determinar si ocurrié o no el
aprendizaje. Mas bien son practicas complejas que se integran de manera natural en los
procesos de ensefianza aprendizaje y se sirven del entramado de relaciones sociales.

Esta idea, implica considerar a la evaluaciéon en aula como una parte integral e
indisociable de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. En este estudio partimos
de la idea de que aun es posible ahondar en la comprension de las practicas de
evaluacion en situaciones de aula auténticas. La evaluacién en el aula suele plantearse
de manera aproblematica en los documentos curriculares. Se suelen definir aprendizajes

4
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esperados vy lineamientos generales de evaluacion de los mismos. Sin embargo, el
trabajo cotidiano en el aula se enfrenta a situaciones complejas en las que han de
construirse de manera colectiva distintas alternativas para valorar los logros a veces
sutiles o u obvios pero siempre en contextos de interaccion social y comunicativa donde
en lenguaje social del aula cobra relieve.

La evaluacién en el ambito educatvo segun Mateo (2000) se refiere a un proceso
donde se recoge y analiza informacion con el propoésito de formular un juicio con respecto
a un patrén o un criterio de calidad establecido previamente para tomar decisiones.

La evaluacién educativa se puede aplicar en diferentes ambitos y actores tales
como: los aprendizajes de los alumnos; el desempefio docente; las escuelas a cargo de
los directivos; las zonas escolares a cargo de supervisores; el funcionamiento y eficacia
de los planes y programas; e incluso el sistema educativo de un estado o pais completo.
Pero ademas, dichas evaluaciones pueden ser realizadas por diferentes agentes como
alumnos, profesores, padres de familia, directivos, supervisores, instituciones externas,
organismos internacionales, etc. Por tanto, la evaluacién educativa resulta un abanico
de posibilidades para estudiar.

Al revisar los estudios sobre practica docente y evaluacion de los aprendizajes
se encontrd una buena cantidad, que problematizan desde distintas metodologias con
distintos propdsitos, como los que se describen a continuacién.

Hay estudios sobre evaluacidn en aula realizados en varios paises de
Sudamerica, con diferentes temas que parten de un marco de evaluacion formativa en
las asighaturas de espafiol, matematicas y ciencias, que problematizan la evaluacion
analizdndola con base en evidencias de consighas de trabajo de los profesores
consideradas como practicas, para determinar la demanda cognitiva y su relacién con
los métodos de evaluacion, tales como Ravela, Picaroni, y Loureiro (2009); Ravela
(2009} y Ravela (2010). Un estudio similar a los anteriores fue el de Ravela, Leymonié,
Vifias, & Haretche (2014), realizado en cuatro paises (Chile, Colombia, Pert y Uruguay),
¥y que parte de una metodologia que utilizd diferentes fuentes de informacién como la
revision de programas de estudio y normas de evaluacidn, entrevistas, registros
fotograficos y cuestionarios auto administrados.

Oftros estudios de este mismo equipo de trabajo: analizaron los usos formativos
de la evaluacion, las calificaciones y la comunicacién con los padres de familia (Picaroni,
2009); y analizaron la evaluacién en aula en relacién con el curriculo y las evaluaciones

externas (Loureiro, 2009). Finalmente, el trabajo que surge como fruto de estas
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investigaciones es un libro titulado ; Como mejorar fa evaluacion en el aula?, de Ravela,
Picaroni & Loureiro (2017), que ha sido utilizado como una herramienta para formacién
docente, en materia de evaluacidn en aula, en diversos paises de Latinoamérica
incluyendo México. Todos estos estudios analizan las practicas de evaluacion desde una
postura critica y evaluativa para mostrar aciertos y fallas del trabajo cotidiano de los
profesores en cuanto a sus evidencias de trabajo como consighas de actividades o
tareas, examenes, formas de calificar y comunicar resultados, con la finalidad de generar
reflexiones sobre el trabajo cotidiano y tratar de incidir en la mejora de sus practicas.

También se encontraron algunocs estudios realizados en México sobre practicas
de evaluacién. Uno de ellos es el de Vidales & Elizondo (2005), quienes, desde una
metodologia cuantitatva, trabajaron con una muestra de 131 profesores de primarias
publicas de Nuevo Ledn para explorar cuatro aspectos relacionados con las practicas de
evaluacion en aula: posiciones tedricas de evaluacion, recursos que utilizan los
docentes, factores que involucran las practicas de evaluacidén y herramientas
evaluativas.

Otro estudio mexicano, fue realizado por el Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacion (INEE), con una muestra de profescres de diferentes partes del pais, es
el de Garcia, Aguilera, Pérez y Mufioz (2011), quienes exploraron practicas y opiniones
de profesores sobre la evaluacion en aula, tratando de responder cuatro preguntas: j por
qué evaluar?, ;qué evaluar?, ;como evaluar? y j como comunicar? Con estas preguntas
trataron de identificar los objetivos para el logro de los alumnos, métodos de evaluacién
y destinatarios; y también se reflexionaron sobre los actores involucrados en la
evaluacion en aula.

También, se identificd un libro titulado Acercamientos empiricos a las practicas
de evaluacion en el auia en la Educacion Basica, coordinado por Cuellar (2014), de la
Universidad Autonoma de Aguascalientes, que compila resultados de varios estudios
sobre evaluacién en aula desde diferentes acercamientos metodoldgicos (cualitativos y
cuantitativos) y que tratan de responder preguntas sobre las practicas de evaluacién en
diferentes areas de conocimiento como espariol, matematicas y ciencias naturales.

Finalmente, se encontré otro estudio de Mercado Salas y Martinez Rizo (2014)
que analiza evidencias de evaluacién de profesores de Nuevo Ledn, con base en un
marco de evaluacion en aula y con una metodologia extensiva. Al igual que los estudios
de Sudameérica, exploran la demanda cognitiva, los métodos de evaluacion y el tipo de

about:blank

11/02/2021 08:14 p. m.



Firefox

17 de 200

retroalimentacion realizados por los profesores a través de sus evidencias de trabajo
como tareas, actividades de clases y examenes, en las areas de espafiol y matematicas.

Estos estudios parten de una perspectiva normativa basada en lineamientos
curriculares y tedricos sobre evaluacion, y ofrece un gran acervo de teorias,
metodologias y hallazgos de investigaciones que resultan Utiles para la presente
investigacién y que forman parte del contexto de estudios realizados sobre la evaluacién
en el aula. La mayoria de ellos problematizan a las practicas de evaluacion de manera
muy parecida a los estudios de Sudamérica, aungue con la particularidad de hacerlo en
gran escala.

Un estudio méas, de Weiss, Block, Civera, Davalos & Naranjo (2019), del
Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) del Cinvestav, lleva por nombre La
ensefianza en educacion basica. Andlisis de la practica docente en contextos escolares.
Su foco es la evaluacién de las practicas de docentes mexicanos de nivel basico
(primaria y secundaria), en didacticas especificas en diversos contexto, y su proposito
fue indagar cualitaivamente la manera en que las habilidades evaluadas en el esquema
oficial del desempefio docente en México podian relacionarse con el desempefio de los
maestros en el trabajo que realizan en sus aulas y explicar las diferencias entre la
evaluacion asignada por el Senvicio Profesional Docente (SPD) y el analisis propio del
estudio.

Las herramientas para recolectar informacion fueron la observacidén directa no
participante en aula y videograbaciones en las clases de espafol, matematicas y
ciencias naturales; entrevistas previas al director de escuela y al docente, entrevistas a
los docentes antes y después de la observacidn de clases, y también a algunos alumnos
después la observacion; y evidencias de trabajo en aula, como actividades en los
cuadernos de clase, libros de texto y otros productos individuales y grupales.

Se encontraron discrepancias entre la valoracién del desempefio de los docentes
del propio estudio y la evaluacion del SPD, relacionadas con una gran variedad de
aspectos tanto de la practica docente en general como de las didacticas especificas.
Esto se debe a que la mirada sociocultural combinada con la didactica consideraba la
historicidad de las practicas de los profesores, percibiendo al maestro como un actor
consciente de las exigencias nommativas y de su practica pedagégica.

El estudio referido pudo aportar elementos para comprender la practica docente
y analizar la factibilidad de la evaluacién a los profesores mexicanos. Y aungue ho es un

estudio de las practicas de evaluacion en aula, se incluye en esta revision de estudios
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empiricos, debido al valor que tiene al mostrar ejemplos claros sobre la practica docente
en general y en la didactica particular de las ciencias naturales de algunos maestros,
dese un enfogque mas comprensivo.

Estas investigaciones son una muestra del gran abanico de posibilidades de
estudios de evaluacion relacionados con lo que los maestros hacen en sus aulas con
sus alumnos en distintas areas disciplinares.

El presente trabajo se centra en la evaluacion en aula que realizan dos profesoras
de primaria en conjunto con sus alumnos a traves de las practicas discursivas en la
asighatura de ciencias naturales. Se parte de laidea de que las practicas de evaluacién
son una revelacion de las practicas de ensefianza, tan como lo dibujan Ravela (2010) y
Sanmarti (2010), en la frase jDime qué y como evallas y te diré qué y como ensefias!
Por tanto, si se pretende comprender las practicas de evaluacidn de los maestros, sera
hecesario estudiar sus practicas docentes de manera completa, incluyendo la dimensidn
particular de las practicas de evaluacion en ese conjunto mas amplio (Martinez Rizo,
2012).

Esta idea, implica considerar a la evaluacién en aula como una parte integral e
indisociable de los procesos de ensefianza, pero también del aprendizaje. No obstante,
ante esta afimacion surgen algunas cuestiones. Si la evaluacion en aula se encuentra
imbricada con el proceso de ensefianza y el proceso de aprendizaje, entonces, ;qué
pasa cuando se evallan los aprendizajes de contenidos hacia el final de una unidad o
ciclo escolar?, o jguée sucede cuando el gue evalda dichos contenidos abordados en el
aula no es el profesor, sino un evaluador externo?, 4 seguira siendo parte del proceso de
ensefianza o toma alguna distancia?, ;de qué tipo de evaluacidn en aula se habla?, o
¢+ bajo qué condiciones pedagdgicas o contextuales se cumple la afirmacion de que las
practicas de evaluacién son una revelacion de las practicas de ensefianza vy las de
aprendizaje también?

Para resolver estas preguntas, sera necesario distinguir entre la evaluacion de
los aprendizajes en pequefia escala, realizada en el aula por los profesores y la
evaluacion de los aprendizajes en gran escala realizada por ofros agentes externos.

Las evaluaciones en pequefa escala se distinguen por llevarse a cabo en un
grupo pequefio, puede realizarse en diferentes momentos y con distintos propositos; en
suU mayoria son cualitativas, aunque también cuantifican; puede ser sistemética o nho;
estandarizada o ho; y puede ser realizarla el mismo profesor que tiene a cargo un grupo

o bien una persona externa. Cuando es realizada por un maestro con sus propios
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estudiantes, normalmente involucra un numero relativamente peguefio de alumnos y se
lleva a cabo en el cotfidiano escolar. Este tipo de evaluacidn es mas cercana al
desempefio de los alumno; requiere invertir mucho tiempo; con contenidos especificos
por asignatura; se realizan en contexto determinado, los destinatarios de los resultados
suelen ser los mismos alumnos, los padres de familia, la maestra y otras personas de la
misma escuela; y son de bajo impacto (Sepulveda, 2011).

En cambio, las evaluaciones en gran escala realizadas en las aulas, tienen un
alcance mas amplio en nimero de alumnos, son cuantitativas,; son sistematicas en todas
sus etapas; son estandarizadas, es decir, los contenidos son iguales para todos en las
diferentes asignaturas; pueden estar contextualizadas en distintos niveles; se pueden
aplicar en poco tiempo y por agentes externos al aula o la escuela; los destinatarios de
los resultados pueden ser los profesores, las escuelas o el mismo sistema educativo, y
son de alto impacto.

Este tipo de evaluaciones realizadas en gran escala, por sus caracteristicas de
ser estandarizadas, contextualizadas en distintos niveles y ser de alto impacto, suele
tener efectos en las practicas de ensefianza cotidianas sobre lo que se ensefia y la
manera como se ensefia, como afirman Shepard (2006) y Candela {(2005). Esto trae
consigo algunos riesgos, uno de ellos es que el que describe Candela y consiste en que,

Las criterios sobre como ensefiar ¥ qué ensefiar ya no se basen, en la necesidad de una
mejor formacion ni en las necesidades locales de cada sector educativo sino en la
transmision de los recursos que se requieren para pasar bien las pruebas. Por tanto, un
riesgo importante es que el curriculo real en la practica vaya siendo el contenido y los
enfoques que tienen implicitos las pruebas estandarizadas. Cuando las prusbas estan
disefiadas desde fuera del sistema educativo y no estan vinculadas al curriculo real va las
condiciones de ensefianza, o sea, al contexto local y a lo que se ensefia y como se ensefia
a los alumnos, la aplicacion continua de estas pruebas va desplazando al curriculo y

sustituyéndolo por los contenidos de las evaluaciones (2005.7).

Ademas cuando se construyen estas pruebas se hace desde una concepcidn educativa
particular del aprendizaje, desde lo que es deseable socialmente desdelas politicas
educativas {Candela, 2005). Esto trae consigo implicaciones importantes en las aulas,
pues los maestros dedican tiempo en el aula para preparar para las pruebas,
descuidando sus contenidos curmmiculares y con ello el desarrollo de otros conocimientos,
habilidades y actitudes importantes (Shepard, 2006; Martinez Rizo 2012).
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Lamentablemente los usos reales de estas evaluaciones en gran escala y
estandarizadas no han sido los adecuados desde la toma de decisiones, pero esto no
quiere decir que sean malas ¢ innecesarias. Ante esto, Ravela afirma lo siguiente:

Las evaluaciones estandarizadas y las evaluaciones en el aula son complementarias y
no antagonicas. Cada una permite “ver” o “hacer” algunas cosas, perc no otras. La
evaluacion externa sirve para poner el foco de atencidn en aquello que todos los alumnos
deberian aprender pero, por supuesto, no puede ni pretende dar cuenta de todos los
aprendizajes. La evaluacion en el aula, cuando se hace hien, puede ser mucho mas rica
en su apreciacion de los procesos de aprendizaje de alumnos especificos, pero no puede
nunca ofrecer un panorama de lo que ocurre a nivel del conjunto del sistema educativo”
{Rawvela 2009:73).

Si este tipo de evaluaciones son bien utilizadas, pueden ser un buen complemento para
mejorar las practicas de ehsefianza de los profesores en el cotidiano escolar. Por otro
lado, hay que considerar los propésitos y la naturaleza de la evaluacién en gran escala,
porgue como afirma Martinez Rizo (2012) tienen limitaciones para obtener informacion
sobre aspectos importantes del curriculo. Es por esta razén que las pruebas en gran
escala, de ninguna manera sustituyen el frabajo de los maestros, pues son ellos los que
pueden llevar a cabo la evaluacion de cada uno de sus alumnos siendo conscientes de
sus avances, con un trabajo serio de pricrizacion y dosificacion de contenidos, tomando
en cuenta el contexto de su grupo y ofreciendo la retroalimentacién en los tiempos que
consideran necesarios para mejorar el desempefio de sus estudiantes. Asila evaluacién
en aula que hacen los profesores se lleva a cabo con acercamientos mas finos que los
que hacen las pruebas en gran escala (Martinez Rizo, 2012).

Regresando al planteamiento sobre si las practicas de evaluacién son una
revelacion de las practicas de ensefianza, en lo que se refiere a las evaluaciones en gran
escala, se puede observar que su relaciéon con las practicas de ensefianza es muy
escasa, casi inexistente. En cuanto a las evaluaciones que hacen los docentes en las
aulas, si se frata de las que se hacen al final de un cursc o en otros momentos puntuales
{(timestres, bimestres), con el propdsito central de dar una calificacion a cada alumno, la
relacién con la ensefianza también es poca. Pero cuando se trata de la evaluacién que
los docentes llevan a cabo constantemente en el aula, a medida gque se va desarrollando
la ensefianza, a la que William (2011) llama Evaluacion Formativa Integrada (Embedded
Formative Assessment), entonces la relacién es muy estrecha, al grado de que ho se
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distingue la evaluacion de la ensefianza: al estar ensefiando el docente esta evaluando,
y al estar evaluando esta también ensefiando. Por ello este tipo de evaluacién
permanente, informal, se puede también conceptualizar como implicita, en oposicidn a
la evaluacion mas formal, que se hace en momentos especiales, que se puede designar
como evaluacién explicita.

Si se tiene en cuenta que el caracter formativo de una evaluacidon ho se
desprende automaticamente del momento ni de la forma en que se hace, sino del
proposito para el que se realiza (dar una calificacion o detectar dificultades de los
alumnos para aprender, para poder ayudardes a avanzar), entonces es claro que es,
precisamente, la evaluacién que se hace constantemente en el aula la que mas se presta
para propgsitos formativos.

Cabe mencionar que las evaluaciones por si mismas no mejoran ni cambian la
calidad educativa (Martinez Rizo 2012, Candela, 2005), es por eso que es importante
tomar decisiones que se orienten hacia la comprension y reflexion sobre la cultura de
evaluacidon en gran escala (Candela, 2005), que mitifican a la evaluacidn como si se
tratase de un medio meramente técnico que sélo debe certificar los aprendizajes de los
alumnos y que esto se traduce en las aulas como algo real.

Una vez discutido lo anterior, este estudio se enfoca en describir las practicas
discursivas de evaluacidon en ciencias naturales que se encuentran conectadas a
practicas de ensefianza {evaluacién formativa), y que a su vez son parte de la practica
docente en general, en un contexto de aula, bajo un enfogque sociocultural, que describa
y ayude a comprender las acciones discursivas de evaluacion de los profesores y sus
alumnos, yla ldgica de trabajo que utilizan para la ensefianza (y su mejora) y para lograr
el aprendizaje de los alumnos, tomando en cuenta las condiciones en las que realizan
su labor.

Debido a que se trata de un estudio sociocultural, el punto de vista de las
maestras resulta esencial pues éste contribuira a recuperar el significado del objeto de
estudio (las practicas discursivas de evaluacion en ciencias naturales). Por lo tanto, el
trabajo se focaliza en observar, describir y comprender lo que se hace, en vez de lo que
se debe hacer.

Los participantes en este estudio fueron dos maestras y sus grupos en una
primaria de nivel socioecondmico medio, del centro de la ciudad de Aguascalientes. Para
ello se han tomado en cuenta principalmente la manera en que ensefian las ciencias

naturales y la forma en que evaltan diferentes contenidos.
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2. ;Para qué realizar una investigacién sobre evaluacion en

aula en ciencias naturales en primaria?

Pensar en practicas de evaluacidén en aula, implica pensar por un lado en las acciones
gue lleva a cabo el profesor para que el alumno aprenda; y por otro lado, las acciones
que los alumnos llevan a cabo para aprender. Sin embargo, cabe mencionar que, en un
aula, el profesor no es quien tiene la total responsabilidad del aprendizaje de los
alumnos, aunque juegue un papel esencial.

Para responder a la pregunta que da fitulo a esta seccidn se recure a algunos
elementos de carécter tedrico, metodoldgico y empirico. Un primer elemento se relaciona
con el estudio de las practicas de evaluacidn desde una perspectiva sociocultural que
reconoce la centralidad del lenguaje y de lo que significa “ser docente”. Un segundo
elemento involucra revisitar las préacticas de evaluacién en ciencias naturales desde una
mirada didactica; y un tercer elemento es el hacer un esfuerzo por desmitificar el caracter
meramente técnico de la evaluacion.

Como parte del primer elemento, este proyecto tiene la finalidad de revelar las
practicas “discursivas naturales” de evaluacién de los docentes en un contexto cotidiano
del trabajo interactivo en aula, para ello es necesario comprender la l6gica de las
acciones gue se llevan a cabo en el dia a dia. Gitomer y Duschl {2003), aseguran que
hacer investigacion en el aula sobre practicas de evaluacion ayuda a comprender la
importancia de tener en cuenta el impacto de las evaluaciones que hacen los maestros
en el aula cuidando su validez consecuencial;, también contribuye a conocer de qué
manera los maestros estan interpretando y adecuando el curriculum para instruir a sus
alumnos. Seguln esos autores, los profesores no son simples implementadores del
curriculum, mas bien son sujetos activos y creativos que moldean y concretan los
contenidos y los lineamientos de evaluacion, basandose principalmente en la
experiencia. Porlo tanto, el curriculum y los lineamientos de evaluacién se concretan en
la practica de los profesores, mas alla de lo que dicen la nommatividad.

Estudiar las practicas discursivas de evaluacidon en aula desde una mirada
sociocultural permitié ver la manera en gue los docentes van consolidando su trabajo
cotidiano, concibiéndolos como actores creativos, activos y propositivos que van
tomando decisiones con base en la informacion que las evaluaciones les van
proporcionando para lograr que sus alumnos aprendan, en este caso retomando la
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asignatura de ciencias naturales, adaptandolo a las necesidades de cada uno de los
grupos.

En lo gue respecta al segundo elemento sobre el estudio de la ensefianza de las
ciencias naturales y su componente didactico, Naranjo (2017) asegura que la ensefianza
de esta asignatura en educacién basica ha sido poco atendida desde las politicas
mexicanas y que requiere de grandes esfuerzos de distintos actores para comprender la
importancia de una educacion cientifica basica, pues involucra una serie de habilidades
para pensar y hacer, ademas de la formacidn de una conciencia de cuidado del ambiente
como seres participes de una sociedad y agrega los siguiente:

Una educacion cientifica basica permite desarrollar la capacidad analitica, critica y
reflexiva de los estudiantes para participar de manera informada vy fundamentada en el
cuidado de su propia salud, en la preservacién de la diversidad natural, en el combate a
la contaminacidn y en la conservacién del medio ambiente. Contribuye también a
formarlos como usuarios responsables de productos de la ciencia vy la tecnologia,
capaces de resolver los problemas que se les presentan en los diferentes ambitos de su
vida cotidiana y de tomar decisiones de forma colectiva o individual en asuntos publicos
y privados. (Naranjo, 2017: 43-44).

Por otro lado, Harlen asegura que la primaria es un espacio apto para comenzar a
promover los valores para la ensefianza de |las ciencias a través del gjercicio de actitudes
positivas hacia el aprendizaje de ciendias, partendo de las ideas propias de los
estudiantes e interactuando con procedimientos y conceptos cientificos. Los principales
valores gque se pueden desarrollar en la primaria son contribuir a la comprension del
mundo que rodea a los nifios; desarrollar formas de descubrir cosas y comprobar ideas;
instaurar ideas que ayuden, en vez de obstaculizar al aprendizaje posterior de las
ciencias; y generar actitudes mas positivas y conscientes sobre las ciencias en cuanto a
la actividad humana (1999: 22).

También afirma que “las ideas de los nifios sobre el mundo que los rodea se
construye durante los afios de primaria, independientemente de que se les ensefie
ciencias o no” (Harlen, 1999:17). Por ello se considera necesaria la introduccion de un
enfoque cientifico para la exploracién del mundo de los nifios, ya que necesitan una guia
para orientar sus ideas y para ayudarlos en la formacién cientifica en grados posteriores.

No obstante, la formacion cientifica ha sido un reto para los docentes, sobre el
qué y como ensefiar ciencias naturales (Naranjo, 2017). En este sentido, Guerra y Lopez
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(2011) aseguran que los profesores se encuentran ante un desafio, pues se les demanda
modificar significativamente sus propias practicas, concepciones y saberes de loque son
las ciencias y lo que implica ensefiarlas; deben transitar, bajo presién normativa, de una
total falta de familiaridad con las propuestas innovadoras a un dominio funcional de las
mismas en tiempos muy cortos. Y agregan que los maestros no son sujetos pasivos y
que juegan un papel importante en intempretar los elementos de la politica educativa y
sus finalidades.

Por ofro lado, se ha visto que durante tres décadas, se han sostenido un gran
esfuerzo por comprender la ensefianza de las ciencias en las aulas mexicanas, o cual
es muestra de la importancia de acercarse a ver qué ocurre en esta asighatura.

El tercer elemento que ayuda a justificar este proyecto es justamente hacer un
esfuerzo por desmitificar el caracter meramente técnico de la evaluacion. Ya se ha dicho
que las evaluaciones en gran escala por su alto impacto social y cultural, han establecido
de manera hegemonica un mito sobre la evaluacion de los aprendizajes: iene que ser
objetiva, cuantitativa, con cuidados psicométricos vy certificativa. También podemos ver
algunos conceptos descritos aqui mismo como medicidnfobservacion, parametros,
criterios, entre otros, pueden remitir a cuestiones técnicas y cuantitativas.

Sin embargo la evaluacion que realizan los profesores en el aula puede ser
cuantitaiva y cualitativa. La evaluacidon cuantitativa se refiere principalmente a
certificacidn de un conocimiento, habilidad o actitud a través de la medicidén numérica y
regularmente se hace al final de un proceso; mientras que la evaluacion cualitativa utiliza
la observacion con la finalidad de apoyar el avance de los conocimientos, habilidades y
actitudes durante el desarrollo de un proceso, y ho necesardamente emite una
calificacion, William (2011) la llama evaluacion formativa integrada.

Entonces, jqué rupturas se establecen a una cultura de evaluacién cuantitativa,
cuando se dice que es un mito que la evaluacién es meramente técnica? La primera
ruptura es, gue la evaluacion mas frecuente en el aula es la que realizan los profesores
con eh la vida cotidiana escolar y que en ocasiones, lo hacen de manera automatica. La
segunda se refiere que la investigacién educativa ha evidenciado que los maestros a
veces miden en pruebas, pero otras veces consideran criterios cualitaivos del avance
en el manegjo del contenido gque tienen sus alumnos, y que es en el trabajo cotidiano
donde van formando un expediente de cada uno de ellos con el conocimiento que van
teniendo de sus potencialidades cognitivas, intelectuales y afectivas asi como de las

posibilidades o limitaciones que les aporta su contexto familiar y sociocultural (Luna
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2000, citada en Candela 2005:9). La tercera ruptura, es que entre mas cercana sea la
evaluacion a la ensefianza, resultas mas dificil distinguir entre ambas.

Con los elementos que distinguen este proyecto: la perspectiva sociocultural, el
componente de la ensefianza de ciencias y el desmitificar el sentido meramente técnico
de la evaluacion se puede justificar un estudio de esta naturaleza. Cabe mencionar que
existe otro elemento permea las practicas de evaluacién en el aula: el curriculum vy las
nomatividades de qué y cdmo ensefiar, que y como evaluar. Good (1975) argumenta
criicamente que la investigacidon sobre evaluacion ha tenido una debilidad: en general
se ha dedicado a estudiar efectos de las innovaciones curriculares, en vez de buscar
efectos de las interacciones de alumnos con maestros, dando resultados que reportan
costumbres resistentes al cambio por parte de los profesores.

Se argumenta aqui que un estudio sobre las practicas discursivas de evaluacion
desde una perspectiva sociocultural vy la didactica de la ensefianza de las ciencias
naturales permitira ver de qué manera los maestros estan adecuando el curriculum y los
lineamientos homativos de evaluacion, de qué manera eso se refleja en el aula en el
trabajo cotidiano de interaccién maestro-alumno; qué es lo més importante que los
alumnos han de aprender en ciencias naturales y cémo se dan cuenta los profesores de
gue esto esta sucediendo. Asi mismo, contribuira a desmitificar el significado técnico de
la evaluacidn en el aula y encontrar el sentido de la misma, partiendo de los sujetos de
estudio, pues evaluar no consiste solamente en dar una calificacién o certificar el
aprendizaje.

Algunos especialistas en evaluacién educativa, como Anderson, Willms, y Van
der Berg (2016), consideran que la evidencia empirica que se rescata de las
investigaciones en el area educativa sobre la practica docente es la mejor herramienta
para la generacién de nuevas ideas de trabajo, e incluso politicas educativas, aunque
ese ho sea el propdsito en este proyecto. Esos autores consideran ademas que tales
investigaciones contribuyen a una descripcion concreta de la realidad sobre la calidad

de la ensefianza y evaluacion.
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3. Objetivo de la investigacion y focalizacion de las practicas de

evaluacion

El objetivo general de esta investigacion es: describir ¥ comprender las practicas
discursivas de evaluacion de los aprendizajes (conocimientos, habilidades y aclitudes)
de la asignatura de ciencias naturales, realizadas de manera cotidiana, por dos maestras
de primatia de sexto grado en conjunto con sus alumnos.

Se realiza a continuacion una discusion para focalizar a las practicas discursivas de
evaluacién dentro de las practicas docentes.

Las practicas docentes vistas desde un enfoque sociocultural {Rockwell, 2003,
Mercado 2013) forman parte de practicas compartidas, es decir, no se trata de un
proceso aislado, pues los profesores se encuentran insertos en una cultura de “ser
maestro”, donde la identidad y la interaccién juegan un papel importante. Las practicas
docentes son contextualizadas desde la cotidianidad de los maestros, del trabajo dia a
dia, de esta forma, los docentes van siendo todos los dias, por lo tanto, se va
aprendiendo a ser maestro a lo largo del tiempo obteniendo diferentes saberes gue
ayudan a trabajar. Mercado asegura que:

...el trabajo cotidiano de los profesores no se da en un vacio social, sino en un contexto
de demandas heterogéneas e inciertas que median entre sus propuestas para trabajar
y las acciones con las que responden los alumnos, en esta mediacidn se transforma la
propuesta en sentidos diversos y durante esos procesos los maestros se apropian de

saberes histdricamente construidos sobre la tarea docente” (Mercada, 1991:69).

Entonces, el trabajo de los profesores se sostiene también de las respuestas de los
alumnos durante la ensefianza. En este mismo sentido, también se van reproduciendo
multiples tradiciones y construyendo concepciones alternativas a aquellas propagadas
desde un nivel oficial (Rockwell 2003:23). Por lo tanto, las practicas docentes, son
acciones de los maestros que no se encuentran prescritas, que suelen ser reproducidas
y modificadas de acuerdo con los contextos, vy que se realizan para diferentes fines, asi
pueden darse dentro de la escuela o fuera de |la escuela.

Mercado (2013) considera que dentro de las practicas docentes se encuentra una

amplia gama de “practicas” necesarias para que un profesor desarrolle su labor, algunas
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de estas practicas pueden ser: el trabajo con el cuiculo y materiales educativos; las
labores administrativas; la comunicacién con los padres de familia; el trabajo con los
directivos y compaferos; las actividades de ensefianza y aprendizaje; entre muchas
otras mas. En este sentido, se considera que las practicas docentes son un conjunto de
diversas actividades que realiza el profesor en su trabajo cofidiano y que las practicas
de ensefianza son una parte esencial de ese conjunto mas amplio.

Rockwell (2003) y Mercado (2013) confribuyen a analizar la complejidad del
estudio de las practicas docentes. Precisamente dentro de estas, se ubicaran las
practicas de ensefianza y aprendizaje, y dentro de estas mismas, las practicas
discursivas de evaluacidn, que incluyen aspectos cognitivos y actitudinales relativos al
aprendizaje. Un parrafo de Mercado ayuda a comprender la postura desde la que se
trabajarén las practicas de evaluacién:

La evaluacidn no puede separarse del proceso de ensefianza. La evaluacion cotidiana
permite al maestro hacer cambios durante el afio escolar y aun en el dia a dia, segun los
resultados que observa en los alumnos. También le permite optar por distintas estrategias
¥ valorar su propio desempefo respecto al progreso de los alumnos. Con los resultados
de la evaluacién cotidiana, los docentes pueden ajustar su trabajo para que las
actividades y la ensefianza en su conjunto sean mas accesibles a las nifios. Los
resultados de |a evaluacion han de interesar primordialmente al docente, aunque pueden
ser compartidos con los alumnos, otros docentes, padres de familia y el personal

directiva, pera su principal usuario es el docente. (Mercado 2013:86)

Por lo tanto, las practicas discursivas de evaluacion que se estudian aqui forman parte
de las practicas de ensefianza, ambas relacionadas con las acciones enfocadas al
aprendizaje tanto del docente como de los alumnos. Tanto las practicas discursivas de
evaluacién como las de ensefianza forman parte de un conjunto més amplio que son las
practicas docentes, como se puede ocbservar en el siguiente esquema;
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Practica
docente

Figura 1. Diagrama de focalizacion de las practicas de evaluacién

Con base en lo antes descrito, las practicas discursivas de evaluacidén son construidas
en la interaccién del docente y los estudiantes como un conjunto de acciones que
integran la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion formativa. Estas practicas se sirven
del lenguaje social del aula para apoyar la construccién de conocimientos mediante la
retroalimentacion que promueve la automregulacion teniendo en cuenta el impacto
afectivo de las valoraciones del logro de los aprendizajes. Dichas practicas se
encuentran situadas en un contexto histdrico, social y cultural determinado.
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CAPITULO 2. ANTECEDENTES TEORICOS Y EMIRICOS

El marco tedrico se compone de tres grandes apartados: en el primero se describen
algunos elementos bésicos de la evaluacion en aula; y en el segundo se describen las
principales caracteristicas de dos grandes paradigmas educativos: el conductismo y el
constructivismo (individual y social), y su relacion con la ensefianza de las ciencias yla
evaluacion; y en el tercero se muestran los antecedentes empiricos que han sido utiles
para orientar tebrica y metodolégicamente esta investigacién.

1. LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES EN EL AULA

Este capitulo iene como propésito mostrar elementos conceptuales sobre la evaluacion
en el aula, comenzando por precisar conceptos base sobre la evaluacién; posteriormente
se describen algunos objetos susceptibles de ser evaluados, para continuar con el
concepto de evaluacién formativa en aula focalizado en los aprendizajes de los alumnos;
y finalmente se abordan las préacticas de evaluacion en el aula.

1.1 Precisar conceptualmente la evaluacién

La evaluacion en el ambito educativo segun Mateo (2000) se refiere a un proceso donde
se recoge y analiza informacidn con el propésito de formular un juicio con respecto a un
patrdén o un criterio de calidad establecido previamente para tomar decisiones.

Para llevar a cabo una evaluacion se requierenalgunos elementos: un evaluando,
el objeto a evaluar; un evaluador, el sujeto que evalla; un referente, patrén o criterio de
comparacién. La evaluacion es el juicio de valor al que llega el evaluador con base en la
comparacion del evaluando con el referente o criterio.

El que lo central de la evaluacion sea un juicio comparativo hace necesario tratar
el concepto de medicién. Sin entrar en detalles técnicos (Cfr., por ejemplo, Keats, 1985),
es necesario recordar que se suelen manejar cuatro niveles de medicion, gue se
designan con los términos nominal, ordinal, de intervalo y de razén. Para llegar a un
juicio en el sentido de que el evaluando es igual, mejor o peor que el referente, es
indispensable que los dos elementos que se comparan estén medidos al menos en nivel

ordinal, como es usual con la mayor parte de los resultados a los que se llega con
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cuestionarios, escalas y protocolos de observacion. Es importante afiadir gue, en el
sentido técnico mencionado, medicidon es equivalente a observacion, ya que medir no
implica necesariamente hacerlo en los niveles de intervalo o de razén, sino que incluye
también el nivel ordinal, e incluso el nominal, que no es otro que cualguier clasificacion
que no pretende cuantificar.

Martinez Rizo (2012) sefiala que los conceptos de medicidn, pruebas y
evaluacion pertenecen a un mismo campo semantico; las pruebas (fest) se refieren a
instrumentos que muchas veces se Usan para evaluar, como examenes escritos y orales,
pruebas de desemperio, entre otros.

Por ofro lado, en inglés hay dos términos (assessment y evaluation) que en
espafiol se suelen traducir como evaluacion sin considerar |o que los distingue. Martinez
Rizo (2012) informa que el verbo fo assess vy el sustantivo assessment se utilizaban para
estimar el valor de bienes como casas y joyas. Efimolégicamente to assess al parecer
proviene del latin ad sedere o assidere, sentarse al lado de alguien; de aqui puede
concluirse que un término en espafiol que corresponde al uso en inglés de fo assess y
assessment seria vaioracion, como se usa en medicina, cuando se dice que un médico
valora a un paciente sentandose a su lado para ayudarlo a curarse. Trasladando al
campo educativo, corresponderia a un maestro que valora a sus alumnos, sentado a su
lado para ayudares a aprender.

Por otra parte, Martinez Rizo (2012) asegura que el término assessment se usa
en el sentido de evaluar sujetos asignando calificaciones numeéricas, por ejemplo para
designar la aplicacién de pruebas para evaluar el aprendizaje de los alumnos durante o
al final de un proceso. Evaluation, en cambio, se aplica a la evaluacién cualitativa de
personas (como la evaluacidon de la competencia docente), o para entidades
impersonales como programas, el curriculo, las politicas educativas o el sistema.

Los términos evaluation y assessent se diferencian en inglés, en cambio en
espafiol el término evaluacidbn mas bien se complementa con alguna descripcion que
precisa su sentido, por gemplo, evaluacidn del aprendizaje, evaluacidn docente,
evaluacién curricular, evaluacion del sistema, entre otros. En esta investigacion se utiliza
el término assessment referido al aprendizaje de los alumnos, en la variante de
evaluacion en aula, classroom assessment, y a los procesos de evaluacion formativa y
sumativa, foimative-summative assesmment. Esta precisién ha sido Ufil para realizar la
blusqueda de referencias tanto teéricas como empiricas en textos escritos en inglés.
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1.2 Elementos de la evaluacion

Para precisar los tipos de evaluacion se tomo en cuenta el trabajo de Casanova (1998)
y el de Martinez Rizo (2012), quienes desglosan los elementos que forman parte de una
evaluacién como sigue:

1. A guién se evala. se refiere al objeto de evaluacidon, como aprendizaje o

actitudes de los alumnos,; el desempefio de los docentes y de los directores
dentro de una escuela; la organizacion de las escuelas; la funcionalidad de los
programas, e incluso el sistema educativo.

Quién evalda: se refiere a los agentes evaluadores; pueden ser clasificados en
internos o externos; o con base en quién dirige la evaluacién, heteroevaluacion,
coevaluacion yautoevaluacion.

Contenidos: pueden ser cognitivos o no cognitivos, ambos relacionados con el
aprendizaje. Los contenidos cognitivos se refieren a aquellos que se relacionan
con conocimientos o habilidades disciplinares o transversales; los no cognitivos
se refieren a las actitudes que se desarrollan durante el proceso de aprendizaje.
Momento: se refiere al iempo en el que se desarrolla una evaluacion, inicial,
intermedia y final, y depende, en gran parte de |os propositos de evaluacion.
Propositos v usos de evaluacion. Son tres principales: la diagndstica que se
realiza para obtener informacién inicial y actuar con base en ela; formativa, que
en general se desarrolla durante el proceso y es usada para retroalimentar; y
sumativa, que se realiza al final de un curso o unidad, con la finalidad de valorar
y certificar resultados.

Destinatarios. Las personas que deberan recibir los resultados de la evaluacién
para diversos propositos: alumnos, profesores, directores y padres de familia.

Estos elementos pemiten organizar un panorama general de una larga lista de tipos de
evaluaciébn que pueden encontrarse en el ambito educativo y, por supuesto, en
evaluacidon en aula. De acuerdo con Martinez Rizo (2012), los tipos de evaluacidn son
los siguientes:

Segun el objeto de evaluacidéh o evaluando: aprendizajes de los alumnos,

desempefio docente, desempefio de las escuelas, entre otros.
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Segun el agente evaluador: autoevaluacidon, coevaluacién, heteroevaluacion.

* Segun fuente de informacion: documental, observacidn, pruebas, otros
instrumentos.

+ Segun alcance: en pequefia o gran escala.

s Segun el referente: normativa (promedio de los evaluados) o criterial (estéandar
fijado).

+ Segun las consecuencias: de alto o bajo impacto.

+ Segun momento en que se realiza: inicial, intermedia, final.

+ Segun funcidn: diagnostica, sumativa, formativa.

» Segun los contenidos: cognitivos o ho coghitivos.

Estos tipos no son excluyentes, sino que se combinan, y todas estas clasificaciones se
pueden observar en cualquier evaluacién que se realice en el ambito educativo. El
proposito de mostrarlos es visualizar los tipos que pueden converger en la evaluacion en
aula v la complegjidad que ello conlleva, pues en este proyecto se focalizara en la
evaluacién que el profesor realiza en conjunto con sus alumnos sobre su aprendizaje y
se podran visualizar diferentes tipos de evaluacion en una situacion didactica en

diferentes direcciones.

1.3 Ampliacion del concepto de evaluacién formativa

La evaluacién formativa es un tipo de evaluacién que alude a una funcién, que es obtener
informacion sobre un evaluando para ayudarlo a mejorar con retroalimentacion. En
principio, la evaluacion formativa es el tipo de evaluacion que se observaria de manera
privilegiada durante las practicas cotidianas de ensefianza y de aprendizaje en el aula,
lugar donde se ubica justamente el cbjeto de este estudio.

De acuerdo con Brookhart (2007), el concepto de evaluacidn se ha extendido con
unos elementos conceptuales en varias etapas, desde 1967 hasta la fecha. Se recuperan
las etapas que describen de manera general la evolucion del concepto de evaluacion
formativa, tomando ideas de Brookhart (2007), Martinez Rizo (2012) y Sepulveda (2011);

e La primera etapa se ubica en 1967 con Scriven, quien introduce el término
formative evaluation, pero no del aprendizaje, sino refiréndose a la evaluacion
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de programas. El uso formativo consistia en que la informacion proveniente de la
evaluacidn debia servir para el mejoramiento de un proceso educativo, en tanto
gue el uso sumativo serfa para la toma de decisiones a partir del resultado.

La segunda etapa inicia con Bloom en 1968, y se plasma en 1969-1971 con
Bloom, Hasting y Maddaus, que retoman el concepto de formative evaluation en
su trabajo de Mastery Learning, que tenia el fin de “ofrecer informacién sobre el
proceso de aprendizaje no solo sobre los resultados finales, lo que aporta la
evaluacion formativa puede senvir a los maestros para que tomen decisiones
instruccionales” (Brookhart, 2009:1). Se puede dar informacién acerca del
progreso de aprendizaje de los alumnos y, ademas asegurar que |os profesores
puedan hacer uso de los resultados de esos progresos para continuar la mejora
del aprendizaje.

La tercera etapa se da entre 1983 y 1989 con Sadler, quien retoma el concepto
de formativo en un sentido de retroalimentacidon para nutrir el proceso de
ensefianza y aprendizaje, pero ademas precisa tres puntos para la
refroalimentacién: (1) atencidn a los objetivos de aprendizaje; (2) estrategias para
alcanzar los objetivos; vy, (3) monitoreo de resultados de rendimiento actual y
deseado. Sadler, con el refuerzo del concepto de la retroalimentacién, aporta la
idea de que los alumnos pueden usar la informacién de las evaluaciones para
seguir mejorando el aprendizaje.

La cuarta etapa (1997-2009) corresponde a autores como Black yWilliam (1998)
Brokhart (1997); y Stiggins (2008). Con base en los estudios de Crooks (1988) y
Natriello (1987) sobre impacto afectivo de la evaluacidn sobre los alumnos, en
esta etapa se considera que la evaluacion formativa debe prestar atencidn a la
dimensién emotiva, pues es parte de procesos de aprendizaje, motivacion y
rendimiento.

La figura 2 muestra un esquema con una linea del tiempo y la manera en que se ha ido
ampliando el concepto de evaluacién formativo hasta llegar a lo que es hoy en dia.
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Figura 2. Ampliacién del concepto de evaluacién formativa

Scriven-1967 Bloom-1971 Sadler-1983 a 1989 Black y William-1998,
Brookhart-1997,

Informacidn Que los profesares Y los estudiantes Stiggins-2008.

acerca de pueden usar para pueden usar para )

procesos de decisiones de mejorar su propio Lo cual motiva a los

aprendizaje instruccion desempefio estudiantes

Fuente: Brookharth {(2007), Martinez Rizo (2012) y Sepulveda (2011). Adaptaciones propias

De acuerdo con Herndndez Rojas (2008), la evaluacién formativa es parte de la
evolucion de las ideas sobre aprendizaje y ensefianza, pues a mediados del siglo XX, la
evaluacion de los aprendizajes se basaba en un enfoque pedagdgico conductista, en
que el profesor debia ufilizar reforzamiento y control de estimulos (positivos y negativos)
para ensefiar; el alumno debia limitarse a los amreglos definidos por las actividades del
profesor, que eran planeadas previamente y se centraba Unicamente los productos
finales del aprendizaje, de manera sumativa verificando aciertos o errores.

La nocién de evaluacion formativa surgio en el marco del paradigma conductista,
con Bloom, pero se desarrollé en paralelo con el movimiento conocido como revolucion
cognitiva, que generd las corfentes pedagdgicas cognitivistas psicogenética vy
sociocultural. El desarrollo de la evaluacion formativa, pues, es paralelo al de la
psicologia cognitiva, de la que se derivan las pedagogias constructivistas, que tienen
variantes, pero bases comunes en las ideas de autores como Piaget, Vigotsky y Bruner.

De acuerdo con Herndndez Rojas (2008), la pedagogia constructivista considera
gue la ensefianza debe utilizar metodos activos centrados en la actividad y el interés de
los nifios. La tarea del profesor considera el disefio de un contexto constituido por
situaciones y experiencias relevantes para provocar el despliegue de actividades que el
alumno mismo pueda estructurar y desarrollar. Ensefiar implica promover la discusion
sobre los problemas planteados; brindar la oportunidad de exponer diferentes puntos de
vista y orientar hacia la resolucién cooperativa de situaciones problematicas con base
eh los contenidos escolares.
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El alumno es un constructor activo de su propio conocimiento y un reconstructor
de los distintos contenidos escolares a los que se enfrenta y posee un determinado nivel
de desarrollo cognitivo que ha elaborado una serie de interpretaciones o construcciones
sobre ciertos contenidos escolares. Entonces, el estudiante es un ser social, producto y
protagonista de las multiples interacciones sociales en que se involucra a lo largo de su
vida escolar y extraescolar (Herndndez Rojas 2008:232).

En el caso de la evaluacion bajo el enfoque constructivista, ésta es un proceso
gque debe ayudar al desarrollo del aprendizaje. Se lleva a cabo a través la interaccion
entre el evaluador, el examinado vy la tarea, en la que el primero presta uha serie de
ayudas segun el nivel de desempefio mostrado previamente por el examinado. También
sirve como una forma de diagnéstico para que el alumno alcance cierto dominio de
contenidos o tareas en particular. La evaluacion se dirige no solo a valorar los productos
de los nifios al fin de un ciclo de aprendizaje, sino también a determinar el desarrollo de
su potencial y a valorar el aprendizaje que pudiera alcanzar en un futuro (cfr. Sanmarti,
2010).

Es en este contexto donde la evaluacidn de los aprendizajes cobra importancia y
focaliza la atencién en el desarrollo cognitivo del estudiante, pero no sélo para emitir
juicios valorativos, sino para incidir en la mejora de los aprendizajes y de la institucion
educativa en conhjunto, especialmente de los procesos de ensefianza. Por ello la actitud
de los actores involucrados no puede ser pasiva. La evaluacion desde esta perspectiva
sociocultural implica revaluacion v autoevaluacion hasta alcanzar los logros de
aprendizaje previstos (Mateo, 2000:63).

Se puede decir entonces que la revolucidn cognitiva y las perspectivas emanadas
de ellaimpulsaron y se nutrieron de la necesidad de generar cambios en todo el proceso
educativo, y de mirar dentro de los procesos cognitivos de aprendizaje del alumno y de
ensefianza del profesor. En este punto se desarrolla la evaluacion formativa, definida
como “un proceso mediante el cual se recaba informacion de ensefianza-aprendizaje
gue puede ser usada porlos maestros para tomar decisiones instruccionales para que
los alumnos mejoren su propio desempeiio y estén motivados” (Brookhart, 2009:1).

El profesor es clave para la evaluacion formativa, pues a €l le conciernen tareas
esenciales que tienen que ver con el uso de la informacién obtenida en aula. Una de las
mas relevantes es diferenciar la ensefianza segun las caracteristicas y condiciones de
los alumnos. Esto quiere decir que, como apuntaba Bloom, “para que disminuya la

variacion de los resultados, los maestros deben aumentar la variacién de su ensefianza”
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(Martinez Rizo 2012:78). Para ello se reguiere observar y analizar en forma regular las
practicas de ensefianza con base en los aprendizajes logrados de los alumnos. En este
sentido:
El modelo de evaluacion formativa aspira a hacer de la evaluacion una parte
integral de la ensefianza [..] La diferencia fundamental consiste en que las
nuevas estrategias se basan en un modelo de ensefianza y aprendizaje muy
diferente, v no se basan en instrumentos desarrollados fuera del aula. (Shepard,
2006:627).

1.4 Practicas de evaluacion en el aula

Como se ha visto, la evaluacién en el aula tiene estrecha relacidén con la ensefianza y el
aprendizaje, e implica considerar la interaccion cotidiana en el aula y el involucramiento
de diferentes actores, principalmente el profesor con los estudiantes. A continuacion, se
muestran algunos elementos que contextualizan las practicas de evaluacién en aula.

Como se apuntd, Sadler (1989) identifico tres elementos para evaluar en aula:

1. El primero se refiere a reconocer claramente el objetivo o meta a alcanzar al final
de un proceso de aprendizaje; identificar el punto a donde debe llegar el
estudiante.

2. El segundo es conocer y analizar la situacién en donde se sitlan los alumnos en
cuestidn del aprendizaje respecto a la meta, es dedir, identificar el punto de
partida.

3. El tercer elemento consiste en definir un plan de acciones para lograr que el
estudiante pueda pasar del punto de partida al punto de llegada.

Estos elementos son basicos para comprender a dénde se quiere llegar con una meta
de aprendizaje. Dentro del primer elemento se encuentran los propésitos o metas, de los
cuales se desprenden dimensiones y criterios de evaluacidén. Las dimensiones son
rasgos que indican donde buscar y los criteros indican qué buscar en materia de
aprendizaje Wiggins (1998). Estos Ultimos implican la realizacion de descripciones e
interpretaciones de gquien evalla los propositos o0 metas de un contenido, y de acuerdo
con Wiggins (1998) ayudan a distinguir el logro del no logro y suponen valoraciones; por
lo tanto, son una guia para evaluar, pero pueden ser variados en su especificidad; ser
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explicitos o implicitos; y son dinamicos, es decir, pueden modificarse conforme avanza
el proceso de ensefianza. En el segundo y tercer elemento de Sadler se ve
involucrada una practica clave de la evaluacidn en aula: la retroalimentacién. Segun

Wiggins (1998) existen tres niveles:

* Valoracion: se refiere a los juicios de valor acerca de un trabajo o producto, dichos
juicios pueden verse reflejados en calificaciones o expresiones como jte feficito!,
jdebes esforzarte mas!, jinsuficiente!, etc. Estos juicios no ofrecen a los alumnos
mayor informacidn sobre cdmo mejorar su desempefio.

+ Orientacion: hace alusion a los consejos o sugerencias sobre como mejorar el
trabajo, pero sin ofrecer informacién concreta que permita al alumno identificar lo
gue le falta para lograr el desempefio deseado.

» Dewvolucion: se refiere a aquella informacidn que permite al alumno comparar 1o
gue intentd lograr con lo que en realidad hizo; hay una comparacién directa con
criterios claros previamente establecidos; el alumno tiene un referente de lo que
ha alcanzado vy lo que le falta para lograr el desempefio deseado; la finalidad es
llegar a la autorregulacién de quien es evaluado.

La tabla 1 describe de manera mas detallada estos tres niveles de retroalimentacién con
base en cinco dimensiones: tipo de informacién que se ofrece; momento de comunicar
la retroalimentacion; conciencia de impacto afectivo; idea del papel de retroalimentacion;
participacion del evaluando. Adviértase la continuidad y avance del segundo al tercer
hivel.
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Tabla 1. Niveles de retroalimentaciéon de acuerde con Wiggins (1998)

Dimensiones

Tipo de
informacion

Momento de
comunicar

Conciencia de
impacto afectivo

Idea del papel de
la
retroalimentacion
Participacion del
estudiante

Valoracion

Se da calificacion
(juicio) de logro;
tal vez frases
emotivas para
animar-reprender,
no existe
referente claro.

Al fin de la tarea,
en una sola
ocasion.

Hay poca
conciencia o se
cree que el
impacto es lineal.
Aprobar o no;
motivar, rendir
cuentas.

Recibe juicios, sin
referentes claros.

Orientacion

Los referentes se
comunican.
Descripcion de lo
gue se hizoylo
que falts.

Durante y al fin
de las tareas.

Hay conciencia
de la
complejidad y el
impacto.
Mejorar futuros
desempefios.

Puede contrastar
retroalimentacion
con referentes
gue conoce
desde antes.

Devolucion

Se realizan preguntas
para que los
estudiantes auto y co-
evalten su logro, se
fijen metas segun los
referentes y su
posicién para
alcanzarlos.

También se da
durante y después de
la tarea.

Hay conciencia del
evaluador, y busca
volverse innecesario.

Promover la
autonomia de los
estudiantes.

Revisa su trabajo y el
de ofros; fija metas
segun los referentes.
Decide si ofros
participan en revision
con &l

La retroalimentacidn que se describe puede referirse a la que se realiza en la interaccién

tanto oral como escrita del profesor con sus estudiantes. De acuerdo con lo anterior,

Sanmarti (2010) agrega que la finalidad principal de la retrcalimentacion en el proceso

de la evaluacion es la regulacidn de las dificultades vy los emores de los estudiantes,

tomando esas dificultades y errores como oportunidades de aprendizaje durante el

proceso de ensefianza. En este sentido se promueve la regulacion y la autorregulacion;

La funcion del profesorado se deberia centrar, pues, en compartir con el alumnado este

proceso evaluativo. No es suficiente que el que ensefia «carrija» los errores y «explique»

la vision correcta, debe ser el propio alumno quien se avallde, praoponiéndole actividades

con este objetivo especifico. Esta evaluacidn es la que se llama evaluacion formadora.

(Sanmarti 2010:18)

28

about:blank

11/02/2021 08:14 p. m.



Firefox

39 de 200

El concepto de evaluacion formadora es un concepto que se relaciona con la ampliacién
del concepto de evaluacién formativa, pues Sanmarti (2010) asegura que la evaluacion
al ser formadora promueve la apropiacién de objetivos y criterios para desarollar
capacidades de anticipacion y planificacion de acciones, de modo que el proceso de
ensefiar, de aprender y de evaluar se ven inmiscuidos en una relacidn de comunicacion
social constante dentro de un proceso de construccién de conocimiento tanto autdnomo
como social.

Un dlimo aspecto de la retroalimentacion se relaciona con la conciencia del
impacto afectivo y esto hace que la evaluacidon de aprendizajes en el aula tenga una
dimensidn ética (Stiggins, 2008). Entonces, al focalizar la retroalimentacion en el trabajo
de los alumnos con base en criterios especificos, se estara promoviendo la regulacion y
la autorregulacién de aspectos relacionados con los productos de los alumnos y ho con
su persona.

Finalmente, William (2011) al situarse en las practicas de evaluacion en aula,
toma en cuenta las acciones tanto de los maestros como de los alumnos, propohiendo
estrategias para una Evaluacién Formativa Integrada (Embedded Formative
Assessment), que incluye actividades desde el inicio hasta el final del proceso de
ensefianza y aprendizaje. Distingue cinco tipos de estrategias para el trabajo en aula,
que proponen lo siguiente:

1. Aclarar, compartir y comprender y comprender los propositos de aprendizaje que
se trabajaran vy clarificar los criterios para evaluar: qué es lo que van a aprender
y cdmo lo han de conseguir.

2. Disefiar e implementar discusiones en el aula, actividades y tareas que
produzcan evidencias del aprendizaje de los alumnos: pensar en actividades
donde se logre la interaccidn a través de preguntas reflexivas sobre los
contenidos que se analicen, se recomienda un analisis de diversas formas de
dirigir las preguntas y a quiénes.

3. Ofrecer retroalimentacion que haga avanzar el aprendizaje: es otra actividad de
interaccién mediante reflexiones, en este caso, del profesor que sera guien dirija
los procesos de ensefianza y aprendizaje de los alumnos.

4. Dinamizar a los alumnhos para gue se veah uhos a otros como recurso de
aprendizaje. Esta actividad tiene que ver con la promocién de un aprendizaje
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colaborativo, tiene |la intencién de crear la conciencia enlos alumnos, que pueden
ayudar a aprender a los demas.

5. Dinamizar a los alumnos para que se vuelvan duefios de su propio aprendizaje:
el proposito es lograr la autorregulacion, es decir, gque el alumno con todas las
herramientas anteriores sea capaz de irse corrigiendo de manera auténoma ¥y
lograr el aprendizaje.

En teoria, todos estos elementos contribuyen a la mejora de los aprendizajes. Sin
embargo, en la préactica docente real resulta dificil observar que un profesor realice al pie
de la letra todas esas acciones, que William propone desde una visibn del deber ser. No
obstante, es una herramienta para observar y focalizar buenas practicas de evaluacion
en el aula.

1.5 Reflexiones finales

Como se ha visto al inicio de este capitulo, evaluar no se reduce a medir, pero siimplica
hacerlo para poder contrastar el resultado de la medicidén con un parémetro establecido.
Cuando se evallla mediante instrumentos estandarizados, la psicometria, tanto en la
versidn clasica de |a teoria de la medicidn, como en los desarrollos de la segunda mitad
del siglo XX, precisa criterios que se deben atender para asegurar la calidad de la
medicidn: homogeneidad ¢ unidimensionalidad, confiabilidad y validez, en sus muchas
variantes. Los maestros no necesitan manejar las sofisticadas herramientas estadisticas
gue hay para cuidar la atencion de esos criterios, pero también la evaluacion en aula
debe atenderlos de manera cualitativa. Martinez Rizo (2012), asegura que la evaluacion
del aprendizaje en el aula realizada de manera cualitativa también puede ser vélida y
confiable si no se desvia del propdsito de aprendizaje y con un método adecuado.

Aungue los propésitos y funciones de la evaluacion son parte de los conceptos
base, se ha decidido no ahondar demasiado, para poder describirlo de manera mas
amplia en el siguiente capitulo y con base en perspectivas de la ensefianza de las
ciencias naturales.

Los conceptos de evaluacidn y retroalimentacion resultan méas complejos cuando
se contextualizan en situaciones de aula, pues en la realidad se manifiestan una gran
cantidad de practicas de diferentes actores y en diferentes momentos, y dichas practicas
no necesariamente responden a referentes tedricos o normativos del deber ser, como
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los gue se muestran en este capitulo. Por lo tanto, en este trabajo la evaluacion no se
considera como separada del resto de lo que hace el profesor. Mas adecuado es
considerar la evaluacién en aula como parte esencial de la ensefianza y del aprendizaje,
gue tiene formas inesperadas, complejas y problematicas.

Una consideracion mas se refiere a la relacién entre las practicas de evaluacion
¥ las de ensefianza, que ya se ha mencionado en el planteamiento del problema y que
se considera volver a reiterar. Por lo que se refiere a las evaluaciones en gran escala,
es claro que su relacion con las practicas de ensefianza es muy escasa, casi inexistente.
En cuanto a las evaluaciones que hacen los docentes en las aulas, si se trata de las que
se hacen al final de unh curso o en otros momentos puntuales (trimestres, bimestres), con
el proposito central de dar una calificacién a cada alumno, la relacidén con la ensefianza
también es poca. Pero cuando se trata de la evaluacién que los docentes llevan a cabo
constantemente en el aula, a medida que se va desarrollando la enseffanza, a la que
Wiliam (2011) llama Evaluacion Fommaliva Integrada (Embedded Formative
Assessment), entonces la relacion es muy estrecha, al grado de que no se distingue la
evaluacién de la ensefianza: al estar ensefiando el docente esta evaluando, y al estar
evaluando estd también ensefiando. Por ello este tipo de evaluacién permanente,
informal, se puede también conceptualizar como implicita, en oposicidn a la evaluacion
mas formal, que se hace en momentos especiales, que se puede desighar como
evaluacién explicita.

Si se tiene en cuenta gque el caracter formativo de una evaluacion no se
desprende automaticamente del momento ni de la forma en que se hace, sino del
propésito para el que se realiza (dar una calificacién o detectar dificultades de los
alumnos para aprender, para poder ayudarles a avanzar), entonces es claro que es,
precisamente, la evaluacién gque se hace constantemente en el aula la que mas se presta
para propdsitos formativos.
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2. LA EVALUACION EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

Este apartado busca responder a la pregunta jcomo se entiende la evaluacion en la
educacidén en ciencias desde la perspectiva sociocultural?, partiendo de que la
evaluacién es uh elementoindisociable a la ensefianza. Se abordan caracteristicas como
la concepcidn de ciencia, ensefianza, aprendizaje y evaluacidon. Se comienza con una
breve descripcion de los antecedentes de los paradigmas y enfoques de la ensefianza
de las ciencias. Luego se describe la ensefianza por trahsmision, en el paradigma
conductista, para continuar con el constructivismo, incluyendo el individual, de cambio
conceptual, de Piaget, vy el social, socioconstuctivismo o enfoque sociocultural, de
Vygotski.

Del conductismo al consiructivismo

La psicologia educativa, entre otros temas de estudio, aporta elementos para sustentar
los paradigmas pedagogicos relativos a la ensefianza y el aprendizaje. A mediados del
siglo XX y principios de la década de los 70’s, el paradigma dominante en educacién fue
el de la pedagogia conductista, representado por Skinner. Segun lzquierdo (2005), en
psicologia se debatian dos propuestas gue consideraban gue la mente era una “caja
negra” una era el conductismo de Skinner, en que el aprendizaje sera el resultado de
una secuencia de actividades adecuada, con mecanismos de premiofcastigo. La otra se
refiere a las pruebas de inteligencia de Binet: solo pueden aprender las personas
inteligentes, 10 que se aprecia mediante medidas de cociente intelectual. Se trata de una
vision excluyente del aprendizaje: s6lo algunos tendrian la capacidad de aprender y bajo
ciertas condiciones.

Luego surge la revolucion cognitiva que, de acuerdo con Gardner (2000), lleva a
que la mente deje de ser una “caja negra” y se infroduzcan nuevos planteamientos
docentes: la perspectiva de Piaget, del desamollo cognitivo a lo largo de los primeros
afios de vida, que condiciona la adquisicion de conocimientos; la posibilidad de
representaciones mentales universales; la idea de que el pensamiento frabaja en un
espacio multidimensional, y de que se logra conocer cuando hay coincidencia entre
diferentes dimensiones, y que son las vivencias lo que da sentido al conocimiento.
{Gardner, 2000, citado en lzquierdo, 2005:115).

32

about:blank

11/02/2021 08:14 p. m.



Firefox

43 de 200

Con la revolucion cognitiva surgen los paradigmas educativos. psicogenético,
humanista, constructivista y neo conductista, todos con una visidn incluyente del
aprendizaje, segun la cual cualquier ser humano es capaz de aprender y generar

conocimiento.

2.1 Ensehanza por transmision: un ejemplo de conductismo en

la ensefanza de las ciencias

La ensefianza por transmision, también conocida como Modelo de Transmision/
Recepcidn, de acuerdo con Gil Pérez (1993), es un retorno al modelo tradicional de
ensefianza. Este modelo de ensefianza por transmisidn fue defendido por Ausubel,
considerando que habria una falta de capacidad de la mayoria de los alumnos para
descubnir autonomamente todo lo que deben saber (p.199). Gil Pérez (1993) asegura
que esto puede interpretarse como un rechazo de la asociacion del aprendizaje de fas
ciencias con la familiarizacion de la metodologia cientffica (p.199). Es decir, solo pocos
alumnos tienen la capacidad de trabajar de manera autbnoma vy esto puede tomarse,
como que el aprendizaje de las ciencias no necesariamente puede seguir una
metodologia cientifica o hacer ciencia.

La ciencia, segun este enfoque, se considera como algo previamente construido
y casi inamovible, algo verdadero que debe ser aprendido. Por tanto, la ensefianza bajo
este modelo, de acuerdo con Gil Pérez (1993) plantea la asimilacion de conceptos,
renunciando a que los alumnos participen en la construccion de los mismos. El papel del
profesor se limita a proporcionar los conocimientos ya elaborados para su aprendizaje
por recepcion, sin dispersiones, no hay cabida para descubrimientos ni trabajo auténomo
{(p.199).

En cuanto al aprendizaje por recepcién, Gil Pérez (1993) asegura que rechaza el
enfoque inductivo, a la posibilidad aprendizaje por descubrimiento incidental y auténomo.
Por lo tanto, se aleja de las concepciones de construccion de conocimientos cientificos.
El aprendiz, es entonces un ser pasivo, que debera estar disponible para recibir
informacién y, en este sentido orientara al conocimiento y la memorizacidon de
conceptos.

En este sentido, el proceso de aprendizaje es una consecuencia directa del
proceso de ensefianza, y se expresa en la secuencia ensefianza-aprendizaje, donde la

33

about:blank

11/02/2021 08:14 p. m.



Firefox

44 de 200

ensefianza es la transmision y el aprendizaje es la recepcion. Con el nuevo paradigma
constructivista esta secuencia desaparece, separando los dos procesos como
independientes.

Sobre la evaiuacion de los aprendizajes no se dice mucho; sin embargo, de
acuerdo con Hernandez Rojas (2010}, en el conductismo los instrumentos de evaluacion
deberan basarse en los objetivos de aprendizaje y sin recurir a juicios subjetivos de
guien esta evaluando. Se puede decir que se evaluan principalmente los resultados
finales, de manera sumativa, verificando aciertos o errores.

Se puede decir, que bajo este modelo de Transmisién/ Recepcioh, el
conocimiento no es algo que se construya en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, sino mas bien algo que ya esta construido y legiimado y debera ser
trasmitido por alguien capacitado; la evaluacién no tiene un papel claro en el proceso de
ensefianza y de aprendizaje.

Este modelo sufrid bastantes criticas, Gil Pérez (1993) asegura gue incluso ha
sido incapaz de lograr modestos objetivos de un aprendizaje exclusivamente conceptual
gue no considera aspectos procedimentales y axiolégicos. Ademés, contribuye a formar
visiones deformadas y empobiecidas que los alumnos adquieren sobie el trabajo
cientffico y que son responsables, en gran medida, de las aclitudes negativas hacia la
ciencia y su aprendizaje (Schibecci 1984, Escudero 1985, James y Smith 1985, Yagery
Penick 1936 citados en Gil Pérez, 1993:100).

2.2 El Constructivismo

De acuerdo con Pozo y Gémez Crespo (2004 ).
La idea basica del enfoque constructivista es que aprender y ensefiar, lejos de ser meros
procesos de acumulacion vy repeticion de conocimientos, implican transformar la mente
de quien aprende, que debe reconstruir a nivel personal los productos y procesos
culturales con el fin de apropiarse de ellos (p. 23)
Por lo tanto, ensefiar y aprenderimplica el desarrollo de habilidades conceptuales, pero
deméas procedimentales y actitudinales, tomando en cuenta al individuo y a la
colectividad. Debido a su auge, el constructivismo ha tenido diversas variantes con
caracteristicas muy particulares. En este apartado, y en relacién con la ensefianza de
ciencias, se presentan dos variantes del constructivismo: el individual, con la tradicidn

34

about:blank

11/02/2021 08:14 p. m.



Firefox

45 de 200

del cambio conceptual, y el constructivismo social, 0 socio constructivismo, con la
tradicion sociocultural.

2.2.1 Constructivismo individual: cambio conceptual

Duit & Treagust (2003) afirman que Piaget se puede considerar como el padre del
constructivismo individual, que domind la educacion en ciencias en los 80’'s y principios
delos 90’s. Se asegura que la preocupacién principal de Piaget sobre el aprendizaje era
epistemoldgica y no tanto psicolgica; suinterés se podria resumir en la pregunta ; como
se desarrolla el conocimiento humano?, y su trabajo pasaba de ser filoséfico a empirico.

La tradicion de la ensefianza de las ciencias que acompafia al constructivismo
individual ha sido conocida como Cambio Conceptual, que tiene sus raices en la
investigacidén en educacién cientifica y en la psicologia del desarrollo.

La teoria del cambio conceptual fue desarrollada por un grupo de educadores en
ciencias y fildsofos de la ciencia de la universidad de Cornell. Su pregunta central era
¢£,cOMo hacen la transicion de una concepcion a otra los aprendices? Se distinguia por
tener una vision inclusiva del aprendizaje de las ciencias: consideraba que cualquier ser
humano es capaz de aprender (Duit & Treagust 2003). Las condiciones para desarrollar
esta teoria fueron establecidas, por un lado, por la influencia de Kuhn, Lakatos y Toulmin
aprincipios de los 70's, al considerar que un estudiante podia concebirse como cientifico;
y por ofro lado, por la ecologia conceptual (Conceptual Ecology).

De acuerdo con Anderson (2007), en esta tfradicion la ciencia se debe
comprender como un dialogo tedrico con la naturaleza, donde es importante la creacion
modelos que expliguen una mayor cantidad de fendémenos, con una base en el
razonamiento para entender la naturaleza y los diferentes modelos cientificos.

De esta manera, la ensefianza se focaliza en el aprendizaje de conceptos de un
dominio especifico, para ello es necesario incluir a los estudiantes en el dialogo
permanente de los cientificos con la naturaleza, y darles acceso al poder de las ideas
cientificas. Algunas caracteristicas sobre la ensefianza de las ciencias en el cambio

conceptual, de acuerdo con Anderson (2007) son las siguientes:

« Trabajar a nivel conceptual y meta-conceptual, es decir, conocer y aprender
conceptos cientificos y analizarlos.

+« Pemmitr las comparaciones de conceptos para la comprension.
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+ Reconocer la existencia de modelos alternativos para poder realizar
comparaciones.

+ Reconocer las ideas iniciales de los alumnos y con base en ellas generar
situaciones que permitan aprender.

« Evaluar la consistencia con base en una gama de hechos, como parte de
curriculum, para poder contrastar lo que conocia antes y lo que se despugs de
conhocer la informacion.

Por lo tanto, al ensefiar bajo este enfoque, se procura que las concepciones iniciales de
los estudiantes acerca de la ciencia sean intercambiadas por concepciones cientificas.
Scott (1992) asegura gque el supuesto principal del cambio conceptual sobre el
aprendizaje es que éste comience a partir de ciertas concepciones ya existentes con el
fin de utilizar diversas estrategias para el aprendizaje de concepciones cientificas. Para
lograrlo hay dos caminos: continuos, donde se deben empatar las concepciones
preinstruccionales con las cientificas y luego reinterpretar las concepciones de los
estudiantes de acuerdo con las concepciones cientificas (cambio conceptual), v
discontinuos que se refieren a la existencia de un conflicto entre concepciones de los
estudiantes y las concepciones cientificas (desarrollo conceptual). Este conflicto debe
ser considerado como una herramienta que contribuya a cuestionar las ideas de los
propios alumnos y maestros. Se asegura gque también se puede comenzar de otra forma,
no solamente con las ideas de los estudiantes, sin embargo sera necesario conocerlas.

Para aprender se debe promover un proceso de enfrentamiento de ideas para
lograr un analisis a nivel individual, donde el alumno puede construir y reconstruir su
propio conocimiento, es en este momento donde esta aprendiendo ciencias y logrando
un desarrollo conceptual.

De acuerdo con lo anterior, Anderson (2007) asegura que el cambio conceptual
concibe a los aprendices como pensadores racionales pero inexpertos, es decir, que los
alumnos tienen ideas novatas y basicas que son menos poderosas y precisas que las
teorias cientificas, pero que se puede y debe trabajar con ellas. Cuando ya se ha logrado
un aprendizaje, y se han cambiado esas ideas, se le debe proveer herramientas para
entender nuevas experiencias del mundo material y nuevos modelos cientificos. Este
proceso permitird que puedan incluirlos en las concepciones cientificas. Entonces, el
aprendiz pasara de tener concepciones simples a concepciones cientificas, y para que
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esto sea posible, quien ensefia apoya al aprendiz en diferentes partes del proceso, con
un monitoreo y evaluacion.

En el proceso de evaluacion desde esta tradicibn se toman en cuenta las
creencias y concepciones de los estudiantes con respecto a los temas de estudio;
también se apovya en instrumentos como test escritos, entrevistas tipo clinicas,
protocolos de resolucién de problemas pensados en voz alta, entre ofros, que permitan
observar |la construccion de argumentos antes y después de la instruccion (Anderson
2007).

Por ofro lado, Scoft, (1992) afirma que, en la educacidén cientifica, vy
particulamente en el desarrollo del cambio conceptual, una parte central de esta
ensefianza es el didlogo con los estudiantes (no un mondlogo) para aclarar sus ideas
existentes y ayudarles a construir las ideas cientificamente aceptadas. Por lo tanto, la
refroalimentacién se orienta a comprender la relacién de las concepciones de los
alumnos con las cientificamente aceptadas y, en consecuencia, ayudarlas a modificar su
pensamiento es una parte de la evaluacion formativa y la ensefianza para el desarrollo
conceptual (Bell & Cowie, 2001). En este caso, la evaluacién formativa es vista como un
componente crucial en la ensefianza para el desarrollo conceptual (Bell, 1995).

Una tendencia que ha resaltado la evaluacion formativa es el desarrollo de puntos
de vista de evaluacién que coincidan con los puntos de vista del aprendizaje, que
reconocen que cada alumno tiene que construir su entendimiento para si mismo,
haciendo uso de concepciones existentes y no simplemente absorber nuevas
concepciones o conocimientos (Berlak, 1992, Gipps, 1994, Wiliam, 1994, citados en Bell,
2007). Por lo tanto, los profesores, al tomar en cuenta el pensamiento de los estudiantes
en su ensefianza, estaran respondiendo e interactuando con el pensamiento de los
estudiantes que han suscitado en el aula y por lo tanto, estaran realizando una
evaluacién formativa mientras ensefian para el desarrollo conceptual (Bell, 2007).

El énfasis de la evaluacion formativa, mas gue en instrumentos o herramientas
de evaluacidn, se enfoca a la retroalimentacién constante de las concepciones de los
alumnos, con el fin de empatarlas con las concepciones cientificas, por medio del
dialogo. Dicha interaccion contribuira al desarrollo de explicaciones a un nivel
basicamente individual. Snir, Smith y Raz (2003) aseguran que el cambio conceptual,
ayuda a involucrar a los aprendices en la explicacién de fenémenos vy en la evaluacion
de la pertinencia explicativa de los modelos alternativos; ademas da la oportunidad a los

estudiantes de construir modelos en su mente para dar cuenta de los fendmenos que se
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analizan. En este sentido, la retroalimentacion constante conducira a una autoevaluacion
que permitira una automregulacién del estudiante. Por lo tanto, la construccién del
conocimiento en el cambio y desarrollo conceptual se lleva a cabo en la mente de los
aprendices y, generalmente de manera individual.

La tradicién del cambio conceptual, como cualquier propuesta, tiene limitaciones
y aciertos. Con respecto a las limitaciones, provoco algunas criticas, como desatender
los aspectos social y cultural en el proceso de construccion del conocimiento; exagerar
laidea de que se aprende individualmente; y mantener una visién de gue el conocimiento
se almacena en un sistema mental individual como modelos mentales del mundo exterior
(Duit & Treagust, 2003). Estos autores aseguran que el aprendizaje no es una simple
transferencia de conocimientos, debido a que el aprendiz crea y construye activamente,
¥ que es necesario considerar aspectos sociales.

Ofras limitaciones que Anderson (2007) identificd se refieren al logro de cambios
en la ensefianza: la primera se refiere a que solo se puede desarrollar bajo ciertas
condiciones y por lo tanto, no todos los contextos son propicios; la segunda es que no
se puede aplicar en gran escala; y la tercera, es que se limita principaimente al
entendimiento conceptual y no tanto al desarrollo procesos que impliquen habilidades
mas complejas.

También se encuentran beneficios de la tradicién del cambio conceptual, tales
como la influencia politica en el National Research Council de 1996 para clarificar
estandares de aprendizaje; por otro lado, el hecho de que la ensefianza impliqgue un
entrenamiento cientifico y experiencia educativa ha promovido una sistemat zacién en el
trabajo de ensefianza y aprendizaje.

En resumen, el cambio conceptual, que forma parte del constructivismo individual
desarrollado por Piaget, ha sido una forma de trabajo que tuvo una preocupacién por la
comprensidn y apropiacién de ideas cientificas, tomando en cuenta las ideas previas de
los aprendices. La evaluacion se enfoca principalmente en la retroalimentacion
inmediata del profesor hacia las ideas de los alumnos, con el fin de promover la
autorregulacion a través de ejercicios de ajuste, para confrontar las ideas propias con
las cientificas y asi lograr el desarrollo conceptual.
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2.2.2 Constructivismo social: tradicion sociocuftural

La idea de que la construccién el conocimiento requiere de un proceso activo de
interpretacion, dentro de un ambiente social y cultural, llevd a focalizar la importancia de
considerar aspectos sociales para desarrollar cambios en la ensefianza y aprendizaje de
las ciencias (Duit y Treagus, 2003). Esto dio lugar al constructivismo social o socio
constructivismo, considerado también por Anderson (2007) como fradicién sociocultural.

Al igual que la corfiente de cambio conceptual, el socio constructivismo o la
tradicion sociocultural, es una variante del constructivismo, pero depende mas de las
aportaciones de Vygotski que de las de Piaget. El aprendizaje de los nifios lo focaliza en
la participacion/interaccién con otras personas durante las actividades. Y aungue ambos
enfoques comparten elinterés en las comunidades y las practicas cientificas, la tradicidn
sociocultural se enfoca en el analisis de la cultura y lenguaje de comunidades cientificas
(Anderson, 2007). Incorpora aspectos individuales y sociales por igual, algo parecido al
apprenticeship model’; no niega que el conocimiento se almacena en el cerebro, pero
reclama la significatividad en aspectos sociales y al igual que el cambio conceptual
sostiene que se frata de una vision inclusiva del aprendizaje (Duit y Treagus, 2003).

La ciencia es vista como discurso comunitario, donde los dialogos con las
personas soh importantes y este se da en un ambiente social y natural (Anderson 2007).
Pero ademas se considera como un acto cultural, tal como lo expresa Tobbin (2011):
cuando se hace la ciencia, se promulga como ofras formas de cultura, puede
considerarse como una relacion dialéctica entre la produccion de cultura y la creacion de
cultura (p.4). En ofras palabras, para hacer ciencia se requiere producir y crear cultura y
ademas hacerlos dialogar.

Segun Tobbin (2011), para los educadores pensar en forma individual y colectiva
es algo hovedoso que requiere nuevas formas de actividad, como el didlogo productivo
y el aprendizaje, tanto activo, como pasivo. Por supuesto que esto representa grandes
retos en la ensefianza de las ciencias.

De acuerdo con Anderson (2007), dentro de los métodos de enseflanza bajo esta
tradicibn se debe comprender el dominio del lenguaje y las practicas culturales

incrustadas, tomando en cuenta la comunicacion (interaccion) entre profesor y alumnos

! Enfoque bajo el cual un maestro ensefia a su aprendiz de manera cuidadosa y detallada, como en un oficio,
mediante procesos complejos basados en la practica como aprender haciendo, ¥ en la comprensién y
asimilacion del trabajo en contextos reales.
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a través de las diferencias sociales y culturales, es por ello que el discurso y el
conocimiento se negocian para obtener nuevos conocimientos. Como se menciond al
inicio, la ensefianza y el aprendizaje toman elementos tanto individuales como
colectivos, haciendo una metafora con el apprenticeship model. La ensefianza de la
ciencia es colectiva, y esimportante que todos los participantes, maestros y estudiantes,
tengan un sentido de la interaccion que proporcione formas de participacidon oportuna,
apropiada y anticipatorias. Los entornos de aprendizaje productivos centrales son los
individuos que actdan no sélo para si mismos, sino también para el colectivo; es decir,
promulgan practicas no s6lo destinadas a promover su propio logro, sino también a
ampliar el aprendizaje de los demas. En consecuencia, cada practica de aprendizaje
también se convierte en una practica de ensefianza (Tobin 2011).

De acuerdo con Duit y Treagus (2003) el aprendizaje implica un cambio en el
contexto sociocultural, implica cambios de la practica de una cultura a otra y cambios en
la lengua, o sea de debera hablar la ciencia. Surge el cognitive apprenticeship como
método para introducir al aprendiz en una nueva cultura, lograr un proceso de
aculturacidn. Es decir, al aprender ciencias se transformaran las practicas culturales,
retomando las propias del contexto y mezclandolas con otras méas cercanas a las
practicas cientificas.

El aprendizaje es visto como control de multiples discursos, donde los estudiantes
participan en multiples comunidades con su propio lenguaje, valores y practicas.
Aprenden ciencia cuando son capaces de adoptar el lenguaje, normas vy valores de la
comunidad cientifica, que sirven para la aplicacién del conocimiento cientifico (Anderson,
2007).

Tobin (2011) retoma a Michel Juffé, para agregar una caracteristica no menos
importante sobre el aprendizaje individual y colectivo, se trata de la pasividad gue puede
considerarse receplividad para aprender de los deméas. Asegura que la receptividad es
una caracteristica para ser en y con otros, se trata de una condicidn suficiente para el
aprendizaje pasivo a medida que la ciencia se promulga en un espacio como un aula de
ciencias o una institucion de aprendizaje informal como un museo. En este caso,
aprender ciencias ocurre cuando no existe un objetivo de aprender ciencias y cuando no
estan conscientes de lo que estan aprendiendo. Sin embargo, hay tedricos que
consideran que la pasividad no se relaciona con la accién. En el caso de Tobin (2011),
la pasividad si se considera como una actividad receptiva de aprendizaje, debido a que

los individuos se encuentran interactuando en un grupo social.
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En sus investigaciones, Tobin (2011) ha puesto atencion particular a la
receptividad del aprendizaje, no solo con la caracteristica de la pasividad. Asi, establece
una serie de factores que considera relevantes en la receptividad para el aprendizaje,

relacionados con la interaccion en grupo:

[...] estar en contacto con otros que hacen ciencia (es decir, proximidad fisica);
solidaridad con los demas; cosmopolitismo que une a los subgrupos basados en las
diferencias dentro y entre |las categorias sociales; poseer una identidad cientifica; tener
emuociones positivas hacia la ciencia y hacer ciencia; éxito reciente en ciencia; y la
voluntad de invertir la energia emocional necesaria para iniciar y sostener la

participacién. (P.5)

Todas estas caracteristicas enmarcan una tradicion sociocultural de un aprendizaje
incluyente donde aprende tanto el que socializa sus opiniones, como el que escucha, a
través de la interaccidn y mediante procesos de aculturacidén que contribuyen a
desarrollar unaidentidad en la escuela. A continuacidn, se describe coémo la evaluacion,
es un elemento fundamental de la ensefianza y del aprendizaje que contribuye al
desarrollo de la educacidn en ciencias en una tradicidn sociocultural.

2.2.3 Evaluacion de los aprendizajes: elemento indisociable de la

ensefanza y aprendizaje de fas ciencias

La evaluacion es parte importante de la ensefianza y del aprendizaje (Bell, 2007), y bajo
un enfoque socio constructivista en ciencias cumple algunas funciohes como ayudar a
precisar el avance de cada alumno; ayudar a alcanzar los logros deseados mediante
actividades colectivas; contribuir a la mejora de la ensefianza; e incidir en el curriculo
para ajustarlo a lo que puede ser trabajado con interés y provecho de los estudiantes
{Alonso, 1996).

La evaluacion en los procesos de ensefianza y de aprendizaje en ciencias tiene
distintos propositos que deben ser atendidos (Bell, 2007; Harlen, 2010; Cowie, 2011):
formativos, para el proceso; y sumativos, para la certificacion. El uso de la informacion,
dependiendo el propésito, podria detemminar un tipo de evaluacidn, formativa o sumativa.
En seguida se describen los tipos de evaluacidén de acuerdo con su propésito y uso.
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Evaluacion formativa

De acuerdo con Cowie (2011), la evaluacion formativa es un proceso en el que los
profesores vy los estudiantes reconocen y responden al aprendizaje que, por lo general,
esta integrado en la interaccion profesor-alumno, pero también involucra tareas
planificadas. Se enfatiza principalmente la retroalimentacidn de la ensefanza y el
aprendizaje de ciencias, o que implica que la informacién se utilice durante el
aprendizaje y no despues (Bell 2007).

La evaluacion formativa surgié en el marco del neoconductismo, pero es
congruente con el constructivismo y sustenta opiniones sobre el aprendizaje gue
enfatizan el papel de la interaccion social y apoyan la discusion entre pares (Cowie,
2011). Aprender, desde una perspectiva sociocultural, gira en torno a la pertenencia y
transformacién de la participacién y la identidad. Esto cambia el enfoque de lo que esta
en la mente de un estudiante a las acciones & interacciones de los estudiantes en un
determinado contexto social, cultural y material donde ciertos objetivos y las practicas se
valoran sobre ofras. Se desarrolla la identidad como aprendiz capaz y competente
(Gipss, 1990, citado en Cowie, 2011). Una orientacién sociocultural de la evaluacién
focaliza sobre la temporalidad del aprendizaje y el saber. qué, por qué y como los
estudiantes estan aprendiendo (Cowie, 2011)

Bell y Cowie (2001) hicieron un listado general de las caracteristicas de la
evaluacion formativa con base en la experiencia practica y encontraron que: puede ser
dinamica, progresiva, informal, interactiva, planeada, no planeada, proactiva y reactiva;
responde a necesidades individuales y colectivas; tiene incertidumbre y toma riesgos,
tiene diversos grados de respuesta, uso de evidencia escrita oral y no verbal; tiene
proceso implicito; usa el conocimiento profesional y experiencial; es una parte integral
del proceso de ensefianza; altamente contextualizada; y gestiona dilemas. Ademas de
elementos como habilidades de interaccién; poner atencién en el propésito del trabajo
de los profesores; considerar en varios sentidos la retroalimentacion (profesor-alumnos,
alumnos-profesor, alumnos-otros alumnos) la evaluacidn formativa promueve
autoevaluacién y automonitoreo.

Mas adelante se describen las caracteristicas de la evaluacion formativa en
ciencias, pero cabe mencionar que la formativa es el tipo de evaluacion que se promueve
en una ensefianza de las ciencias socio constructivista, y abarca las dimensiones
cognitiva, social, emocional y actitudinal.
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Evaluacion sumativa

La caracteristica principal de la evaluacién sumativa es que se realiza al finalizar un ciclo
de ensefianza vy tiene la funcién de aprobar o certificar el aprendizaje

Bell (2007) asegura que en la década de los 90's, la evaluacién sumativa tuvo
gran auge por la creacién de una amplia gama de formatos que pretendian cuidar la
validez del aprendizaje, tales como. mapas conceptuales; portafolios; enfrevistas;
predicciones y explicaciones; observacién estructurada; auto y coevaluaciones en
diarios, autorreportes, cuestionarios, portafolios; evaluacibn en grupo; evaluacién
computarizada; e incluso actividades de andamiaje.

En un enfoque sociocultural, la evaluacion sumativa debe ser acompariada por la
evaluacién formativa. De acuerdo con Alonso, Gil y Martinez (1996) certificar a un
alumno a través de una calificacidn tiene varios fines: acompafiar a la evaluacién
formativa; estimar los logros que se persiguen en un futuro; dar cuenta de los avances y
limitaciones; y finalmente dar un significado a un nimero ¢ simbolo.

¢ Qué evaluar en la ensefianza de las ciencias para educacion basica?

Hasta aqui se ha descrito lo que significa evaluar y algunos aspectos sobre como llevara
a cabo, pero la literatura también habla de qué se debe evaluar en ensefianza de las
ciencias. Bell (2007) retoma a algunos autores vy realiza un resumen con los aspectos
que deberian ser evaluados en la ensefianza de las ciencias:
1. Lanaturaleza de las opiniones que tienen los estudiantes sobre la ciencia;
2. Conocdimiento y habilidades cientificas a través de procesos de investigacion
similares a los que emplean los cientificos;
3. La naturaleza cambiante del conocimiento cientifico que se adquiere de una
investigacion,
Las reglas de practicas aceptadas que guian las practicas cientificas;
Conocimiento de significados y antecedentes de la disciplina cientifica; y
Disposiciones de aprendizaje (habitos de la mente), que se relaciona con algunas
actitudes como flexibilidad, reciprocidad, curicsidad, cooperacién, participacion,
responsabilidad, etc.
En resumen, la respuesta a qué se evalla es. conocimientos, habilidades
procedimentales y actitudes hacia la ciencia. Los enfoques de la ensefianza de las
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ciencias se han ido haciendo mas sofisticados de modo gque existen una cantidad de
caracteristicas que los distinguen. En seguida se presentan algunas caracteristicas
importantes sobre la evaluacién de los aprendizajes en la ensefianza de |as ciencias bajo

este enfoque.

Caracieristicas de la evaluacion de los aprendizajes en la ensefianza en ciencias

Una de las caracteristicas relevantes sobre la evaluacién en ciencias bajo una tradicién
sociocultural, de acuerdo con Alonso etf. al. (1996) es que la evaluacion es instrumento
de aprendizaje que orienta e impulsa el trabajo en aspectos conceptuales,
procedimentales y actifudinales, con respecto a criterios y logros explicitos. Esta
acompafiada de observacidbh y promocién de procesos de autormregulacidon y
autoevaluaciébn de los estudiantes y cuida el impacto afectvo con respecto a la
valoracion de las acciones. Esto promueve nuevas formas de evaluacion del desempefio
tanto dentro como fuera del aula.

Muchas de las acciones de evaluacion de los aprendizajes son realizadas en el
aula, pero también hay otras que son realizadas fuera del aula. La evaluacion de los
aprendizajes en ciencias en el socio constructivismo se dirige con mayor énfasis a la que
se realiza en el aula, debido a que dirige la atencién hacia la interaccién en el aula como
punto central para la evaluacion formativa (Bell y Cowie 2001). Y al centrarse en la
interaccion y en el aprendizaje tanto individual como colectivo, se generan normas y
practicas sociales con un significado pUblico, que podrian situar a los estudiantes como
generadores de conocimientos y para ello se les debe dar conocimiento y autoridad
sobre su aprendizaje, esto implica mayor libertad vy creatividad para trabajar (Cowie,
2011). Por lo tanto, se requieren nuevas formas de trabajo y nuevas formas de
evaluacion que permitan observar el desempefio y practicar la autorregulacion. A
continuacion se describen el rol tanto de los profesores como de los alumnos para lograr
una evaluacién de los aprendizajes adecuada a un enfoque sociocultural.

El papel del profesor en la evaltiacién

Cowie (2011), asegura que el aprendizaje cientifico de los estudiantes se relaciona con
el aprendizaje del contenido cientifico, los procesos cientificos y las formas en que la
ciencia se relaciona con su vida cotidiana. Para ello es fundamental el papel del profesor
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en la ensefianza y en la mediacidon de los aprendizajes de los alumnos. En seguida se
enlistan caracteristicas del profesor necesarias para que promueva el aprendizaje
cientifico, de acuerdo con Cowie (2011) y Harlen (2010):

Actividades bien informadas. Los profesores necesitan comprender claramente
el tema que van a desarrollar; la progresion de lasideas y habilidades para lograr
las metas del aprendizaje de los estudiantes; los caminos que los estudiantes
probablemente tomaran en este desarrollo; informacion real acerca de las ideas
de los estudiantes; y una diversidad de estrategias para poder reconocer el punto
de desarrollo alcanzado por sus estudiantes.

Conciencia de las creencias y concepciones sobre la ensefianza y la evaluacion.
Esto permitird que los maestros sean capaces de reflexionar con respecto a las
reacciones de ellos mismos ante las respuestas de los estudiantes y si esto abre
0 restringe la participacion. En consecuencia, permite ver las oportunidades de
aprendizaje que les dan a sus alumnos mediante la interaccidén para lograr la
meta.

Objetivos v metas de aprendizaje precisas. Existen diferentes formas de
comprension de las metas de aprendizaje expresados en diferentes grados de
especificidad. Los objetivos especificos deben incluir la comprension del cdmo
llevaro a cabo, considerar que las habilidades se iran desarrollando a lo largo
de las lecciones en distintos contextos y el tipo de evidencia que habra que
recoger.

Recoleccidon de evidencia de aprendizaje. Esta se recoge con base en el objetivo
de aprendizaje y puede ser de diferentes fuentes como, observacidn, respuesta
a preguntas, discusiones, enfrentamiento de ideas, trabajos escritos, etc.
Retroalimentacién. Ademéas de tener un impacto cognitivo tiene un impacto
afectivo y ésta se da con base en los criterios de evaluacion gque dependen de
la meta de aprendizaje. Hay distintos niveles de retroalimentacion que van desde
marcas escritas o comentarios orales simples hasta preguntas reflexivas orales
o escritas. El proposito de la retroalimentacion es brindar informacion clara a los
estudiantes sobre su progreso, para que sepa qué hacer y avance en direccidon
correcta (ideas y actividades de andamiaje como preguntas abiertas que
permitan comprender las explicaciones de los estudiantes). Se deben evitar
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comentarios superficiales y manejar metas de aprendizaje relativas a cualidades
como aseo U ortografia.

* Reporte de desempefio individual o grupal. La comunicacion de resultados de
aprendizaje se puede dar de diferentes formas y a ciertos tiempos: se pueden
reportar de manera individual las pruebas o test, se puede dar un resumen de
evidencia de actividades regulares o una combinaciéon de ambas, siempre y
cuando se tenga una claridad en los criterios de evaluacién y en la meta de
aprendizaje.

Con respecto a este ultimo punto, la evaluacién sumativa debe acompafiar a la
evaluacién formativa para dar cuenta del nivel o grado de avance al final de un ciclo, con
base en la meta de aprendizaje y los criterios previamente establecidos.

Por tanto, el profesor debera hacer un trabajo arduo de interpretacion de
informacién y definir el uso. Ante ello, deben ser capaces de identificar y comunicar sus
metas de aprendizaje y criterios de calidad a lo largo del proceso de evaluacion
(Torrance, 2007).

Ef papel de los estudiantes

Cowie (2011) asegura que los principios de la evaluacién formativa convergen con las
visiones socioculturales del aprendizaje, poniendo de relieve la necesidad de considerar
a los estudiantes como participantes activos e intencionales en las practicas de
evaluaciéon en el aula. Involucrar a los alumnos en su propia evaluacion, significa que
ellos mismos podran identificar las necesidades para seguir progresando sin necesidad
de que el profesor se lo diga. La evaluacion sera un monitoreo constante hacia ellos
mismos, tomar la responsabilidad de su propio aprendizaje y tomar sus propias
decisiones, y ademas deberan ser conscientes de los criterios para realizar su trabajo
(Harlen, 2010).

Es a través de la participacion como los estudiantes obtienen una comprension
general de las ideas importantes de la ciencia. La interaccién social tiene el papel de
llegar a la comprension, donde los estudiantes expresen sus ideas y reflexionen (Harlen,
2010), mas adelante se lograra el desarrollo de habilidades y actitudes.

Existen algunas formas en que los alumnos se hacen participes de la evaluacion:
una es la co-evaluacidén mediante la interaccién con los compafieros para reconocer las
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fortalezas v las debilidades y aportar al aula desde la propia experiencia (Harlen, 2010).
Otra forma es la autoevaluacion que intenta crear conciencia sobre los avances en el
aprendizaje y generar cambios con respecto a los errores. Ambas, acompafiadas de

monitoreo y retroalimentacion promoveran la autorregulacion.

Trabajo en la interaccion maestro-alumno

La evaluacion en ciencias se encuentra implicada en las cuestiones de confiabilidad y
validez, y algunos aspectos se encuentran relacionados con la interaccidn maestro-
alumno. Bell (2007) y Cowie (2011) presentan una serie de caracteristicas relacionadas

con el desarrollo de una evaluacion desde una perspectiva sociocultural;

« \Validez cultural. Se debe tomar en cuenta las caracteristicas socioculturales de
los estudiantes, sobre todo en grupos heterogéneos; méas alld de las
preocupaciones por el lenguaje se deben considerar las caracteristicas
contextuales.

¢+ Procesos de metacognicidon profesor-alumno. Es criterio de calidad para
evaluacién formativa, pues esta se puede ver como un proceso social que
contribuye a la construccion y reconstruccion de la identidad publica de los
estudiantes como competentes 0 no, como aprendices y conocedores de la
ciencia a corto o largo plazo. Estos procesos de metacognicién contribuyen a
definir lo aprendido, qué se considera importante aprender, cémo aprender y la
importancia del contexto.

+ Motivacion de los estudiantes hacia el aprendizaje. Cuando los estudiantes
persiguen metas de aprendizaje y buscan la comprension, tienden a considerar
la evaluacién como una responsabilidad conjunta maestro-alumno. El papel del
profesor sera la principal y mayor fuente de retroalimentacion del aprendizaje.

+ |Integridad. Se trata de fortalecer la confianza en las relaciones y se considera
parte importante de la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion. Se pone en
juego la honestidad y se mira al profesor como un ejemplo. Al confiar, el trabajo
se vuelve mas fluido y surgen nuevas formas de retroalimentacién disminuyendo
directamente el impacto afectivo.

+ Equidad. La teoria sociocultural sobre ensefianza de las ciencias pone énfasis
en la equidad, que implica distintas oportunidades de aprendizaje, reconociendo
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la diversidad de formas de saber y hacer de los estudiantes; importa que los
alumnos tengan una variedad de oportunidades para demostrar lo que saben.
Se promueve la amonia entre estudiantes y profesor a través de una ensefianza
diferenciada.

+ Manejabilidad. Se refiere a una vida escolar ocupada de maestro y alumno, a un
estilo de trabajo arduo.

¢ Fidelidad y divulgacion. Se debera escuchar a los estudiantes incluso las
pequefias discusiones en grupos pequenios y fratar de entenderlos, y utilizar esa
informacion.

+« Autentcidad. Se refiere a tareas relacionadas con contextos reales, complejas,
gue impliguen trabajo colaborativo, criterios explicitos, pone en juego diferentes
conocimientos y habilidades para argumentar y hacer; involucra procesos de
metacoghicion y reflexidn con autoevaluacion.

En una perspectiva sociocultural la evaluacion es esencialmente interactiva; por lo tanto,
la construccion del conocimiento se hace en forma colectiva. Ese conocimiento se
distribuye y se comparte entre los miembros de una comunidad por medio de procesos
cognitivos individuales y sociales.

Sanmarti (2010) agrega que la evaluacidh es formadora, promueve
autorregulacion tanto de la ensefianza como del aprendizaje. De esta manera se ve un
proceso donde se ensefia, se aprende y se evalla, un proceso de aulo-socio-
construccion del conocimiento.

Segun Anderson (2007), una jimitacién de la tradicién sociocultural es que no ha
tenido suficiente influencia ni en la politica ni en la practica, pues implica tiempo y un
cambio profundo en la metodologia, la sociedad y la cultura. Dentro de las bondades, el
autor dice que ayuda a llenar algunas lagunas del cambio conceptual; atiende el impacto
emocional ademas del afectivo y estudia las diferencias culturales, por su naturaleza

comprensiva.
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2.3 Reflexiones sobre la evaluacion en ciencias naturales

Este capitulo ha dado a conocer la evolucion de la ensefianza de las ciencias a través
de distintos enfoques o tradiciones de ensefianza: modelo de recepcidn del aprendizaje,
cambio conceptual, y socio-constructivismo. Como se puede observar en el siguiente
esquema, cada enfoque es un avance respecto al anterior y hay cierta continuidad en
las concepciones de la evaluacidon y sus componentes en cada uno de los enfogques de

ensefianza.

Conductismo
Modelo Transmisidn- Recepcidn

Constructivismo

Individual
Tradicion Cambio Conceptual

Constructivismo Social
Tradicién Saociocultural

* Ciencia construida e
inamovible

* Aprendizaje por asimilacion de
conceptos (no construccidn) y
memarizacidn

* Evaluacién de resultados
finales (sumativa).

* Uso de instrumentos de
evaluacidn objetivos, verificar
aciertos o errores.

* El conocimiento esta listo para
transmitirse

* Ciencia es un dialogo tedrico
con la naturaleza.

* Aprendizaje focalizado en el
cambio de concepciones
preinstruccianales de los
alumnos por concepciones
cientificas.

* Evaluacion del desempefio
(formativa): retroalimentacion de
concepciones y habilidades
procedimentales individuales,
para promover el desarrollo
conceptual.

* Promueve |a autoevaluacion y
con ello la autorregulacion del
aprendizaje.

* Uso de instrumentos como
pruebas, entrevistas clinicas,
resolucidon de problemas.

* Uso del dialogo y uso del
conflicto cognitivo para la
construccion y produccion de
conacimiento individual.

* Ciencia es considerada como
un discurso comunitario yun
acto de produccion cultural.

* Importancia de la interaccidn
maestro-alumnos.

* Importancia equitativa del
individuo y del colectivo.

* Aprendizaje, cambios en la
lengua y en la practica cultural-
hacer ciencia.

* Aprendizaje pasivo receptivo.
Formal e informal.

* Procesos de aculturacion y
desarrallo de identidad.

* Evaluacién coma instrumento
para conocimientos, habilidades
procedimentales y actitudes.

* Evaluacion formativa: qué, por
qué y como se aprende.

* Evaluacion sumativa: dar
sentido a las calificaciones.

* Retroalimentacion: actividades
de andamiaje para
autorregulacion y procura
impacto afectivo.

* Practica de la autorregulacion
mediante co y autoevaluacién.

* Procesos metacognitivos.

* El conocimiento se construye
de forma colectiva.

Figura 3. Esquema con sintesis
ensefianza de las ciencias.

de las caracteristicas de evaluacion en los distintos enfoques de
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Este esquema permite visualizar que la evaluacion en la ensefianza de las ciencias se
ha hecho mas sofisticada con el paso del tiempo, es decir, contiene una mayor cantidad
de elementos en aspectos finos que se encuentran cada vez mas relacionados con la
ensefianza y el aprendizaje.

La evaluacidn en una perspectiva sociocultural representa retos para los
involucrados en el proceso de ensefianza y aprendizaje, particularmente para los
maestros, quienes se encuentran al frente de la ensefianza. La evaluacion formativa,
entendida como un proceso, debe ser visualizada desde el momento de planeacion de
una clase, esto contribuira a observar las progresiones del aprendizaje. También se
requiere disefiar una ensefianza diferenciada que ademas de clarificar las metas de
aprendizaje, promueva la equidad en aula, tomando en cuenta las diversas formas de
desempefio de los alumnos, esto a su vez reduce el impacto afectivo negativo y motiva
a seguir aprendiendo. Ejercitar la evaluacidén mediante la coevaluacién o la
autoevaluacion promueve también que el maestro sea cada vez menos indispensable y
por consiguiente, se practica la autorregulacion.

Otra idea no menos importante, relacionada con la evaluacién, es respecto a qué
se debe ensefiar. Cowie (2011) asegura que los cambios que ha sufrido el curriculum en
ciencias han repercutido en la manera de comprender vy practicar la pedagogia y en la
evaluacidn. Bell (2007) y Cowie (2011) consideran que el curriculo, la pedagogia, la
evaluacién y el aprendizaje estan fuertemente ligados, y que deberian considerarse
juntos en una interaccién dinamica, pues de esta forma la discusion de evaluacion no se
puede separar de la discusion de ensefianza, aprendizaje, evaluacién y curriculum que
han sido considerados interdependientes. Esto contribuiria al desamollo de una visién
constructivista del aprendizaje y ayudaria a vincularlo como parte de |0 social, lo cultural
¥ lo politico.

Duit & Treagus (2003) aseguran que el aprendizaje de las ciencias seguira
evolucionando y se encuentra obligado a seguir caminos tomando en cuenta el trabajo
recormido.
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3. ANTECEDENTES EMPIRICOS

A continuacion se presenta una revision de estudios empiricos en las siguientes areas:
los estudios sobre ensefianza de las ciencias, realizados en México basados en los
estados del conocimiento del COMIE, con finalidad de indagar sobre las principales
tradiciones teéricas y metodologicas de los estudios ensefianza de las ciencias a lo largo
de tres décadas; estudios recientes sobre ensefianza de las ciencias y evaluacion en e
aula para retomar elementos sobre todo metodolégicos para el analisis de esta
investigacion.

3.1 Los estados del conocimiento del COMIE y otras
recopilaciones

Esta revisiébn muestra de manera muy general los distintos acercamientos tedricos y
metodologicos que se han realizado a nivel aula sobre la ensefianza de las ciencias
naturales a lo largo de las Ultimas tres décadas. Para ello se revisaron estudios relativos
a la practica docente, centrando la atencidn en el nivel basico, ya que es el nivel en que
se situa la tesis. La informacion gque se expone proviene principalmente de los estados
del conocimiento del Consejo Mexicano de Investigacion Educatva (COMIE) para las
décadas de 1992-2002 y 2002-2011, y también una recopilacién analitica de Candela,
Carvajal, Sanchez y Alvarado (2012), para la década de 1982-1992, con informacién
para la década de 2002-2011; este analisis parte de la idea de que ensefiar ciencias no
sighifica solo analizar los planes y programas educafivos, sino que requiere la
descripcion de la ensefianza en el aula en distintos contextos. En seguida se presentan

algunas ideas centrales de los estados del conocimiento;

1. Estado del conocimiento de 1982-1992, realizado por Ledn et al. (1995). Por un
lado se enconfraron estudios que buscaron entender redes de relaciones y
significados socialmente construidos a partir de la perspectiva de los sujetos. Por
otro lado, se encontraron estudios que también se preocupaban por comprender
el significado construido desde la perspectiva de los sujetos, pero con la intencion
de incidir en la realidad para modificarla. En esta década hubo gran énfasis en
aquellos estudios que observaban la cotidianidad de las practicas de ensefianza
y aprendizaje de las ciencias, tomando en cuenta la perspectiva y significacién
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de los sujetos, es decir, mediante una perspectiva sociocultural. Esto construyd
una base fundamental para el desarrollo de investigacidon cualitativa en México.

Estado del conocimiento de 1992-2002, coordinado por Lépez y Mota (2003). Se
encontraron tres grandes grupos de estudios: el primero sobre estrategias
didacticas para las ciencias naturales; el segundo sobre procesos de ensefianza
y aprendizaje con elementos sociales y culturales, incluyendo investigaciones
etnograficas; y el tercero sobre las concepciones de los profesores sobre dencia
y aprendizaje que impactan la practica docente. Hasta este punto no se
menciohan trabajos que relacionen ensefianza de las ciencias y evaluacién en
hinguno de los grupos. Sin embargo, en este estado del conocimiento hay un
apartado sobre evaluacion de los aprendizajes, sobre todo con precisiones
cohceptuales de la nocién en el ambito educativo tomando en cuenta los
diferentes métodos y tipos de evaluacién de los aprendizajes utilizados en el aula.
Describe también como ha sido la evaluacion de los aprendizajes en gran escala
y s& mencionan algunas tendencias en los tipos de instrumentos utilizados para
evaluar ciencias. Asi mismo, aseguran gue es hecesario ampliar las evaluaciones
formativas en el aula, y lo relacionan con la organizacién de un ambiente sano
para el aprendizaje, asi como la comunicacion de los resultados de sus
evaluaciones cotidianas.

Estado del conocimiento de 2002-2011, realizado por Avila et al. (2013). Se
encontraron estudios con enfasis en el docente, los estudiantes vy los procesos
de interaccidn en aula. Se encontraron dos aproximaciones metodolégicas
principales: la primera es el enfoque sociocultural (etnhografico), que ha tenido
cohtinuidad a lo largo de tres décadas; la segunda aproximacion es un enfoque
cognitivo referido al cambio conceptual, desarrollado con mayor fuerza en esta
década. Ademas de la clasificacion por aspectos del proceso educativo y la
distincién de la aproximacion metodoldgica, se realizé ofra clasificacion por
hiveles: educacidn basica (preescolar, primaria y secundaria), media superior
(bachillerato); y superior.

A diferencia de los estados del conocimiento precedentes 1982-1992 y 1991-
2002, en la década 2002-2011 se encontré uha buena cantidad de estudios en
preescolar, scbre el disefio de secuencias didacticas para la ensefianza y
aprendizaje de las ciencias que contribuyen al trabajo en aula y a la formacion de
profesores con enfoques de aprendizaje situado y comunidades de aprendizaje.
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Enlo gue respecta a nivel de primaria, la mayoria de los frabajos se focalizan en
los alumnos y su construccion del conocimiento cientifico, mientras que en el
nivel de secundaria, el mayor énfasis ha sido el estudio de las concepciones
cientificas del docente. En esta década tampoco se encontraron estudios sobre
evaluacion en el aula en relacidn con la ensefianza de las ciencias.

Los estudios mas recientes desarrollados en México, aun con distintas metodologias,
permiten mirar lo gque sucede en el aula en la ensefianza de las ciencias. Esta revision
de los estados del conocimiento muestra las investigaciones sobre la practica docente
en ensefianza de las ciencias en un contexto mexicano a lo largo de 30 afios, y ayuda a
mirar un panorama general del tema para comprender las distintas tradiciones tedricas
y metodolégicas, y sus Usos.

Llama la atencion que en tres décadas de estudios de practica docente en las
ciencias naturales, no se hayan reportado de manera especifica estudios afines con las
practicas de evaluacién en aula en ciencias. Estainformacion permite observar el terreno
que se pisa para esta investigacion.

3.2 Estudios recientes y relevantes sobre la ensefianza de las
ciencias

Con la finalidad de indagar mas de cerca la gama de estudios sobre ensefianza de las
ciencias, se realizd una revision de estudios no solamente en México, encontrando o
siguiente:

Algunos estudios tratan de incidir en la practica de los docentes. Dos de ellos
centrados en los docentes y suinteraccién conlos alumnos. El primero es el de Callahan
& Dopico (2016), gquienes proponen el disefio de actividades con interacciones
educativas para analizar cuatro dimensiones del proceso coghitivo: conocimiento factual,
conceptual, de procedimientos y metacognitivo, para identificar las oportunidades que se
dan a los alumnos al aplicar los conocimientos cientificos de manera personal, y por otro
lado, las necesidades de formacidon del profesorado. El segundo estudio, de Lupidn,
Lopez-Castilla, & Blanco-Lépez, (2017), explora las opiniones y reflexiones de cuatro
profesores de ciencias sobre las competencias cientificas, dentro de un programa de
capacitacion docente, considerando aspectos como competencia cientifica y ensefianza
basada en el contexto; el profesor y su entorno profesional; implementacion en el aula,;
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desarrollo de la unidad docente; y evaluacion. Encuentran formas en que se pueden
mejorar las competencias cientificas, en un enfoque basado en el contexto.

Un estudio méas que ha tratado de incidir en la préactica, pero que se enfoca en el
razonamiento cientifico de los alumnos, es el de Ribeiro y Nieto (2008), quienes a través
de un disefio cuasi experimental aplicaron actividades metacognitivas a alumnos de
primaria durante cuatro meses, valoraron las posibilidades de promover la mejora de
destrezas de pensamiento por medio de actividades y orientaciones desde un marco de
metacognicion, encontrando cambios positivos en el grupo experimental mas que en el
grupo control.

Por otro lado, se encontraron otros estudios que, en lugar de tratar de incidir en
las practicas docentes, intentan comprenderlas desde el andlisis cualitativo de la
interaccion en aula. El primer estudio es el de Mares, Guevara, Rueda, Rivas & Rocha
(2004), quienes analizaron |os niveles de interaccidn a través de las actividades que las
maestras proponen a alumnos en 4°, 5° y 6° de primaria en clases de ciencias naturales.
Filmaron y registraron una sesidén de cada grupo y tomaron evidencias de las actividades.
Encontraron patrones de interaccién con dos caracteristicas: las maestras organizaron
sus actividades con base en los planes y programas; vy la manera de interactuar de las
maestras con sus alumnos promovio la lectura, la escucha vy la repeticion de informacion,
pero descuidaron actividades analiticas y experimentales.

Otros estudios relacionados con lainteraccién enaula, cualitativos en perspectiva
sociocultural, son los de Antonia Candela y su equipo de trabajo del Departamento de
Investigaciones Educativas (DIE), quien, como ya se ha mencionado, ha desarrollado
una linea de investigacién relevante sobre el andlisis del discurso vy la ensefianza de las
ciencias desde el conocimiento compartido. De esta manera, ha explorado el
razonamiento de los alumnos en las clases de ciencias (Candela, 1990); ha analizado la
manera en que el conocimiento se construye en el aula con base en la interaccién de
maestros con sus estudiantes a través de un discurso (Candela 1993, 1996), y la manera
en que dicho conocimiento va sufriendo transformaciones a través de diferentes
situaciones didéacticas {(Candela 1995, 2006). Asi mismo, se ha han explorado las
practicas discursivas y la relacion que guardan con la calidad educativa (Candela, 1999)
y se han analizado los modos de representacion y géneros en las clases de ciencias
{Candela, 2001).

También se ha encontrado que, desde una metodologia cualitativa y un enfoque

etnografico multimodal, se han explorado saberes docentes con casos de alumnos con
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necesidades especiales (Naranjo & Candela), y se ha descrito en detallada la manera
en que los alumnos participan en las clases de ciencias naturales (Naranjo, 2009).

Finalmente, se encontrd un libro de Candela, Naranjo y De la Riva (2014), que
ha sido util para brindar apoyo a la practica de profesores de educacion basica en la
ensefianza de las ciencias. Esta obra recupera la experiencia de los estudios anteriores,
pohiendo especial énfasis en las actividades experimentales en el aula desde una mirada
sociocultural, brindando ejemplos contrastantes de interaccidon para mostrar diferentes
formas de construir el conocimiento cientifico.

De todos los estudios mencionados, los del equipo de Antonia Candela del DIE,
fueron los més Utiles para clarificar aspectos teéricos y metodolégicos de la ensefianza
de las ciencias a través de las acciones y practicas discursivas de |os profesores. Estos
estudios se ven referenciados con mayor frecuencia en la metodologia y en los
resultados del analisis de este trabajo.

3.3 Estudios recientes sobre practicas de evaluaciéon vy
ensenanza de las ciencias

Dentro del campo de investigacién sobre evaluacidn en la ensefianza de las ciencias
naturales a nivel global se encontraron tres principales perspectivas sobre la manera de
abordar las préacticas de evaluacidén: la primera, es una perspectiva normativa; la
segunda comresponde a una perspectiva combinada entre la nomatividad vy la
significacidn desde los sujetos; y la tercera perspectiva corresponde a acercamientos
intensivos e ideograficos retomando el trabajo y significacion desde la perspectiva de los
sujetos.

Perspectiva nommativa

Tiene como base lineamientos curriculares y tedricos sobre evaluacién y politica
educativa que destacan la implementacion y seguimiento de la evaluacion (formativa ) en
las clases de ciencias, en general para nivel basico. Se encontraron estudios con
distintos propésitos y metodologias que utilizan una variedad de instrumentos para la
recoleccién de datos.

Algunos centrados en las practicas de los profesores son |os siguientes: Sherman
y McDonald {2016} llevaron a cabo un estudio en que analizan el apoyo que brindan los
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profesores (retroalimentacion) a partir de diferentes escenarios de aula con base en un
marco de practicas de evaluacién; Tomanek, Talanquer, & Novodvorsky (2008) centran
la atencién en analizar el razonamiento de los profesores al evaluar a sus alumnos,
mediante un marco de analisis previamente establecido.

De estudios centrados en lineamientos curriculares y de politica se encuentra uno
de Towndrow, Tan, Yung & Cohen (2010), que analizaron el desarrollo profesional de
los profesores en sus aulas en conjunto con sus alumnos con base en una politica de
evaluacion, pues consideraron que la reforma de evaluacion ha sido un motor en el
desarrcllo profesional de los profesores. Por otro lado, se encuentran investigaciones
que resultaron de procesos de implementacién de marcos especificos de evaluacién
formativa en aula, en periodos largos, como Hondrich, Hertel, Adl-Amini & Klieme (2016);
Forbes, Sabel, & Biggers (2015); Albion & Spence (2013); y Heredia, Furtak, Morrison &
Renga (2016). En este sentido otros utilizaron hemramientas metacognitivas
consideradas como parte de la evaluacion, como es el caso de los estudios de Vazquez,
Aponte, Manassero & Montesano (2016);, Wagaba, Treagust, Chandrasegaran, & Won
(2016}, Box, Skoog & Dabbs (2015); Kloser, Borko, Martinez, Stecher, & Luskin (2017);
y Hrin, Milenkovi¢, Segedinac, & Horvat {2017). Otros estudios, como los de Sabel,
Forbes, & Zangori (2015); Campbell, & Evans (2000); y Sato, Wei, & Darling-Hammond
(2008), analizaron resultados de las practicas de evaluacién a partir de cursos de
actualizacién docente.

La mayoria de estos estudios incluyen propuestas innovadoras para la evaluacion
formativa en aula con el propésito de incidir en las préacticas docentes vy proporcionar
herramientas basadas en marcos especificos de evaluacién para apovar la labor
cotidiana.

Perspectiva combinada entre nommatividad y significacion del trabajo de los sujetos

La segunda perspectiva incluye investigaciones que parten de lo normativo, es decir, los
lineamientos curriculares y/o tedricos sobre evaluacion, pero que también mira de alguna
la significacion del trabajo de los sujetos (profesores y alumnos). En esta perspectiva se
encuentra una variedad de estudios cualitativos con diferentes acercamientos, sobre
todo con métodos de cobservacion, entrevistas, grupos focales, uso de instrumentos
reflexivos y aplicables para clases de ciencias.
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Se localizaron estudios basados en la observacion de la interaccion maestro-
alumnos que analizan las practicas informales de evaluacion en aula y su relacién con
el aprendizaje de los alumnos a partir de un marco especifico de evaluacién formativa
informal como Ruiz-Primo & Furtak, (2006), que exploran las formas de obtener
informacién sobre el aprendizaje de los alumnos a través de evidencia oral, escrita,
grafica, practica y no verbal Ruiz-Primo (2011); y que procuran el analisis de secuencias
en la evaluacidn formativa informal Furtak, Ruiz-Primo, & Bakeman (2017).

Otros estudios basados en la interaccion en aula como los de Cowie & Bell (1999)
y Bell & Cowie (2001), parten del analisis de las practicas de evaluacion formativa
basadas en la implementacion de un marco epistemolégico particular, para
posteriormente crear modelos a partir de los intereses y las necesidades de los maestros
detectadas en la intervencion.

Por otro lado, hay investigaciones que analizan la interaccidn en aula en lo relativo
a evaluacion, a partir de un modelo tebrico de esta, y que toman en cuenta las creencias,
las concepciones y las practicas de los profesores y la manera en gue se relacionan,
tales como Lyon (2011) y Jane (2013), que hacen uso de observacidn y entrevistas; y
uno que profundiza en casos de estudios como Lyon (2013). Un estudio més que se
incluye en este conjunto es el de Mejia (2012) que, a partir de diferentes fuentes de
obtencién de informacién como cuestionarios, entrevistas semiestructuradas y grupos
focales, trata de describir la manera en que las concepciones se relacionan con las
practicas de evaluacion de los docentes en un contexto especifico.

Finalmente, se encontraron estudios que buscan comprender el trabajo de
profesores con base en un marco tedrico de evaluacion con diferentes propésitos, tales
como: Hartmeyer, Stevenson & Bentsen (2018), quienes analizan los factores y
mecanismos que influyen en los procesos de evaluacion en la ensefianza de las ciencias
en espacios alternos al salén de clase; y Zai & Tai (2015), quienes ofrecen un andlisis
de las practicas de evaluacién y los roles desempefiados por algunos profesores,
focalizando las acciones que llevan a cabo para retroalimentar a sus alumnos y
brindarles apoyo para el aprendizaje.

Perspectiva de acercamientos intensivos

La tercera perspectiva comresponde a acercamientos intensivos e ideograficos
retomando el trabajo y significacion desde la perspectiva de los sujetos (profesores), con
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oportunidad de mostrar las practicas cotidianas de los profesores. En esta categoria hay
estudios cualitativos con enfoque interaccionista simbdlico, como el de Morrissette
(2011), que analizd, junto con los maestros, diferentes aspectos de la practica como
tareas, desarollo profesional, criterios de evaluacion, retroalimentacion y opiniones; y
socioculturales en el caso de Goémez y Jakobsson (2014), quienes exploran las
dimensiones social, cultural e histérica de la evaluacion y subravan el caracter situado
del aprendizaje. En ambos estudios la observacion y la interaccion es cercana y se
trabaja con pocos profesores.

El presente estudio se ubica mas dentro de esta perspectiva, debido a que
pretende observar de manera intensiva lo que ocurre en el aula con pocos sujetos para
encontrar el significado de las practicas discursivas de evaluacion tomando en cuenta
los sujetos de estudio, en este caso dos maestras y sus alumnos. Por lo que el estudio
de Goémez y Jackobson (2014) ha sido el estudic que méas aportd en construccion del
objeto de estudio y contribuy6 a comprender de manera analoga qué significa un estudio
sociocultural de la evaluacion en aula.

Como se puede ver existe una mayor cantidad de estudios que miran las
practicas de evaluacién desde una perspectiva nommativa de la evaluacidn formativa y
esto puede deberse a que, cultural y politicamente hay una tendencia de contribuir a la
mejora de la practica docente en general y a las necesidades mismas de la realidad
observada. No obstante, es una muestra de la importancia que tiene abordar la

evaluacion como objeto de estudio.
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CAPITULO 3. PERSPECTIVA METODOLOGICA

Este capitulo presenta el disefio metodologico de la investigacién, comenzando por la
enunciacion de las preguntas y el objetivo; enseguida la descripcidén del enfoque
metodologico; posteriormente la descripcion del frabajo de campo; y finalmente la

descripcion del analisis de informacion.
1. Preguntas y objetivo de investigacidn

La principal pregunta de investigacién a responder es la siguiente:

¢ Qué caracteriza las précticas discursivas de evaluacion que construyen
docentes y estudiantes en sus interacciones para reconocet los logros

aprendizajes en la asignatura de ciencias naturales?
Para ello se retoman otras preguntas que complementan la pregunta principal:

1. ¢Qué aspectos de los contenidos de ciencias naturales estan en el centro de las
practicas discursivas de evaluacion de las profesoras durante la interacciéon con
los estudiantes en el aula?,

2. iComo se evaluan los logros de aprendizaje de los estudiantes que identifican
las profesoras en las practicas discursivas de evaluacion?

Las preguntas de investigacion especifican el objetivo de la tesis:
Describir y comprender fas practicas discursivas de evaltacion de los aprendizajes de fa

asignatura de ciencias naturales, realizadas durante la interaccion cotidiana, por dos
maestras de primarnia de sexito grado en conjunto con sus alumnos.
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2. Enfoque metodolégico

Este trabajo se lleva a cabo desde una metodologia cualitativa con un enfoque
sociocultural y etnhogréfico, y también insertado en el campo de la didactica de las
ciencias naturales. Se pretende explorar, describir y sobre todo comprender las practicas
discursivas de evaluacidon que dos maestras de sexto grado de primaria llevan a cabo en
conjunto con sus alumnos durante la interaccion cotidiana en aula, en la asignatura de
las ciencias naturales.

A continuacion, una justificacion sobre el enfoque metodolégico con gue se
aborda el estudio y la manera en gue se relaciona con la didactica de las ciencias
haturales.

2.1 Estudiar las practicas desde un enfoque sociocultural

Al estudiar las practicas de evaluacion desde una perspectiva sociocultural y etnografica,
de acuerdo con Rockwell (2009), se pretende reconstruir los aspectos no documentados,
recuperar lo cotidiano v lo oculto de una realidad escolar (social) en una construccidén de
caracter descriptivo de los datos recolectados en el trabajo de campo.

Llevar a cabo un estudio de esta naturaleza implica indagar un fenémeno con
una mirada abierta y sin preconcepciones elaboradas, tratando de describir lo “que se
hace” en vez de lo que “se debe hacer’. En este caso, indagar las practicas de
evaluacion, que dos maestras de primaria realizan en conjunto con sus alumnos en sus
aulas, de manera cotidiana en las clases de ciencias naturales a traves del discurso.

De acuerdo con Erickson (1989), este enfogue de investigacion cualitativo
también es nombrado como interpretativo, pues implica describir los significados
inmediatos y locales de fas acciones desde el punto de vista de los actores a traves del
investigador; lo anterior se logra mediante la indagacidn de procesos sucesivos de
interpretacion de la evidencia empirica recolectada, por parte del investigador. Esta
interpretacién se puede lograr mediante un andlisis detenido de detalles sutiles de
conducta vy significado de la interaccidn social cotidiana, en el marco de un contexto
social mas amplio, dentro del cual tiene lugar la interaccion cara a cara (p.199). Por lo
tanto, para que el investigador pueda identificar significados que para los sujetos tienen
sus acciohes, en este caso discursivas, se requiere gque describa de una manera amplia
y precisa lo que esta ocurriendo en ciertas situaciones especificas y, en este proceso ir
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interpretando en distintos momentos para lograr una comprension. Rockwell (2009)
agrega que la interpretacién no es un momento final, sino un proceso continuo e
ineludible que se apoya de una perspectiva que contribuye a valorar y reconocer el
analisis. En este caso, se uliliza la perspectiva sociocultural del aprendizaje para
enmarcar al analisis de datos provenientes de aulas escolares.

Debido a que el objeto principal de esta investigacion son las practicas
discursivas de evaluacion en aula, la unidad de analisis es la accion (Erickson, 1989) y
se tratard de conceptualizar el concepto mediante la descripcidon de distintas
caracteristicas.

Goffman (1970), considera la accibnh como actvidades o hechos
consecuenciales, y problematicos, emprendidos en un determinado momento, y que
puede darse en distintos grados dependiendo del interés de los mismos actores. La
caracteristica de problematico significa salir de la rutina cotidiana, que implica resolver
una situacién en un momento determinado donde se aceptan riesgos y consecuencias.
En este mismo sentido, Frank v Jewit (2001), consideran la accidn como algo que los
sujetos realizan motivados y que suele ser significativo para ellos, y en el ambito
educativo, se pueden encontrar en los alumnos o profesores preocupados por un
aprendizaje particular, en sus aulas y dentro de un entorno institucional.

Tomando en cuenta las caracteristicas que describen tanto Goffman (1970) como
Frank y Jewit (2001), la accién se puede considerar como actividades problematicas que
tienen una secuencia -es decir, un antes y un despues-, realizadas por actores motivados
e interesados en un objetivo, en un momento y un lugar determinado.

Sin embargo, esta definicién conduce a ofro concepto relacionado, la accidn
situada, que a su vez pertenece a la accion social. Para Erickson (1993) la accion social
se distingue del comportamiento social, debido a que la accién social se orienta a lo gque
los actores estan realizando en el lugar de la accién, pero también en lo que los demés
hacen fuera de ese lugar en concreto (contexto), es decir, donde hay interaccion, por
gjemplo, entre un profesor y sus estudiantes. El momento donde ocurre la interaccidn
social, ha sido definido por Goffman (1981) como encuentro, que tiene lugar en cualquier
ocasion en que un conjunto de individuos se encuentre en presencia mutua. En este
proyecto el encuentro se da en el aula, en las clases de ciencias naturales. Para Erickson
(1993) la frontera entre el interior del encuentro y el mundo exterior no es impermeable,
es decir, las influencias del mundo exterior penetran en el interior del encuentro. Por

tanto, fa accion que se desarrolfa dentro del encuentro tiene vida propia, es, al menos en
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parte, inmediatamente social; se trata de la accion situada en su localizacion inmediata.
{p.327). En este sentido, para Frank y Jewit (2001) la accidn situada tiene lugar en
contextos especificos, ubicada en entornos particulares y en historias especificas tanto
a hivel macro, como nivel micro; asi mismo se involucra un entramado de relaciones
sociales, de influencias multiples vy de distinto tipo. En el caso de la accién situada en el
contexto del discurso natural, que es lo que compete en esta investigacion, Candela
(1999) retomando la idea de Edwards y Potter, asegura que en el analisis del discurso
se considera tanto el contenido informativo como la accidn que se lleva a cabo en un
contexto de aula.

De esta manera, la accién social (que incluye la accién situada) forma parte de
las practicas sociales, en este caso de las practicas de evaluacion, focalizadas en el
discurso propio de la interaccién social del docente y los alumnos en el aula. Asi, el
discurso es una accién social que hace y dice cosas (Candela 1996), y “el habla es una
accion situada en un contexto discursivo y que es, por tanto, una construccion situacional
que varia segun el contexto de la interaccidon y que realiza acciones sobre quienes
participan en un contexto” (Candela 1999:24). En estas acciones de este decir y hacer
cosas, hay instrumentos mediadores como el lenguaje verbal y no verbal (Wertsch,
1993), que ayudan a comprender los significados que tienen dichas acciones para los
actores.

A continuacién, se retoma el papel del lenguaje y ofros elementos como la
ensefianza, el aprendizaje v la evaluacion, con la finalidad de discutirlos desde la
perspectiva sociocultural. En el capitulo dos se describen de manera mas extensa estas
ideas.

2.1.1 Ef papel del lenguaje en la interaccion en el aula

Como va se ha dicho el lenguaje forma parte del discurso del aula y dicho lenguaje puede
ser verbalizado o ho, es decir, que el habla, los silencios, los gestos o expresiones de
los actores forman parte del lenguaje. Desde una mirada psicolégica y de acuerdo con
Wertsch (1993), una de las principales caracteristicas de la teoria sociocultural, es su
focalizacion en la accién humana y en el uso de herramientas mediadoras como el
lenguaje, pues se trata de un instrumento cultural para el aprendizaje que ayuda a mirar
los modos de pensar y los patrones sociales de interaccién.

62

about:blank

11/02/2021 08:14 p. m.



Firefox

73 de 200

En este sentido, Frank & Jewitt (2001) aseguran que el lenguaje es un mediador
¥y un modo de accién entre el sujeto (maestra o alumnos) y el objeto (objetivos
particulares de aprendizaje). Por esta razén el lenguaje también es una accicn mediada.
Y es a través de la observacion como se puede mirar la manera en que los procesos de
accion mediada (que involucran el lenguaje) transforman los objetos, y de esta manera
se puede descubrir cdmo la accidn se relaciona con otros procesos como el aprendizaje
y la ensefianza.

Mercer y Howe (2012), retoman la definicidon de Vygotski sobre el lenguaje,
descrito como una herramienta cultural para el desarrollo y el intercambio de
conocimientos entre los miembros de una comunidad o sociedad, y como una
herramienta psicoldgica para estructurar los procesos y el contenido del pensamiento
individual. De esta manera, la adquisicion y el uso del lenguaje transformarian el
pensamiento de los nifios. Asi, Mercer y Howe (2012) aseguran gue, desde una
perspectiva sociocultural, se considera que la adguisicion del lenguaje y su uso tienen
un efecto profundo tanto en el pensamiento colectivo como en el individual; y que una
de las fortalezas distintivas de la teoria sociocultural es que explica no solo cémo los
individuos aprenden de la interaccidén con los demas, sino también cémo se crea la
comprension colectiva a partir de las interacciones entre los individuos.

Como se puede ver, Mercer y Howe (2012), Frank & Jewitt (2001), y Wertsch
{1993) coinciden en el reconocimiento del lenguaje como una accion mediadora, o bien
una herramienta de mediacion cultural para el pensamiento y la accion expresado en las
practicas cotidianas.

Por lo tanto, en este proyecto el lenguaje se considera como una herramienta
cultural y como acciones de mediacién a lo largo de los procesos de ensefianza, de
aprendizaje y de evaluacion, pues es mediante el lenguaje en que los docentes y los
alumnos valoran, juzgan, autorizan, acuerda, y desacuerdan las ideas, descripciones,
explicaciones y argumentos con respecto a los contenidos planteados en las clases de

ciencias naturales.

2.1.2 La ensefanza

De acuerdo con Nespor (2002), la ensefianza son las acciones que ocurren cuando
maestro y alumnos se relacionan directamente, en este caso, se trata de la relacidn que
tienen un maestro con sus alumnos para trabajar contenidos de las ciencias naturales.
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“Se produce en circunstancias particulares y concretas de la practica de un profesor con
un conjunto especifico de alumnos en un momento determinado” (Erickson 1989:222).
Ademas, se vinculan con cohocimientos, tiempos y espacios que se relacionan e influyen
en el aula (Nespor, 2002). De modo gque la ensefianza tiene distintas dimensiones:
histdrica, geografica, social y cultural.

Por otro lado, Anderson (2007) asegura que en el proceso de ensefianza se
incluyen el dominio del lenguaje y las practicas culturales incrustadas, que se reflejan en
la comunicacion e interaccidn entre maestro y alumnos, nutriéndose de las diferencias
sociales y culturales. Por lo tanto, la ensefianza es concebida como colectiva; a través
de la interaccidn surgen practicas no sélo destinadas a promover el propio logro, sino
también a ampliar el aprendizaje de los demas. En consecuencia, como asegura Tobin
{2011), cada practica de ensefianza en el aula también se convierte en una practica de
aprendizaje.

2.1.3 El aprendizaje

De acuerdo con Nespor (2002), el aprendizaje se refiere a las acciones que reflejan el
compromiso de los alumnos con las labores del aula y la apropiacion de contenidos
disciplinares, durante las interacciones con el maestro y de las conversaciones entre
ellos.

Erickson (1989) asegura que el concepto de aprendizaje puede incluir el
aprendizaje cognitivo del contenido de una materia especifica, sin embargo, la nocidén de
aprendizaje no se limita a este unico aspecto. Es necesario tomar en cuenta las
condiciones especificas por las cuales docentes y alumnos construyen la organizacion
social local de modos que sirven para aumentar o disminuir diferentes tipos y
proporciones de disponibilidad o resistencia del alumno al aprender (p.244).

Vygotski (1978) argumentd que “el aprendizaje humano presupone una
naturaleza social especifica y un proceso por el cual los nifios crecen en la vida
intelectual de quienes los rodean” (p.88). En este sentido, el aprendizaje solo puede
entenderse teniendo en cuenta |la naturaleza colectiva, social, cultural e histérica de la
vida humana (Mercer y Howe, 2012). Para comprender la manera en que los alumnos
aprenden, sera necesario considerar al aprendizaje como empresa colaborativa a través
del didglogo, pues de esta manera se podran distinguir algunos aspectos importantes: los
diadlogos enlos que el conocimiento se hace publico; y a partir de esos dialogos identificar
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la manera en que las opiniones se explican y las formas en que las explicaciones se
examinan (Mercer y Howe, 2012). Lo anterior pemitira entender la idea de que el
aprendizaje no es una funcién de sucesos en las aulas, clases o cursos aislados, sino
mas bien de trayectorias (Nespor, 1994), es por eso por lo que el aprendizaje puede
observarse en diferentes momentos del desarrollo de una o varias lecciones.

Sin embargo, el aprendizaje no sélo es de los alumnos sino también del maestro,
ante esta idea Duit y Treagus (2003), aseguran que el aprendizaje significa un cambio
en el contexto sociocultural, al aprender se transformaran las practicas culturales,
retomando las propias del contexto y mezclandolas con otras mas cercanas a las
practicas cientificas. Y, de acuerdo con Anderson (2007), se aprende ciencias cuando
se es capaz de adoptar lenguaje, normas y valores de una comunidad cientifica, que
sirvan para la aplicacién del conocimiento en la vida real.

El contenido juega un papel central en la ensefianza y en el aprendizaje y més

adelante se abordara con mayor profundidad este punto.

2.1.4 La evaluacion

Como ya se ha planteado, la evaluacidn se considera como parte integral de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. También se trata de un proceso que apoya al
desarrollo del aprendizaje. Se lleva a cabo a través la interaccion entre el evaluador, el
examinado y los contenidos disciplinares, en la que el primero presta una serie de
ayudas segun el nivel de desempefic maximo mostrado por el examinado en forma
individual y colectiva. Sirve como una forma de diagnostico para que el alumno alcance
cierto dominio de contenidos o tareas en particular. La evaluacidn se dirige no solo a
valorar los productos finales que los alumnos den a conocer al final de un ciclo, sino
también a determinar el desarrollo de su potencial y a valorar el aprendizaje gue pudiera
alcanzar en un futuro (cfr. Sanmarti, 2010).

De acuerdo con Alonso et al. (1996) la evaluacion se considera como un
instrumento de aprendizaje que orienta e impulsa el frabajo en aspectos conceptuales,
procedimentales y actitudinales, con respecto a criterios y logros explicitos; puede estar
conformada por la observacién y promocidén de procescs de autorregulacidon y
autoevaluacién de los estudiantes y trata de cuidar el impacto afectivo con respecto a la
valoracion de las acciones.
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La evaluacion se puede realizar tanto a nivel individual como colectivo. En este
proyecto se pondra especial atencién a los procesos de construccion de conocimiento
colectivo y la evaluacién en sus diferentes manifestaciones a través del discurso y ofras

formas complementarias del lenguaje social del aula.

2.1.4 Ensefianza, aprendizaje y evaluacion: tres procesos distinfos

pero imbricados

Una precisidn mas, derivada de los conceptos antericres, es que, dentro de la teoria
sociocultural, la ensefianza y el aprendizaje se consideran dos procesos con
caracteristicas propias.

De acuerdo con Erickson se parte del supuesto de que “el aprendizaje y la
ensefianza son inherentes a los fundamentos biolégicos y sociales de la adaptacidn
humana, dentro del ciclo vital y a través de las generaciones” (1989:244). Desde esta
perspectiva, el aprendizaje se da inicialmente en el plano de la interaccion social y mas
tarde en el plano individual, con distintas finalidades y en distintos escenarios. De esta
manera "se aprende no s0lo en la escuela, sino en las relaciones sociales y dentro de
las culturas en las que cada persona se desarolla; en la familia, por ejemplo, asi como
en los grupos de pares”’ (Mercado y Luna 2013:23).

Con respecto a la ensefianza, también se puede realizar de diferentes formas y
con diferentes propdsitos. Y en cuanto a la evaluacion, también se puede realizar en
diferentes momentos, lugares vy propésitos y se puede hacer diferentes usos de la ésta
tanto en la ensefianza como en el aprendizaje y por diferentes actores. Es por esta razon
que examinar los contextos en los que se llevan a cabo los procesos de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion resulta pertinente, y ademas se debera tomar en cuenta “as
influencias de la sociedad global y de los sistemas de significado locales que se crean
entre docentes y alumnos en el aula” (Erickson 1989.244).

Finalmente, Goémez y Jakobson (2014), aseguran que hacer un estudio de la
accién en el aula es el punto focal del analisis sociocultural, pues apoya el examen de
los procesos y la identificacion de los roles sociales en los gque estan inmersos los
profesores y los estudiantes, en este caso sobre la evaluacién en el aula y suimbricacion
con el aprendizaje vy la ensefianza. Lo anterior requiere observaciones sobre cdmo los
maestros actuan en situaciones de ensefianza auténticas (reales y naturales) cuando
interactian con sus alumnos en el aula haciendo posible observar procesos de
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construccion de conocimiento y negociacidén, durante la participacion en actividades
diarias.

2.2 La didactica en las ciencias naturales: trama de interacciones

maestro- alumno- contenido

En este apartado se describe la manera en que este estudio sobre las practicas de
evaluacion se inserta en el campo de la didactica de |as ciencias naturales. En principio
se reflexiona sobre lo que significa las ciencias naturales dentro del constructivismo
social, a fin de dar sentido a la interaccién en el proceso de produccién de conocimiento
cientifico. Posteriormente se describe la trama de interacciones maestro-alumno-
contenido y su relacion con la produccion del conocimiento y con las practicas de
evaluacidn en el aula.

2.2.1 El significado de la ciencia dentro del constructivismo social y

su refacion con la interaccion para fa produccion del conocimiento

Dentro de la fradicién sociocultural (Anderson, 2007), también llamada constructivismo
social o socio constructivismo, la ciencia es considerada como una representacion
cultural y social (Tobin, 2011), y también es un discurso comunitario y un acto de
produccién cultural. Por lo tanto, tiene tres caracteristicas principales: es una
representacién, es un discurso, y s un acto.

Con respecto a la representacion social y cultural, Tobin (2011) se refiere a la
forma en que los individuos interpretan contenidos y fendmenos propios de las ciencias
en el plano social a través de la interaccidn, es decir, la manera en que se representa
una practica cientifica de un espacio profesional a un espacio escolar. Tobin (2011)
asegura que se hace mediante dos procesos: el primero es el de produccidn-agencia
gue tiene que ver con la toma de conciencia de los individuos sobre la estructura de los
contenidos cientificos, y puede ser observada mediante la iniciativa y la pro-actividad
gue manifiestan los individuos, se puede decir que estan en modo productivo; el seqgundo
proceso es la creacion-pasividad, donde los individuos pueden representar a través de
la recepcidon de informacion, de manera pasiva y ho hecesariamente hay conciencia de
ello, es decir, que los individuos se encuentran en modo no productivo.
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No obstante, de acuerdo con Tobin {2011) la produccién—agencia es tanto
individual como colectiva, debido a que los individuos estan dialécticamente
relacionados con los colectivos. Por ello una de las implicaciones méas fuertes de
observar las practicas educativas desde una perspectiva sociocultural es la comprension
de la interaccién profesor-alumno y de las actividades de colaboracién, debido a que son
consideradas como dos formas de interaccidon que no deben mirarse por separado enh la
practica en el aula. Sin embargo, hay gque considerar que, para comprender las
interacciones y las actividades de colaboracion, existe una estructura nomativa que
tiene lugar dentro de las limitaciones culturales e institucionales de la escolarizacién
formal y que esos aspectos son mutuamente influyentes (Mercer y Howe, 2012). Esto
ultimo puede verse reflejado en las reglas de interaccion en el aula (Mercer y Howe,
2012; Candela, 1990).

En cuanto a estas reglas de interaccién, hay dos niveles. El primero esta
establecido por la maestra en su aula, pues como asegura Candela (1220) el
razonamiento de los alumnos sigue la dinamica de la interaccién del maestro, pues en
gran medida depende de lo que solicita el maestro de la dindmica de participacion, de
las expectativas de respuestas que espera el docente; de los conocimientos que pueden
ser validos, entre otros.

Por otro lado, también pareciera gue hay otro nivel que determina estas reglas:
un nivel mas normativo, de la escuela, de la cultura, de la historia y de la sociedad. Como
las que ejemplifican Mercer y Howe (2012). “Solo €l maesiro puede nominar quien debe

hablar”; “Solo el maestro puede hacer una pregunta sin pedir pemiso”; “Solo el profesor
puede evaluar un comentario hecho por un participante”; “Los estudiantes deberian tratar
de responder rapidamente a preguntas de los maestros que sean o mas relevantes y
breves posible”; y “los estudiantes no deben hablar libremente cuando un maestro hace
una pregunta, sino levantar la mano y esperar a ser nominados”; “solo ofrecer una
opinion si esta seguro de que tiene razdén”;, “no compartir conocimientos que puedan
ayudar a obtener mejores calificaciones individuales a sus socios grupales”, entre otras.
De modo que, al comprender la manera en que un maestro dirija la dinamica de la
interaccidn, se podran observar todas estas tradiciones relacionadas con el dialogo que
produce en el aula.

Al observar el didlogo en el aula también se podréa identificar la manera en que
los participantes comprenden los puntos de vista teéricos para dar sentido al aprendizaje,

pues al hablar se estructura la participacion de todos (Tobin, 2011). Pero, ademas existe
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otro factor que puede ser observado en los procesos dialécticos de la interaccion en el
aula, se trata de las emociones (Tobin, 2011; Goffman, 1970). Goffman (1970)
argumenta que, en el proceso de interaccién cara a cara, los individuos tienen una
reaccion emocional y sentimental ante las respuestas consecuentes, y que dicha
reaccion es determinante para dar forma al proceso interactivo. Tobin (2012), elabora el
concepto de energia emocional, que consiste en una energia que se produce en el
proceso de interaccion que es util para dar respuestas y en este sentido contribuye a la
produccién y creacion de la cultura en el ambito cientifico.

En la evaluacién en el aula, la dimension emocional es importante en los
diferentes niveles de interaccidén. Stiggins (2008) asegura que la evaluacién tiene un
impacto emotivo en el evaluando y puede ser determinante para que siga adelante o
refroceda en su proceso de aprendizaje y esto incluye los diferentes modos de
participacién en la escuela.

2.2.2 Trama de interacciones maestro-alumno-contenido

Si bien este estudio centra la atencién en las practicas discursivas de evaluacion que
hace el maestro con sus alumnos en relacién con el contenido de ciencias naturales,
también se consideran las préacticas realizadas por los alumnos durante |a interaccién en
aula, para comprender los procesos de evaluacion en relacion con los contenidos, pues,
como asegura Candela, “deben contemplarse las relaciones con todos los elementos de
la trama que influyen sobre la comunicacién de los sujetos o del conocimiento en el

contexto interactivo que se establece” (1990:14).

El siguiente esquema muestra |os tres elementos de la trama:
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Practicas discursivas
de evaluacion

Alumno Contenido

Auto evaluacién
Co- evaluacidon

Figura 4. Esquema de la trama maestro - alumno — contenido

Fuente: elaboracion propia.
Como se puede ver, en el centro del esquema se encuentran las practicas de evaluacion,
relacionadas con la secuencia y/o situacién didactica en accién. No obstante, la
evaluacidn se encuentra presente en las relaciones del maestro con el contenido, del
maestro con los alumnos y del alumno con los contenidos. Sin embargo, en cada una de
las relaciones la evaluacion es distinta y tiene ciertas particularidades. Por ejemplo, en
la relacidén del maestro con el contenido se pone en juego el conocimiento didactico, el
conocimiento sobre las ciencias naturales y el conocimiento sobre el aprendizaje de los
alumnos, y en funcidén de esta serie de conocimientos y saberes se produce una
adaptacion de los contenidos para ser empleados en la practica docente.

En cuanto a la relacion del maestro con los alumnos, la evaluacién se encuentra
en los procesos de interaccion, particularmente en la retroalimentacion gque se ofrece en
las practicas discursivas para gue los estudiantes logren procesos de auto evaluacion y
co-evaluacidn, que a su vez reflejan la relacién tanto individual como colectiva de los
alumnos con los contenidos.

No obstante, estas relaciones no se dan de manera aislada, es por esta razén
que se habla de una trama, es decir, un conjunto de relaciones que se tejen y que forman
parte de un proceso, en este caso, las practicas de evaluacion. Y considerando gue se
trata de relaciones humanas, se ven involucradas emociones gue influyen directamente
en la dinamica de las distintas interacciones, mas no se refiere a la personalidad del
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maestro o las personalidades de los alumnos. Las emociones se encuentran en el
contexto de las diferentes interacciones: maestro — alumnos; maestro — contenido; y
alumnos — contenido. Por lo tanto, influyen también en el desarrollo de las situaciones
didacticas y en las diferentes practicas de evaluacion de cada interaccion, por ejemplo,
las emociones se pueden generar en la retroalimentacion de los contenidos, en la
autoevaluacion, o co-evaluacion.

De acuerdo con Candela: “el analisis concreto de situaciones escolares concretas
desde |la perspectiva de la investigacion didactica con un enfoque constructivista y con
los aportes que se obtienen de la investigacidén etnografica sobre el significado del
conocimiento para los sujetos que participan (docentes y alumnos), permite describir las
tendencias que pueden senvir de un punto de partida para propiciar la construccién del
cohocimiento en el contexto escolar” (1990:14) y en este caso, permite ver la manera en
que el conocimiento se construye dentro de los procesos de evaluacién involucrados en
las diferentes relaciones de la trama alumno-maestro-contenido, reflejado en la
interpretacién de las maestras sobre el aprendizaje de sus estudiantes.

Asl mismo, un trabajo de esta naturaleza, como dice Candela (1990), puede
establecer un puente entre la investigacidn educativa, las propuestas didacticas y un
trabajo en el aula que ayude a comprender lo gue ocurre en el aula, mas
especificamente, a comprender los procesos de evaluacidn que se encuentran
imbricados en otros procesos como la ensefianza, y el aprendizaje.

3. Trabajo de campo

En este apartado se describe la manera en que se llevd a cabo la seleccion de
informantes; se describe el proceso de recoleccidn de infformacién durante el trabajo de
campo; y finalmente, la manera en que se sistematizaron los datos.

3.1 La seleccion de informantes

La seleccidén de informantes se llevé a cabo con algunos contactos previos que
personalmente tenia con algunos profesores de organizacion completa y multigrado. El
proceso fue el siguiente: a principios de agosto de 2017 contacté por teléfono a los
profesores que darian sexto grado en el ciclo 2017-2018 vy les pregunté si era posible
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tener una charla para presentar el proyecto; una vez que aceptaron les envié una carta
para solicitar su participacién en el proyecto; luego que las maestras y maestros
contestaron, les pedi una cita para platicar con los directivos. Acordada la cita procedi a
realizar una visita a las escuelas correspondientes para presentar el proyecto, pedir la
autorizacidon de la direccidon, entregar de manera fisica la carta de solicitud de
participacién y una carta de consentimiento informado revisada y fimada previamente
por la directora de tesis; y enseguida decidian si aceptaban participar o no.

Aceptaron cuatro docentes: dos maestras de sexto grado de una escuela de
organizacién completa del centro de la ciudad de Aguascalientes, un maestro de
multigrado (de cuarto a sexto) y una maestra de escuela unitaria del municipio de Calvillo,
Aguascalientes. En los cuatro casos se entregd una papeleta para informar a los padres
de familia sobre el proyecto, pero solo con dos grupos (maestras de organizacion
completa) se llevé a cabo una junta informativa con los padres para pedir la autorizacidn
para la videograbacion de las clases de ciencias durante dos bimestres, aunque al final
se observaron fres: el pimero vy el segundo de septiembre a diciembre; y el quinto de
junio a julio. Los padres de familia mostraron interés en el proyecto y aprobaron la
videograbacién de las clases donde participarian sus hijos. Una vez que se conté con la
aprobacion de los directores, los maestros y los padres de familia, se procedid a
observar. La participacién de los docentes en la investigacidn fue totalmente voluntaria.
A pesar de que se observaron cuatro aulas con cuatro maestros distintos, se tomo la
decision de frabajar solamente con los datos de las dos maestras de la escuela de
organizacién completa, por las siguientes razones.

Razones practicas. Dentro de estas razones se encuentra la disponibilidad de los
horarios de los maestros; el de multigrado y la maestra de la escuela unitaria no tenian
un horario definido de clases, mientras que las maestras de la escuela de organizacion
completa tenian dias y horarios definidos. Otra razdn fue la accesibilidad, la escuela de
organizacion completa se encuentra en el centro de la ciudad de Aguascalientes; en
tanto que las escuelas multigrado y unitaria se localizan en comunidades del municipio
de Cabvillo, cercanos en la sierra, por esta razén fue complicado conseguir transporte y
los tiempos de traslado fueron mas amplios. Una tercera razdn, fue la disponibilidad de
los maestros: la maestra de la escuela unitaria y el maestro de multigrado son directores
de su escuela, de modo que, en ocasiones debian cancelar la clase para resolver
asuntos administrativos; mientras que las maestras de sexto grado s6lo eran maestras

frente a grupo y en pocas ocasiones movieron o cancelaron una clase de ciencias.
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Razones que favorecen la metodologia. La primera razén fue que la recoleccion
de informacién fue mucho mas intensiva con las maestras de sexto grado de
organizacién completa debido a que pude observar tres bimestres y por consiguiente
convivi mas con |0s grupos; esto me permitié generar mayor familiaridad y cercania, lo
cual contribuyé a obtener otfro tipo de informacidn scbre el cotidiano escolar y personal
de las maestras, que fue de gran ayuda para comprender el trabajo de ensefianza. Una
segunda razon fue la facilidad para delimitar con mayor precision contenidos especificos
de la asignatura, pues las maestras s0lo tenian un solo grado y desarrollaron una buena
cantidad de temas establecidos tanto en el Libro de Texto como en los Planes vy
Programas de estudio de la asighatura de ciencias.

Por otro lado, pude darme cuenta de que las maestras de sexto grado tenian un
estilo creativo en el disefio de las actividades de ciencias naturales relacionando con
ofras materias; mostraron mayor variedad de practicas de evaluacién, realizadas de
diferentes maneras y con distinto nivel de complejidad; se preocuparon por llevar a cabo
una seleccién concienzuda de los temas de ciencias haturales en los que se puso mayor
énfasis y se dedicd mas tiempo en el aula; realizaron més actividades de interaccién con
los alumnos, reaccionando a sus respuestas dependiendo si habian comprendido los
temas o no; y ademas, generaron cambios constantes para lograr un ambiente de
aprendizaje, reflejado en la emotividad de los estudiantes;, ademés de relacionar las
actividades de ciencias naturales con otras asignaturas.

Cuando me acerqué al aula, llegue con una idea escasa de |0 que esperaria der
de las practicas de evaluacion de las maestras, pues desconocia su manera de trabajar,
sin embargo, al pasar el tiempo observandolas en aula, pude percatamme de que sus
practicas de evaluacion brindaban informacitn relevante para resolver las preguntas de
investigacion, e incluso podrian dar informacién sobre lo que podria llamarse "buenas
practicas de evaluacién en aula”.

3.2 Recoleccioén de informacion

La recoleccion de informacidn se llevd a cabo mediante dos técnicas: la observacion en
aula con recoleccién de evidencias de evaluacién a los alumnos; y entrevistas, la
mayoria abiertas (tipo conversaciones informales) relacionadas con la observacion y
algunas semiestructuradas sobre concepciones y practicas de evaluacidon. Una
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condicion relevante para la recoleccion de informacion fue que las clases observadas
fueron videograbadas vy las entrevistas audiograbadas.

Como se menciond anteriormente, para este proyecto, se decidié considerar el
trabajo realizado por las dos maestras de sexto de la escuela de organizacion completa.
A continuacién, se describe una breve contextualizacion de la escuela, de los grupos y
del perfil de las maestras participantes, para posteriomente describir el trabajo de
recoleccion de informacion con base en las técnicas de la observacion y las enfrevistas.

4.1.5 Contextualizacion de la escuela

La escuela es urbana, ubicada en el centro de la ciudad de Aguascalientes. Cuenta con
una humerosa plantlla docente, pues al momento de la observacidén habia 16 grupos:
tres en los grados de 1°, 2°, 5° y 6°, y dos en los grados de 3° y 4°. Con respecto al
namero de los alumnos eran un poco mas de 550 alumnos (aproximadamente 35 por
grupo), en su mayoria de nivel socioeconomico medio y algunos pocos de medio bajo y
medio alto. La escuela tenia una directora a cargo y una subdirectora académica, tres
maestras de inglés, una maestra de educacion fisica, una secretaria, y tres conserjes.

Respecto a la infraestructura, la escuela tiene un patio grande, 22 aulas
incluyendo una audiovisual, la direccion, dos sanitarios y una cooperativa. Las aulas se
encuentran bien equipadas, casi todos cuentan con computadora, impresora, candn,
venhtiladores y buena iluminacidn. La directora es una persona que esta al pendiente de
su plantilla docente y regulamente se le encuentra en su lugar de trabajo; mientras que
la subdirectora académica se encuentra al pendiente de las actividades de los docentes
&h sus grupos.

3.2.1 Contextualizacién de los grupos observados: 6°A y 6°B?

» El grupo de 6°A se encontraba a cargo de la maestra Cecilia, quien al momento
del inicio de la observacion tenia 35 alumnos inscritos, de los cuales 18 eran
mujeres y 17 eran hombres con un rango de edad de 10 a 11 afios. No obstante,
a mitad del ciclo escolar, ingresd un alumno nuevo en el grupo, de modo que al

2 B°A de la maestra Cecilia: lunes y miércoles de 11:30-13:10; y 6°B de la maestra Liliana: lunes y jueves de
9:30 a 11:00. Sin embargo, en algunas se comenzaba antes de la hora o se terminaba después, e incluso
hubo un par de sesiones extraordinarias para presentar alguna exposicion.
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final del ciclo escolar el grupo era de 36 alumnos. No tenia alumnos que hablasen
otro idioma ademas del espafiol, tampoco tenia alguno con necesidades
educativas especiales. El grupo se ha sido caracterizado la directora y ofros
maestros de |la escuela como “inguieto e indisciplinado”, no obstante, la maestra
Cecilia trabaj6 desde el inicio del ciclo escolar en ayudarlos a orientar su atencién
alas clases y a disminuir la apatia de los alumnos hacia el aprendizaje’.

El grupo de 6°B se encontraba a cargo de la maestra Liliana, quien contaba con
36 alumnos inscritos, de los cuales 14 eran mujeres y 22 eran hombres con un
rango de edad de 10 a 11 afios. No tenia alumnos con necesidades educativas
especiales, sin embargo, tenia dos identificados con rezago en el aprendizaje. La
maestra Liliana aseguré que ya conocia este grupo debido a que le dio clases en
4°. El grupo ha sido caracterizado por la directora y por otros maestros de la
escuela, como “participativo y receptivo”, y algo muy peculiar que se puede ver
en todas las clases observadas es que hay una constante interaccién de la

maestra con sus alumnos.

3.2.2 Contextualizacion de las maestras Cecilia y Liliana

El perfil general de las maestras participantes es el siguiente:

Maestra Cecilia 6°A
La maestra Cecilia tenia 33 afios de
edad y 12 afios de experiencia frente a
grupo al momento de la observacion. Ella
es licenciada en educacion primaria por
la Escuela Normal de Aguascalientes. En
los Ultimos 5 afios ha tomado algunos
cursos de actualizacion docente sobre
lectura en la escuela primaria; robdtica; y
un diplomado sobre la accidn tutora para
maestros novel. Al comenzar las
observaciones la maestra comentd que

3 Este dato fue dado por la maestra Cecilia.

Maestra Liliana 6°B
La maestra Liliana tenia 46 afios de edad
y 26 afios de experiencia frente a grupo
al momento de la observacion. Ella es
licenciada en educacion primaria por el
Centro Regional de Educacién Normal
de Aguascalientes CRENA. En los
tltimos 5 afios ha tomado cursos de
actualizacion docente sobre la
ensefianza de las matematicas; la
ensefianza del espafiol; y evaluacion.
Durante sus primeros afios de trayectoria
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ho le agradaba mucho la asighatura de
ciencias naturales, sin embargo,
comentd que luego de participar en este
proyecto y de socializar sus préacticas de
ensefianza, su gusto por la asignatura se
modificd. Se caracteriza por ser una
maestra que se preocupa por poner
orden en la organizacion de sus clases y
que se impone con fuerza para lograr el
desarmrollo de los temas de la asighatura;
también procura constantemente
dialogar con sus alumnos en las clases
de ciencias naturales. Asegura que ser
maestra, para ella es una labor
apasionante y satisfactoria, y que sus
alumnos son importantes para ella.

3.2.3 Observacion y entrevistas

trabajé algunos afics en escuelas rurales
multigrado. La maestra Liliana tiene un
gusto muy particular por la asignatura de
ciencias naturales. Se caracteriza por
dialogar de manera constante con sus
alumnos dentro y fuera de las clases
sobre los temas abordados en las
diferentes asignaturas y sobre
cuestiones personales; asi mismo
atiende sugerencias de sus alumnos
para modificar la dinamica de las
sesiones, de modo que sus clases
suelen ser flexibles y abordar contenidos
de ofras asignaturas. Asegura que es
importante conocer a los nifios para
crear un ambiente de aprendizaje y
también cree que ser maestra es
apasionante y que ama su profesion.

Retomando el trabajo de campo, éste se realizé mediante la observacion de clases y
entrevistas complementarias. La observacion se realizé en dos periodos: de septiembre
a diciembre de 2017; y de mayo a julio de 2018. La intencidén era mirar la manera en gque
se evaluaba durante el ciclo escolar, teniendo como referencia un bimestre inicial, uno
intermedio y uno final. Se observaron tres bimestres a los grupos de 6°A y6°B, dos veces
a la semana en sesiones desde 20 a 120 minutos, ademas de tiempo adicional invertido
en experimentos o de reposicion de clases. En total se observaron 68 clases: 33 a la
maestra Cecilia de 6°A y 35 a la maestra Liliana de 6°B, y todas las clases fueron
videograbadas. La videograbacién se llevd a cabo con la intencién de observar la
interaccién verbal y no verbal de las clases, pues esto pemitid observar con mayor
detalle la comunicacion entre las maestras y sus estudiantes.

La observacion consistid en asistir a las clases de ciencias naturales, en un
horario especifico, con un diario de campo (una libreta) tomando nota de la secuencia
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de la clase con base en la pregunta ;,de gqué manera evallan las maestras en la
asighatura de ciencias naturales?, esta pregunta implicé focalizar las practicas de
evaluacién vy los contenidos que estaban siendo evaluados. Al parecer, la cdmara no
representd tanta distraccion ni para las clases ni para para la toma de notas, debido a
que se colocd en un lugar fijo y Unicamente se movié cuando habia actividades como
exposiciones o experimentos dentro o fuera del aula. De cualquier manera, la
videograbacion fue una herramienta que apoyo en la descripcion de la secuencia de
clases, pues al momento de ir describiendo las sesiones, se realizaban notas de los
minutos en donde se consideraba merecia la pena revisar, por tratarse de una practica
evidente de evaluacidn; ademas ayudo a tomar fotografias de las evidencias de trabajo
gue la maestra y los alumnos iban construyendo.

Las entrevistas, al igual que la videograbacién, constituyeron una hemramienta
para complementar la descripcién de lo que ocurria en el aula, también fueron

audiograbadas, en este caso se realizaron dos tipos de entrevistas:

» Entrevistas abiertas que se llevaron a cabo como conversaciones informales,
aplicadas cada cierto tiempo con las maestras durante el periodo de observacién,
y consistian en revisar aspectos finos {(dudas) sobre las actividades iniciales o
finales de los temas, el desarrollo de experimentos y de actividades consideradas
complejas para el aprendizaje y la evaluacién, con base en las notas del diario
de campo. De estas entrevistas se recuperaron 15: siete correspondientes a la
maestra Liliana de 6°B y ocho correspondientes a la maestra Cecilia de 6°A*

» Entrevistas semiestructuradas que se aplicaron al final del segundo bimestre, y
cohsistieron en indagar sobre algunos temas como concepciones y practicas de
evaluacion y sobre algunas expectativas docentes del €xito académico de los
estudiantes. Se aplicd una entrevista para cada una de las maestras con una
duracién aproximada de una hora.

El propésito de la entrevista semiestructurada fue conocer las experiencias de las
maestras sobre la evaluacién de los aprendizajes en su quehacer cotidiano, asi como
las concepciones sobre evaluacion y ciencias naturales, esta informacion complementa

4 Cecilia y Liliana, son los nombres reales de las maestras. El uso de sus nombres reales para este proyecto
fue aprobado por las maestras, sin problema algunc.
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a las observaciones realizadas. La guia de entrevista se dividid en tres apartados con

las siguientes preguntas:

Sobre

concepciones de
ensefianza de las
ciencias ¥

evaluacion

Scbre practicas

de evaluacion

Sobre
expectativas
docentes del éxito
académico de los

estudiantes

En ftotal fueron
semiestructuradas. La informacién sobre concepciones de ensefianza, evaluacién y

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Si usted tuviera que explicarle a alguien que no es profesor en que
cansiste evaluar a sus alumnos, ;jcoémo se lo explicaria?

En su experiencia, ;que es lo mas importante que los estudiantes
han de aprender en la clase de Ciencias Naturales?

;Cuales serian los aspectos mas importantes que deben
evaluarse para saber que los nifios estan aprendiendo ciencias?
.Como evalla estos aspectos?

Si un docente recién egresado de la normal le preguntara si evalda
igual o diferente en Ciencias, Espafiol y Matematicas, ;que le
diria?

De acuerdo con su experiencia ;qué acciones o estrategias
cotidianas de evaluacion son las que mas utiliza? ;por que?

¢ Qué acciones lleva a cabo para conocer lo que los alumnos saben
al iniciar un tema?

;/Qué acciones realiza para saber que los alumnos wvan
aprendiendo nociones o desarrollando habilidades o actitudes en
Ciencias Naturales?

¢.De qué manera se da cuenta al final de un tema si los alumnos
lograron o no los aprendizajes de Ciencias Naturales?

;De qué manera llega a integrar una calificacién al final del
bimestre en la asignatura de Ciencias Naturales?

.Como se integra una calificacion de fin de curso que determina
si pasan al siguiente grado?

¢De qué manera se da cuenta que un estudiante tiene una buena
predisposicion para el aprendizaje en Ciencias Naturales?

¢;De qué manera se da cuenta de que un estudiante tiene poca
predisposicion para el aprendizaje en Ciencias Naturales?,
;Considera que la disposicién para el aprendizaje de los alumnos
en Ciencias Naturales se modifica a lo largo del ciclo escolar?
¢Quisiera usted comentar algun otro aspecto relacionado con la

ensefianza de las ciencias y la evaluacion en esta asignatura?

18 entfrevistas: 15 como conversaciones informales y dos
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ciencias han sido Utiles para comprender mejor lo que las maestras piensan en distintos
momentos de la ensefianza: antes, durante y después. También han brindado
informacién de préacticas de evaluacién que no pudieron ser observadas, por ejemplo, la
revision de trabajos, el disefio de actividades o examenes, y los momentos de calificacion
y certificacion.

3.3 Sistematizacion de informacion

Una vez que se ha descrito como se llevd a cabo la recoleccion de informacion, se
presenta como se sistematizaron tanto de las observaciones como de las enfrevistas,
para el analisis.

3.3.1 Observaciones acompariadas de evidencias de trabajos

La informacién recolectada de las observaciones en el aula cuenta con dos registros: el
diario de campo y las videograbaciones, que se organizaron de la siguiente manera.

» El diario de campo. Como va se dijo, se realizd tomando notas de la secuencia
de actvidades en el aula, para obtener informacidn sobre practicas de
evaluacion, con la pregunta jde gqué manera evalian las maestras en la
asignatura de ciencias naturales? Una vez que se tuvo la informacion completa
de cada bimestre, se procedid a realizar una transcripcién del diario de campo
gue contiene el nimero de la sesidn y el dia en que se observd, separada por
bimestre. La sintesis consiste en una descripcidn mas organizada que la original
del diario de campo, asi mismo contiene referencias a los momentos identificados
como relevantes en las clases que contienen reflexiones y discusiones profundas
sobre algun tema y las practicas de evaluacion identificadas. Dichas referencias
marcan el nimero de minuto de la videograbacion correspondiente. Una vez
terminada la sintesis se envié a las maestras para que leyeran el diario de campo
y pudieran dar la aprobacion de uso de informacion.

+ Las videograbaciones se pasaron a la computadora cada semana, se
organizaron en carpetas por semana y por dia con un cddigo como el siguiente:;
180920176B-1, que significa la fecha: dia 18 del mes 09 del afio 2017,
correspondiente al grupo de 6°B, en el video 1. Debido a que en ocasiones habia
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cortes en los videos 0 segmentaciones que realizaba la camara (solo graba una
hora seguida) se acumularon, en la mayoria de las observaciones dos o mas
videos por clase.

Toda esta informacidn se encuentra reunida en carpetas por grado y por la escuela; en
este caso la maestra Cecllia y Liliana pertenecen a la misma institucién.

3.3.2 Entrevistas abiertas y semiestructuradas

Las entrevistas, tanto las abiertas como las semiestucturadas, fueron acomodadas en
una carpeta, enumeradas por fecha de realizacion y por el tema de conversacion, por
ejemplo: 10. Entrevista Cecilia 29 nov. Experimentos, con el fin de identificar de manera
facil y répida los complementos de la observacién. Las entrevistas abiertas fueron
realizadas a lo largo de los dos bimestres de observacidn, mientras que las
semiestructuradas se realizaron al finalizar. Se transcribieron las 18 entrevistas yal igual
que las sintesis de campo fueron enviadas a las maestras para aprobacidn del uso de la
informacion.

Cabe mencionar, que la reaccion de las maestras al revisar su sintesis de diario
de campo y las enfrevistas transcritas, fue sorpresiva, pues comentaron que ho se
imaginaron ver reflejado su trabajo y sus opiniones sobre su trabajo, de manera escrita,
¥ que esto, de alguna manera les ayudaba a refroalimentarse (aunque el fin era que
validaran y aprobaran la informacién). Una vez que realizaron dicho comentario,
aprobaron el uso de la informacion en su totalidad.

4. Analisis de informacion

El trabajo analitico, central en una investigacion cualitativa, es principalmente una
descripcidén densa de las acciones y de lo que éstas significan, dentro de un contexto
cultural (Geertz, 1987) y debido a la centralidad del investigador como sujeto social no
hay divisidn entre la tarea de recoleccién de informacion y el frabajo de analisis, pues
son partes indisociables del proceso investigativo asumidas por la misma persona
(Rockwell, 2009).

No obstante, dicha descripcidn se genera dentro de proceso de interpretacion
constante que suelen darse en distintas formas y niveles de profundidad conforme
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avanza el proceso de comprension enla investigacion. Este proceso ha sido llamado por
Gadamer (2007) circulo hermenéutico, y retomado por Weiss (2017), quien asegura gue
este circulo es mas bien una espiral que implica un vaivén entre procesos inductivos y
deductivos, en donde es posible anficipar la comprensién a fravés de las diferentes
vueltas entre los datos, la teoria y el investigador. De esta manera, se convierte en un
didlogo que puede generarinterpretaciones a traveés de las descripciones. En este mismo
sentido, Weiss (2017), asegura que este espiral hermenéutico aporta tres nociones

principales para el analisis:

» Laprimera esla hocidn de una relacién dialéctica entre partes y todo, es decir, el
texto que contiene la descripcidn solo es comprensible a partir del contexto y el
contexto a partir de los textos.

* La segunda nocidn es la de “verstehen”, la comprension del otro en sus propios
términos. Comprender el significado de las vivencias requiere de reflexidén que
exige al investigador distanciarse de sus fines inmediatos e integrar las vivencias
en un sentido mas amplio de la vida, y distanciarse de los propios prejuicios.
Rockwell (2009) agrega la idea de poner atencion a los significados del
cohocimiento local.

» La tercera nocidn tiene que ver con el paso de la comprensidn inicial o difusa
(anticipacién de sentido) a una comprensidén mas lograda. Para ello sera
necesarno generar un dialogo con los datos; y desarrollar un lenguaje para la
comprensidn. De esta manera, como dice Rockwell (2009), la interpretacion no
es un momento final, sino un proceso continuo e ineludible.

Con base en |lo anterior, se describen de manera general los aspectos de analisis

considerados en este proyecto, sobre la lectura, descripcidn e intepretacién de los
datos.
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4.1 Lectura, descripcién e interpretacion de los datos: procesos

recurrentes en el analisis de informacion

Se describen procesos relacionados con el anélisis de informacién, tales como la lectura,
la descripcion y la interpretacion de los datos, que se encuentran presentes desde el
trabajo de campo hasta el analisis de situaciones y secuencias didacticas.

4.1.1 Trabajo de campo: vivir las clases, tomar notas y transcribir
informacion

El primer acercamiento con la informacion sobre las practicas de evaluacion fue en el
trabajo de campo. Durante esta etapa, la descripcion fue parte de un egjercicio de
escritura de las observaciones de lo que ocurria en el aula. Al principio escribia toda la
secuencia completa y anotaba todo lo que observaba con respecto a las practicas de
evaluacidn; en este mismo sentido, procuré que el diario de campo fuera transcrito lo
mas similar a lo que anctaba en el diafo de campo. Con el paso del tiempo, al pasar el
ciclo escolar, puse mayor atencion a lo gque ocurria en las clases tomando fotos,
atendiendo los contenidos y aunque seguia tomando notas, ya no escribia todo lo que
observaba, sino mas bien hice el gjercicio de delimitar la escritura enfocandome en las
practicas de evaluacidn contextualizandolas en la clase. La transcripcién del diario de
campo también sufridé algunas modificaciones, pues me pemiti comenzar a colocar
imagenes de evidencias sobre las practicas de evaluacidn, o bien referencias a las
entrevistas abiertas (conversaciones informales) con las maestras.

Con respecto a las entrevistas, intenté que las transcripciones fueran fieles al
audio, aungue después comprendi que la transcripcion contiene algo de interpretacion
por mi parte.

Este primer acercamiento al fendmeno de la evaluacién en aula fue un proceso
gue se nutrié conforme pasaba el tiempo, pues tuve la oportunidad de ser una mas del
grupo, aungue no era ni alumna, ni maestra, pero me gané el lugar de maestra. Mis ideas
escasas sobre lo que ocurriria en el aula durante el trabajo de campo me ayudd a
comprender los procesos de ensefianza, de aprendizaje y de evaluacion de manera
vivencial, a veces poniéndome en el lugar de las maestras y a veces en el lugar de los
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alumnos. Puedo decir que logré una descripcion inicial amplia y descubrir algunas ideas
para interpretar.

4.1.2 Lectura literaria de los datos: transcripciones del diario de

campo y entrevistas

Una vez que tenia las sintesis de campo y las entrevistas transcritas procedi a realizar
el ejercicio de leer los datos como si fueran un texto literario, sin preguntas de analisis,
con la finalidad de conocer los datos desde otra mirada. Lei las sintesis de campo, revise
algunos videos y revise las entrevistas franscritas con los audios. Este gjercicio fue de
gran ayuda, pues pude ver de manera panoramica toda la informacion que obtuve y pude
focalizar algunos momentos que me ayudaron a comprender como ensefiaron las
maestras y la manera en gue los alumnos respondian.

4.1.3 Lecturas de datos con preguntas iniciales

De acuerdo con Weiss (2017) uno de los pasos esenciales de la investigacion cualitativa
es la lectura de los textos a partir de preguntas iniciales, pues resulta Util para identificar
temas, significados centrales y expresiones singulares gue llaman la atencion sobre el
objeto de estudio. Las preguntas iniciales estuvieron basadas en los referentes tedricos
de evaluacién, algunas de ellas son: cémo es la evaluacién en aula; qué hacen las
maestras, qué hacen los alumnos; quién 0 guiénes evallan; cuales son los criterios y
como se determinan; qué contenidos evallan; y cuales son los juicios de la evaluacion.

Los primeros resultados de este ejercicio fueron la identificacién de temas
impartidos durante los tres bimestres y la identificacion de las practicas de evaluacion en
las sesiones.

Con respecto a los temas abordados, los que se enuncian a continuacion fueron
abordados por ambas maestras durante los tres bimestres de observacion, con
excepcion de la teoria de Charles Lyell, que la abordd unicamente la maestra Liliana.
Bimestre 1: septiembre- octubre

+ Sistema neniocso
* Prevencion de accidentes

+ Sistema inmunolégico
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+ Alimentacién adecuada
» FEtapas del desamollo humano y reproduccién
» Fecundacién, embarazo y parto
* Relaciones sexuales en la adolescencia
* Infecciones de transmision sexual ITS
Bimestre 2. octubre-diciembre
» Cambios en los seres vivos y procesos de extincién
» Fosilizacidn y sus tipos de procesos
* Procesos de estratificacion
» Teoria de Charles Darwin {(ambas maestras) y Charles Lyell (sdlo la maestra

Liliana)

» Interacciones entre los componentes del ambiente: cadenas alimenticias o

troficas

» Contaminacion del aire, calentamiento global y cambio climatico

» La huella ecolégica y desarrollo sustentable
Bimestre 5: junio-julio 2018

+ Conocimiento de las caracteristicas del universo

s Proyecto final con diferentes temas abordados a lo largo del ciclo escolar
Al final del segundo vy del quinto bimestre ambas maestras desarollaron los proyectos
correspondientes, disefiados a partir del libro de texto pero con adecuaciones de las
maestras.

Con respecto a la idenfificacion de las practicas discursivas de evaluacion en las
sesiones, se pudo encontrar una larga lista para cada una de las maestras y para ello
fue necesario desarrollar una definicidn de trabajo con base en los datos. La definicidén
es la siguiente:

Las practicas discursivas de evaluacion son construidas en la interaccion del docente y
los estudiantes como un conjunto de acciones que integran la ensefianza, el aprendizaje
y la evaluacion formativa. Estas practicas se sirven del lenguaje social del aula para
apoyarla construccion de conocimientos mediante la retroalimentacion que promueve fa
autorregulacion teniendo en cuenta el impacto afectivo de las valoraciones del logio de
los aprendizajes. Dichas praclicas se encuentran situadas en un contexto historico,
social y cultural detemrminado.
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Esta definicidn ha servido para delimitar las acciones de las situaciones que
fueron objeto de analisis y que se describen a continuacién.

4.1.4 Eje y unidades de andlisis: seleccion de secuencias y
situaciones de aula
Autores como Ruiz-Primo & Furtak, (2006, 2011) han estudiado procesos de interaccion
en aula bajo el termino conversacidon de la evaluacién (asessment conversation) para
referirse a los dialogos gque sostienen los maestros y sus alumnos diariamente y que
integran la evaluacion en las actividades cotidianas, y a este tipo de evaluacion la llaman
evaluacion formativa informal, que tiene como caracteristica principal orientar el
aprendizaje de los alumnos, por otro lado, William (2011) llama Evaluacion Formativa
Integrada (Embedded Formative Assessment), a la evaluacion que hacen los docentes
de manera constante en el aula, a medida que se va desarrollando la ensefianza,
teniendo una relacién tan estrecha, al grado de que no se distingue la evaluacién de la
ensefianza: al estar ensefiando el docente esta evaluando, y al estar evaluando esta
también ensefiando. Con base en estas nociones, se identificaron situaciones de aula
con evaluacién que se realiza de manera implicita y explicita en la interaccion discursiva
gue sostienen las maestras y sus estudiantes en actividades de contenidos especificos.

Cuando las practicas discursivas de evaluacidn se orientan a la construccion
colectiva de significados, también se orientan a apoyar el avance con retroalimentacion,
autorregulacién, valoraciones y validaciones, acuerdos y desacuerdos para que los
saberes se pongan en el plano social y se evidencien los aprendizajes. Cuando los
referentes y los criterios de evaluacion son implicitos no se socializan abiertamente y
pueden ser distintos de los que se relacionan con los contenidos curriculares, a esto le
llamaremos evaluacion implicita. Por el contrario, cuando se establecen abiertamente
los criterios 0 aspectos a evaluar, le llamamos evaluacion explicita y puede incorporarse
el uso de instrumentos como listas de cotejo o rubricas. En ambos casos estamos
hablando de evaluacion formativa.

Una vez definido el gje, se define la unidad de analisis. Wertsch (1993, 1997)
asegura que una caracteristica principal de la investigacion desde un enfoque
sociocultural es su focalizacién en la accion humana y su mediacion como unidad
analftica, pues de esta manera los seres humanos pueden ser concebidos en su
ambiente por medio de las acciones que los involucran, ya sea de manera individual o
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colectiva. Por lo tanto, la unidad de analisis en este estudio son las acciones discursivas
de evaluacion en el aula y sus caracteristicas pueden variar con base en las preguntas
que se plantean en cada situacién. Por lo tanto, las unidades de andlisis se encuentran
tanto en las acciones como en las mediaciones que se dan a través de heramientas
como el lenguaje durante la interaccidn cotidiana en el aula de las maestras con sus
estudiantes.

Si bien el foco de atencion fueron las practicas discursivas de evaluacion, y por
tanto las interacciones verbales, se incorporaron también en este estudio otras formas
de representacién como mediadores graficos (pizarra, tarjetas del mapa conceptual,
carteles, imagenes del libro de texto) de diferente naturaleza que prevalecen en la
comunicacion en el aula. Es por esta razon que las unidades analiticas seleccionadas
se delimitaron a partir de la |6gica de comunicacidn en cada situacion especifica.

A continuacidn, se presentan las situaciones de préacticas de evaluacién en el
aula seleccionadas para analizar en este proyecto. La seleccion se realizd con base en
dos actividades importantes: la primera fue la lectura y revisién exhaustiva de datos
(diario de campo y entrevistas); la segunda, la definicién de trabajo sobre practcas de
evaluacién que se describié anteriormente, basada en los datos y en los referentes
tedricos. Las situaciones son las siguientes:

1. Evaluacién implicita en la construccién grupal de un esquema del sistema
inmunolégico en diferentes momentos (Mtra. Liliana - grupo 6°B)

2. Evaluacién explicita de exposiciones realizadas por y para los alumnos sobre el
tema de las etapas del desamollo humano. (Mtra. Liliana - grupo 6°B)

3. Ewvaluacién implicita de una actividad experimental durante la puesta en comun
del calentamiento global y el cambio climatico. (Mtra. Cecilia - grupo 6°A)

Una vez que se seleccionaron las situaciones, se procedio a retomar las notas de campo
para reconstruir la narrativa de cada situacién y seleccionar momentos de interaccién
donde se observaron acciones discursivas ricas en contenido, para franscribirlos con
una lista de abreviaturas y simbolos especificos (ver anexo C) y proceder al analisis.
Aungque todas las situaciones de las practicas de evaluacidon en aula
seleccionadas para este proyecto han sido observadas desde una mirada sociocultural,
cada situacién plantea una intencién diferente, por lo que las preguntas y los propésitos

de analisis que dirigen a cada situacion no son los mismos, aungque suelen ser parecidas.
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Esto es debido a que el contenido de los datos fue moldeando de distintas formas el
analisis de la informacion.

Definida la manera en que se organiza cada situacidn planteada, se ha recurrido
al analisis de contenido tanto en las observaciones como en las entrevistas. En el
siguiente apartado se describe groso modo la manera en que se ha llevado a cabo el
analisis.

4.1.5 Analisis de contenido de situaciones de aula: procesos de

descripcion e interpretacion

Todo lo que se ha descrito hasta el momento forma parte de un anélisis inicial del
conjunto completo de los datos. En seguida se describen de manera general las fases
gque siguid el andlisis de contenido de las situadones seleccionadas, basadas en las
ideas de Taylor y Bogdan (1987) y Weiss (2017).

La primera etapa fue el descubrimiento de lo que ocuire en cada situacion
Planteada mediante preguntas. De acuerdo con Taylor y Bogdan (1987) hay diferentes
acciones que se desarrollan en esta etapa, tales como la lectura repetida de los datos
completos, seguir una pista de temas y tomar notas al margen; buscar temas
emergentes; elaborar tipologias; desarrollar conceptos y proposiciones tecricas; lectura
de referentes tanto tedricos como empiricos; y finalmente desarrollar una guia de la
historia de la narrativa. En el caso de este proyecto, se han realizado algunas de las
actividades propuestas por Taylor y Bogdan (1987), pero ho de manera secuencial, paso
a paso. Se puede decir gue en esta etapa se afinaron mas las preguntas (VWeiss, 2017)
y se dieron pautas para el descubrimiento de categorias de analisis de una manera mas
sistematica.

La segunda etapa se refiere la efaboracion de las categorias gue lleva procesos
de vaivén con el ejercicio de codificacion. En esta etapa de acuerdo con Taylor y Bogdan
(1987), se relinen y analizan los datos en conjunto, descubriendo temas, conceptos
interpretaciones y preposiciones a través del desarrollc de categorias y organizacion de
informacién. En esta etapa, se hanretomado las sugerencias de Taylor y Bogdan (1987),
pero ademas se han llevado a cabo procesos de lectura, relectura, escritura,
socializacion y reescritura de los datos, tratado de comprender, como dice Weiss, (2017)
mas alla de las palabras, parrafos, conceptios o analogias y buscando relaciones
implicitas y explicitas de la narrativa con su contexto mas amplio.
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La tercera y uliima etapa se refiere al cuestionamiento de los datos. Taylor y
Bogdan (1987), le llaman relativizacion de los datos y se trata de interpretar los datos en
el contexto en el que fueron recogidos, pero ademas reflexionar y comprender la manera
en que fueron recolectados. Para ello sugieren cuestionarse sobre cuales fueron los
datos solicitados y cuales no; cuales han sido los efectos del investigador en el trabajo
de campo; qué sujetos estaban ahi, cuéles son las fuentes; y cuales son los propios
supuestos del investigador. Lo anterior contribuye a lo que llama Weiss (2017), la
busqueda de un patrén o una configuracién de significados en la estructura de
relaciones.

Durante el proceso de analisis de contenido ha sido Util retomar el trabajo de
Candela (1999:36) quien refiere a Edwards y Potter para distinguir algunos elementos
del analisis del discurso de otros enfoques que estudian el habla. Son los siguientes:

a) Analiza el habla espontanea.

b) Trabaja con el contexto del habla y con su organizacién social, mas que con la
organizacién linglistica, ocupandose mas del contenido.

¢) Tiene gue ver con la accidn, construccién y variabilidad del discurso. Parte del
interés del analisis del habla como accion social es que produce versiones
diferentes segun los contextos para los que se construye. Las variaciones revelan
el caracter situacional y funcional de las versiones.

d) Una de las bases de este fipo de analisis es su relacién con la organizacion
retérica y argumentativa del habla cotidiana.

e) El andlisis del discurso le interesa particularmente examinar cémo relacionan,
negocian y definen los participantes —como una practica discursiva- los temas de
cohocimiento y creencia, hecho y error, verdad y explicacion, argumentacion y
harracién, descripcién de la realidad y significacién, relacién entre ciencia y

sentido comun.

Con base en estos elementos se ha podido focalizar acciones discursivas de las
situaciones planteadas que ayudan a describir la manera en que se construyen las
practicas discursivas de evaluacidén en aula.

Por ofro lado, también se ha considerado el trabajo ethometodolégico de
Pomerantz (1984) para analizar las reglas de interaccién, se retoma lo que ella llama

“acuerdos o desacuerdos”. Se analizan las diferentes maneras sobre como los segundos
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turmos de habla acuerdan o desacuerdan con el turno anterior por medio de una
evaluacién en la interaccion. En este trabajo se han realizado secuencias de
interacciones largas y con distintos participantes, no obstante, este trabajo pares
adyacentes, ha sido util para analizar las practicas de evaluacion de las maestras con
sus alumnos, turno a turno, tratando, como dice Candela (1999), de construir el sentido
que tienen para los participantes las actividades escolares vy las tendencias sociales de
interaccion.

Las etapas descritas anteriormente con sus distintos elementos parecen ser
secuenciales, pero en la practica requirieron de avances y retornos reiterativos. No
obstante, presentarlas de esta manera ha permitido lograr una mejor sistematizacién de
informacion; ademas de visualizar y comprender los distintos niveles de descripcidn e
interpretacién de los datos. En resumen, ha contribuido a lo que llama Rockwell (2009)
desarrollar el proceso de construccién de conocimientos.

4.2 Reflexiones finales sobre el analisis de informacién

La primera reflexion sobre el analisis para este proyecto de tesis es sobre la importancia
de la descripcidn en la construccidn de una namrativa analitica. Como ya se ha dicho,
Rockwell (2009) asegura gue el producto analitico de una investigacion cualitativa ante
todo es una descripcion, Weiss (2017) refuerza esta idea con la idea de que hay que
focalizar méas en la descripcidn que en la densidad de la misma, es decir, seguir el hilo
conductor de la harrativa hasta dar respuesta a las preguntas que se estan planteando.
Este proceso de descripcion ordenada requiere idas y vueltas a los datos con la finalidad
de leer y escribir con ojos huevos para lograr la comprensidn (Weiss, 2017); y en este
mismo sentido gjercitar la lectura, escritura, relectura y reescritura Rockwell (2009). De
esta manera se podran lograr descripciones densas (narrativa) empiricamente ancladas
y tedricamente informadas, a través de textos construidos a partir de multiples escritos
sucesivos y parciales (Weiss, 2017).

La segunda reflexion es scbre la unidad de analisis de las practicas de
evaluacion: las acciones. Gémez y Jakobson (2014) aseguran que hacer un estudio
sociocultural implica hacer el estudio de la accién que apoya el examen de los procesos,
y la identificacion de los roles sociales en los que estan inmersos los profesores y los

estudiantes. Requiere observaciones sobre como los maestros actuan en situaciones de
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ensefianza auténticas cuando interactian con sus alumnos en el aula haciendo posible
observar procesos de negociacion, durante la participacion en actividades diarias.

En el caso de este proyecto, el analisis de los datos se focalizé en las acciones y
en los procesos de refroalimentacion en la asignatura de ciencias naturales,
considerando como parte importante el contenido de la asignatura y los procesos de
construccién del conocimiento.

En este aspecto también hay que resaltar que al identificar las acciones de
evaluacion durante la interaccion, se atraveso por un proceso fuerte de problematizacion
que, en este caso se logré mediante cuestichamientos constantes tales como: qué tipo
de practicas de evaluacidn se construyen en el aula; qué tipo de construcciones sobre
los contenidos se realizan en la interaccion; cuales son las condiciones en el contexto
en las cuales la maestra y sus estudiantes expresan sus concepciones sobre los
contenidos cientificos; como participa la maestra y cdmo participan los alumnos; cuél es
la dinamica de la interaccion y como se ve modificada por el paso del tiempo; y cual es
el papel de la evaluaciéon en todo esto.

La tercera y Ultima reflexion sobre el papel del investigador en una investigacién
cualitativa y ethografica. Uno de los aspectos esenciales sefialados por Erickson (1989),
Rockwell (2009) y Weiss (2017) es el ser consciente de evitar juicios de valor sobre las
acciones y las personas. Esto implica tomar una postura ante los datos y tratarlos de
manera respetuosa con una mente abierta que pemita encontrar las respuestas a las
preguntas de investigacion. Es por ello que en este trabajo se retomaron algunas
recomendaciones de Taylor y Bogdan (1987) sobre |a relativizacién de los datos, pues
resulta esencial cuestionarse con qué tipo de datos estoy trabajando y con cuéles no;
pensar en el efecto de mi persona en el trabajo de campo, al inicio del ciclo escolar era
una maestra que iba a observar las clases v al final del ciclo escolar era la maestra de
ciencias naturales, esto en qué influyd; también considerar qué sujetos estaban ahi;
cuales son las fuentes que he ido usando en el analisis de los datos, cuales han sido
utiles para comprender ciertas situaciones; y finalmente, cuales han sido mis supuestos
al inicio y cémo se fueron modificando durante el proceso.
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CAPITULO 4. RESULTADOS

En este capitulo se da a conocer los resultados del analisis y reflexiones de las practicas
discursivas de evaluacidn de tres situaciones didacticas diferentes: en la primera se
describe la manera en que las acciones discursivas realizadas durante la interaccion de
la maestra con sus alumnos ayudan a construir practicas discursivas de evaluacion en
diferentes momentos en la explicacion del tema del Sistema Inmunocicgico; enla segunda
situacién, se presenta un gjemplo de evaluacién entre alumnos (co-evaluacién) durante
la dinémica de exposiciones del tema de Las efapas del desarrollo humano, donde
también se analizan las acciones discursivas turno a turno para ver la manera en que
éstas conforman una préctica discursiva de evaluacién; y en la tercera y Qltima situacion,
se documenta la ejecucion y socializacion de una actividad experimental realizada en
varios dias, del tema Relacion de la contaminacion del aire con el calentamiento global
y el cambio climético, donde se muestra la manera en que llevan a construir las practicas
discursivas de evaluacion con base en los resultados obtenidos de una actividad

experimental.
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1. LE PODEMOS EXPLICAR QUE ES EL SISTEMA
INMUNOLOGICO

A continuacion, se presenta una situacion de aula donde se describe y analizan
diferentes momentos de evaluacién implicita, realizados por la maestra Liliana y sus
alumnos, en el contexto de la construccién de un esquema del sistema inmunolégico. La
preguntas a responder son las siguientes; jqué y como se evalla antes, durante vy al
final de la construccidon colectiva de un esquema del sistema inmunélogo?, v ;cuales
son las principales acciohes discursivas que surgen durante la interaccién de los
participantes, en los distintos momentos, gque logran conformar la practica de
evaluaciéon? Para dar respuesta a las preguntas, en un pimer momento analizan algunos
extractos de interaccion focalizando un par de momentos evaluacién donde se exploran
ideas sobre el tema con base en una tarea que la maestra dejo previamente (inicio);
luego, a la vez que se describe la manera en que se llevd a cabo la elaboracidn del
esquema del sistema inmunoldgico, se analizan algunos momentos de interaccién en
donde se detectaron acciones discursivas relevantes de evaluacidén (durante); y
finalmente se describe y analiza el cierre del tema al concluir de la sesion (final), también
con algunos momentos de interaccidn. Estos tres momentos de andlisis de acciones
discursivas conforman practicas de evaluacién que se encuentran implicitas en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje.

1.1 Exploracion de ideas iniciales sobre de sistema

inmunolégico

Esta situacidn abarca dos sesiones para el desarmollo del tema del sistemainmunolégico.
Durante la primera sesién, la maestra Liliana y sus alumnos discuten y recuperan
palabras clave gque posteriormente recuperan en la segunda sesidn para elaborar un
esquema del sistema inmunolégico y evaluarlo. Cabe mencionar que la maestra Liliana
comienza regularmente sus clases recordando el tema de la sesidén anterior mediante
preguntas que promueven la participacién de los alumnos, y en la mayoria de sus clases
se pudieron observar periodos de interaccion prolongados. A continuacion, una
descripcidn de la sesién previa al desarrollo del esquema para contextualizar.
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En esta clase en particular se sintetizan y recapitulan los conocimientos de
algunas clases que relaciona distintos temas del blogue 1 (sistema nervioso y prevencion
de accidentes) en uno sélo: el sistema inmunolégico®.

Una vez que la maestra recordo los temas abordados en clases anteriores sobre
el sistema nenvioso vy la prevencion de accidentes, recordd lo que hicieron la sesidn
anterior, hasta que llegaron a una pregunta central: ;cémo hacemos para cuidarnos?
Esto provoco la participacion de los alumnos, de modo que discutieron sobre |os riesgos
fisicos propios del cuerpo y también otros riesgos relacionados con la dinamica social de
la vida cotidiana, como robos, asaltos, etc. Siguieron conversando con mas anécdotas
gue los nifios fueron narrando, relacionadas con situaciones de riesgo en areas de juego,
hasta que uno de los alumnos platicé que se habia subido a un columpio oxidado. En
este momento la maestra decidid hacer una pausa para analizar la situacién de riesgo
de una manera mas profunda.

Enseguida continuaron reflexionando acerca de las emociones gue tienen los
nifios al jugar de manera cotidiana, analizando las consecuencias de actuar de manera
ho consciente. Los alumnos volvieron a intervenir contando anécdotas sobre pequefios
accidentes cotidianos, llegando a la reflexién de que los riesgos estan dentro y fuera de
la casa, y que habia que ser conscientes. Al llevar la larga discusion, la maestra Liliana
iba escribiendo unas palabras como ideas en el pizarrdn, que posteriormente retomd
como palabras clave de la discusién relacionadas con las situaciones de riesgo y sobre
como cuidarse:

{ver figura 5).

Enseguida las retomaron y analizaron la importancia del conocimiento de saber
gue un columpio oxidado puede causar cortes en la piel que a la vez pueden causar
serias infecciones; la responsabilidad de tomar en cuenta las consecuencias para
afrontarlas; la voluntad de cuidarse; la interaccion con otros nifios y con el
medioambiente, en la escuela y en la casa. Luego pregunta: jqué tienen que ver los
valores? Los alumnos dieron algunos ejemplos. Luego retomaron todas las ideas para
dar cieme, aunque los nifios siguieron participando vy reflexionando sobre las palabras
clave gue se rescataron.

5 Aunque el tema de sistema inmunoldgico se desarrollo propiamente en estas dos sesiones, es un contenido
que se comenzo a abordar desde sesiones previas y que siguio siendo referencia en sesiones posteriores
del blogue 1.
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Figura 5. Recuperacién de palabras clave por parte de la mtra. Liliana con base en la discusion

Enseguida la maestra retom6 una analogia que habia usado previamente sobre el
sistema inmunolégico como la “defensa de los soldaditos del cuerpo”, refiiéndose a los
gldbulos blancos, tomando como ejemplo que un alumno estaba enfermo de gripe. Un
fragmento:

1. Mtra. Las lesiones que son externas yo las puedo prevenir, yo las puedo cuidar, yo las
puedo... trabajar, yo puedo aprender, yo lo puedo interactuar, pero... con las que ya
afectan, muchachos [un alumno se |le acerca y le pide permiso para ir al bafic], como la
raspada, la infeccion del oxido, la enfermedad que traen ahorita varios.

. Ao. Yo maestra [varios alumnos levantan la mano]

.Ao. {Yomaestra

. Mtra. ¢Ahi qué?

. Als. [Dicen diferentes cosas (¢ ?) pidiendo el turng]

. Mtra. A ver muchachos, ;ahi que pasa?

. Als. [Dicen diferentes cosas (; 7))

o~ & ;M ks W N

. Ao. Se fue de vacaciones

9. Mtra. [Risas de la maestra y los alumnos] No, no esta de vacaciones el sistema
inmunolégico, claro que no... eh (;7) Por qué no te curas [se dirige a un alumno],
muchachos...

10. Aa. [Dice algo pero no se entiende (;7)]

11. Mtra. No, perenme que me dejen hablar, este... mira

12. Ao. Porque estan en batalla
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13. Mtra. ;Por que no me curo?, dilo recio [sefialando con |la mano al alumno que acaba
de participar]

14. Ao. Porque estan en batalla

15. Mtra. Quién esta en batalla

16. Dylan. Los soldaditos [grita fuerte]

17. Mtra. Claro [sefiala a Dylan con su mano]... td estas enfermo por un virus gjeno que
pescaste en el ambiente; el virus lo detectod tu sistema ;si?, tu sistema esta trabajando. ..
18. Dylan. jAh, pero va perdiendo!

18. Mtra. ;Por qué va perdiendo?

20. Dylan. Porque estoy enfermo

21. Mtra. Porque a lo mejor [Un alumno interrumpe (;7)]... a ver deja, que esta hablando
el [sefialando a Dylan, le dice al alumnao que la interrumpe]... por qué... por qué estan
perdiendo las batallas, ;td por qué crees? [Le pregunta a Dylan]

22. Dylan. Ah... [Se queda pensando unos segundos]... Ah... no maestra, (;7), ¥y va
perdiendo...

23. Mtra. A ver, en primer lugar, tu sistema inmunoldgico quizas estaba débil [varios
alumnos estan inquietos levantando la mano], quiza... quiza el virus que tu adquiriste fue
muy fuerte... y esta tardando en librar esa batalla, ;si? [Se escuchan mumullos de otros
alumnos]; ¥ quiza, ti no estas haciendo lo que ayuda al sistema inmunolégico para que
libre la batalla... jqué es lo primero que le recomiendan a una persona que tiene una
enfermedad viral?

24. Aa. Reposo

25. Mtra. Reposo [con voz reiterativa)

26. Ao. Medicina [la maestra mueve la cabeza diciendo que no]

27. Aa. {Comer bien [la maestra mueve la cabeza diciendo que no]

28. Aa. {Dieta balanceada [la maestra mueve la cabeza diciendo que no]

28. Mtra. s Tomar muchos...?

30. Als. Liquidos

31. Mtra. Liquidos

32. Ao. Suero

33. Mtra. Es reposao, es tomar liquidos, jqué mas?

34. Ao. Tomar medicinas

35. Mtra. Son medi... a ver [les sefiala que esperen] son medidas que si fuiste con el doctor
te las debid de haber dado, independientemente de medicamentos

36. Dylan. Pedi cita el lunes y me la dieron para el miércoles de la semana pasada.

37. Mtra. Eh, luego preguntas por qué no pueden tus soldados. .. digo, porque no le dieron
amas para luchar, no tenia, pérenme... [Indicando que guarden silencio porque se

escucha bullicio de los comentarios que hacen los nifios simultaneamente], [a saco la cita
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el lunes y se la dieron hasta el miércoles, en ese tiempo... en todo ese tiempo ;qué paso
muchachos?

38. Als. [Dicen diferentes cosas inaudibles (; 7))

39. Aa. Se encendid el virus

40. Mtra. Por supuesto, por supuesto... (...)

En este fragmento se pueden observar la manera en que la maestra indaga sobre las
nociones de los alumnos sobre el sistema inmunoldgico a través de un ejemplo real,
como lo son las enfermedades virales que algunos alumnos tenian en este momento,
utilizando como recurso una analogia del sistema inmunolégico representado por
soldados que cuidan del organismo. Esto ayudd para que los alumnos comenzaran un
proceso de apropiacidbn personal de las concepciones que son mas faciles de
comprender para ellos, adentrarlos a una comprension mas profunda del tema vy
acercarlos a una concepcién cientifica. Con ello surge una necesidad de dar sentido a
un tema complejo, tal como sefiala Candela:

El razonamiento de los alumnos se centra en la logica que para ellos puede tener el
conocimiento presentado en el aula, es aquel que muestra la necesidad que tienen los
alumnos de comprender el contenido, de relacionarlo con ofros contenidos, con sus propias
ideas sobre lo que se dice y con lo que esto les sugiere, y darle por lo tanto un sentido a

los conocimientos que, en principio, les permita apropiarselos. (Candela 1990:16).

Un razonamiento identificado en esta secuencia, es el de Dylan cuando reacciona
diciendo que los soldaditos (refiriéndose a los glébulos blancos) se encuentran en
batalla, y al asegurar que los suyos van perdiendo porque sigue enfermo.

La maestra y los alumnos continuaron discutiendo con un par de ejemplos de los
alumnos sobre enfermedades vy el sistema inmunolégico, recuperando la nocidén de que
el sistema inmunolégico es involuntario. Luego, la maestra les recordd que les encargo
una tarea de investigar sobre el sistema inmunolégico, que consistid en preguntar a
algun familiar o conocido que trabajara en el rubro de la salud, recuperando algunas

participaciones, como se puede ver a continuacion:
1. Mtra. Carmina, asi en pocas palabras ; qué te dijo tu mama del sistema inmunolégica?,
iqué es? [Truena los dedos]

2. Carmina. Que... ami...

96

about:blank

11/02/2021 08:14 p. m.



Firefox

107 de 200

3. Mtra. En pocas palabras [hace un ademan con sus manos como haciendo un circulo]

4. Carmina. Me dijo que... asi como usted me habia explicado, antes, que me habia dicho
que eran... como tipo soldados que cada que entraba una infeccion, ellos luchaban contra
la... contra los microarganismos para defendernos v que si no los teniamos, era... por
gjemplo si nos llegaba una enfermedad... no se... que nos... un resfriado, ese resfriado se
podia hacer adin mas grave y nos podiamos morir... por parte del sistema inmunolagico.
4. Mtra. Ok. Tu hermana estudiante de medicina ;qué te dijo? [Le pregunta a Axel
sefialandolo con a mano]

5. Axel. Que era un grupo... que eran células y moléculas que cuando entraba un... una...
bacteria al cuerpo trataban de hacer todo o posible para eliminar esa bacteria.

6. Mtra. [Asiente con la cabeza] ;Que te dijo tu hermana estudiante de enfermeria? [Le
pregunta a Paola]

7. Paola. Que era camo...una defensa natural, este... (;7) [Habla muy bajito] y que

reacciona trabajando para que nos cuide.

Asi continud preguntando a algunos alumnos mas sobre su tarea de investigacion,
aungue no tuvieran familiares dedicados al ramo de la salud. Lo que llama la atencion
de este fragmento es que la maestra cuestiond primero a Carmina cuya madre es
investigadora en inmunologia; luego a Axel que entrevistd a su hemmana, estudiante de
medicina; luego a Paola que tiene una hermana estudiante de enfermeria; vy
posteriormente a los demas. Como se puede observar, estos alumnos cuentan ya con
conocimientos descriptivos méas complejos sobre el sistema inmunoldgico que pudieron
socializar con sus compafieros, lo cual ayuda a tener nociones mas claras sobre el tema
antes de abordarlo de manera directa.

De acuerdo con Luna (1997) los que hace la maestra es retomar un expediente
no escrito del conocimiento contextual que tiene sobre sus alumnos para aprovecharlo
como un recurso de ensefianza, es decir, que la maestra potencializa el repertorio de
conocimientos gue tiene sobre el contexto de los nifios para pedir tareas especificas que
ayuden a clarificar los temas que se abordan en el aula.

Sepuede decir que esta tarea asighada por la maestra hizo que al menos algunos
alumnos ya tuvieran mayor claridad en las nociones del sistema inmunoldgico (por la
manera en que se expresan) antes de comenzar a abordar propiamente el tema y
elaborar el esqguema. También se puede evidenciar que la maestra “trae a la interaccidn
la experiencia de los nifios de practicas discursivas con otros sujetos” (Candela 1999:93),
cuando recurren a otras personas que también saben del tema.
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Posteriormente, la maestra hizo una pregunta ;que encontraron en comun con
todas las investigaciones de sus tareas? La respuesta fue que el sistema inmunolégico
es una defensa v tina fortaleza natural, contra las infecciones externas que quieren entrar
al organismo. Luego analizaron el significado de las palabras defensa y fortaleza.

Enseguida les solicito que hicieran una lectura de manera individual sobre la
fuente Unica comun: el libro de texto de ciencias naturales en la pagina 22. Les dio un
tiempo corto para la lectura y luego les planted la pregunta jqué encontraste en lo que
leiste y en las distintas fuentes que trajeron informacién?, jse relacionan o no y en qué?
Este tipo de preguntas que ayudan a la reflexion y que encaminan a generar huevos
conocimientos, son una clara devolucion (Wiggins, 1998) de la maestra. Hubo diferentes
respuestas relacionadas con las enfermedades y la defensa externa e interna del
sistema inmunoldgico.

En este punto, se puede observar gue la maestra en un principio “desplaza al
libro de texto como unica fuente de conocimiento” (Candela 1990:73) al reconocer gue
existen mas lugares de donde obtener informacién, retomando ofras descripciones que
ho se encuentran en el libro de texto.

Luego les pidid que leyeran nuevamente la informacién y a coro, haciendo cortes
en ciertos parrafos para analizar la informacidn para recuperar palaras clave y haciendo
preguntas como se muestra en el siguiente fragmento:

1. Mtra: ;Quién es |a fortaleza?

2. Ao. ;Tu cuerpo? [Dice dudando]

3. Mtra. Tu cuerpo... tu cuerpo [dice con tono reiterativo y sefialando con el dedo indice al
alumna que contestd]

4. Dylan. jAy yo le dije! [Quejandose]

5. Mtra. i, Dylan, pero no eres unico [Le dice sefialandolo con el dedo indice. Pérenme
ahi... esta fortaleza es el cuerpo muchachos [Sefiala |a palabra fortaleza del pizarron]
Jquién vigila la fortaleza?

6. Ao. Los soldaditos [Algunos alumnos estan inquietos)

7. Mtra. El... si, los soldados del sistema inmunaldgico. Pérame, no Kevin... [Espera unos
segundos a que se calmen los alumnos]. La fortaleza es el cuerpo, ;cual es la defensa
natural?

8. Ao. El sistema inmunologico

9. El sistema inmunolégico [reitera y continda la discusion]
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Las preguntas de devolucion (Wiggins, 1998) que fue realizando la maestra, le ayudaron
a saber de qué manera sus estudiantes estaban relacionando los conceptos del libro de
texto con su contexto. Una vez que la maestra quedd satisfecha con las respuestas,
continuaron discutiendo sobre la primera bamrera del sistema inmunoldgico con
preguntas como: ; para qué sirven los vellos de la nariz?, ;por qué la piel esta llena de
vellos?, ;jpara qué sirven las pestafias? Enseguida les volvié a pedir que leyeran
nuevamente la informacion del libro de texto a coro y de esta manera fueron haciendo
cortes en algunos parrafos para rescatar y discutir palabras clave entre todos, guedando
las siguientes: PROTEGE, DEFIENDE, DESTRUYE, CONTRARRESTAR,
LEUCOCITOS- gldbulos blancos, REACCIONAR contra microorganismos,
PRODUCIR anticuerpos- antigencs, MEMORIA, VACUNAS, virales, bacterianas,
linfocitos (ver también figura 5).

La maestra les reiteré que por alguna razén cada palabra clave llevaba un color
especifico y les pidié que las copiaran en su libreta porque las utilizarian en la siguiente
clase. En este gjercicio se llevaron aproximadamente 20 minutos.

En este apartado se pudieron observar en los fragmentos de clase, practicas
discursivas de evaluacién para explorar y recuperar conocimientos previos que estaban
va influenciados por discusiones anteriores y por la tarea previa que les dejé la maestra.
En este aparatado los juicios de evaluacidon se manifiestan en valoraciones positivas,
orientaciones y devoluciones (Wiggins, 1998) que turno a turno, le solicitan mas

informacién a los alumnos.
1.2 Elaborando un mapa conceptual del sistema inmunoldgico

En la sesidn 2, corespondiente a la elaboracion del esquema, como es habitual la
maestra recordd lo que vieron a clase anterior y saco unas papeletas de colores de media
carta y 10s pegd en el pizarrdon. Les pidid que sacaran sus notas de la sesidn anterior
{que anotaron en su libreta) porque iban a realizar un organizador grafico retomando las
palabras claves y colocando conectores.

Comenzaron por asigharle un color al tema central. Sistema Inmunolégico, luego
preguntd jqué es?, hubo varias respuestas relacionadas con las funciones, luego les
pidid que revisaran su libreta hasta llegar a una repuesta: es una defensa natural. De
esta manera, comenzaron a analizar y discutir los conceptos, asignado colores y fueron
organizando las ideas durante un tiempo. Se analizaron las papeletas amarillas que
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correspondian a las caracteristicas principales del sistema inmunolégico vy en este
momento la maestra plantedé un caso hipotético: imaginense que viene la directora y le
van a explicar este esguema, luego preguntd a Mateo y esto fue lo que sucedid:

1. Mtra. Ok. Mateo, Mateo, en base a lo que esta ahi... Eh... llega ahorita de pura chiripada,
asi, de pura casualidad la directora, va a entrar yte va a preguntar, [Cambia la voz y dramatiza]
‘Mateo, ;jqué eslo que estan haciendo?”, s qué le vas a poder explicar?, ;vas a poder explicar
algo de ahi?

2. Mateo. Que estamos...

3. Mtra. [Lo interrumpe y cierra la puerta para escucharlo mejor] A ver...

4. Mateo: Si, qué estamos... que estamos viendo lo que es el sistema inmunolagico (;7)
[Habla con voz muy bajta]

5. Mtra. Pero no te oimos nada, mas recio

6. Mateo. Que estamos ponien... que estamos poniendo qué es el sistema inmunoldgico con
las palabras que escribimos en el cuaderno [La maestra hace un ademan con las manos para
que siga explicando] las palabras clave que escribimos la clase anterior

7. Mtra. Pero luego ella te va a decir [Dramatiza cambiando la voz] “jAy pero yo no le entiendo!,
.me puedes explicar?” [Risas de los alumnos]

8. Mateo. Que el sistema inmunoldgico es una defensa natural que detecta y elimina, y
destruye células dafiinas en el organismo, ademas actia inmediatamente y tiehe memoria...
que recuerda la informacion [la maestra asiente con la cabeza]

9. Ao. Aplauso [Los demas compafieros aplauden]

La maestra lo aprueba y vuelve a explicar el esquema haciendo preguntas con las
palabras clave. Este es un momento en gue se identificd una accion discursiva de
evaluacién, donde la profesora examina la comprensién de Mateo poniéndolo a prueba
en un caso hipotético, dandose cuenta de que iban comprendiendo los conceptos y sus
relaciones al responder con una precisa descripcion sobre los avances del esquema.
Esto lo realiza con la ayuda de una retroalimentacion devolutiva (Wiggins, 1998) como
lo hace en la linea 7, dandole un lugar a Mateo como conocedor del tema, mientras que
sus compafieros lo reconocen con un aplauso.

Pasada esta reflexion, continuaron la elaboracién del esquema por una hora
aproximadamente, describiendo las funciones del sistema inmunoldgico pohiendo
énfasis en la bamrera externa e interna, colocandolo con diferentes colores, ademas de
explicar la relacion antigeno-anticuerpo.

El esguema quedd como se puede veren la figura 6.
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SISTEMA INMUNOLOGICO
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Figura 6. Esquema sobre funcionamiento del Sistema Inmunologico elaborado por la maestra y

sus estudiantes

Recién terminaron el esquema, por casualidad llegd de visita una maestra®, en ese
momento la maestra Liliana aproveché para poner a prueba la comprensién de los
alumnos sobre el tema gue estaban trabajando:

1. Mtra. Vino alguien ajeno, muchachos
2. Als: Hola [Saludan gritando y entusiastas]
3. Mtra. Visitante: jBuenos dias!

4. Als. Buenos dias [Responden algunos]

b Esta maestra es la hermana de la maestra Liliana y le dio clases a este grupo en primer grado, de modo
gue ya se conocen y tienen una relacion de confianza con ella.
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5. Mtra. Visitante. Los estoy checando [Parada en la puerta, coloca sus dedos indice y medio
en sus ojos, bromeandolos y todos se rien] jAy no se crean! [Se rie]

6. Mtra. A ver ;jqué le van a decir a la maestra? {les pregunta)

7. Als. Buenos dias [dicen diferentes cosas hasta que Ximena alza un poco mas la voz]

8. Mtra. Visitante. jBuenos dias!

8. Ximena: Le podemos explicar qué es el sistema inmunolagico

8. Mtra. Visitante: jAy sime gusta, si sé de eso! [Dice de manera entusiasta y algunos alumnos
emocionados levantan a mano]... pero va a pasar alguien y me lo va a explicar...

11. Als. Yo, yo [algunos levantan la mano y gritan]

12. Aa. Usted elija a alguien

13. Mtra. Visitante. ; Yo escojo o ustedes quieren? Ximena, Mateo

14. Als. Yo, yo [algunos alumnos desesperados levantan |la mano para participar]

15. Ao. Escoge, usted escoge [Dice con voz alta)

16. Mtra. Visitante: ;Yo tengo que decir que pase alguien?

17. Als. Si, si [Dicen un par de alumnos]

18. Mtra. Visitante. jAy hijole, ya me la pusieron bien complicadal [Se mueve de la puerta
hacia dentro del salon por uno de los costados para ver mejor a los alumnos]). Mateo
espérenme poquito déjenme checo a ver... [Voltea al ver el pizarron y luego voltea a verlos a
ellos] ese es el sistema inmunolégico [sefalando el pizamrdn con su mano derecha). ;Quién le
va a pasar? [Dice con voz baja] A ver Rall pasale [un alumno aplaude emocionado] a... A ver
si me acuerdo de Raul Castafieda

18. Aa. jAy si se acuerda maestral [Los compaferos dicen diferentes cosas (;7)]

20. Mtra. Visitante. Digame, Raul, soy toda oidos, digame

21. Radl: [Se levanta de su lugar y pasa al frente a explicar] El sistema inmunoldgico es una
defensa natural que detecta y elimina... [Va sefialando con su mano la informacidn en las
hojas con las palabras clave acomodadas en el pizarrén] células dafiinas del organismo vy
actuainmediatamente, y también tiene memoria, que hace que cuando tienes una enfermedad
y te vuelve a dar, el sistema inmunolégico la recuerda, puede ser muy grave y la puedes
contrarrestar (;7) y tiene algunas barreras... (;7) En la pimera barrera, seria la piel, el vello
y las cejas. Y la segunda barrera, estan los gldbulos blancos o leucocitos, que contrarrestan
agentes infecciosos y reaccionan contra microorganismos. Y el refuerzo externo que serian
las vacunas, que las hacen en [abaratorios, que son las bacterias debilitadas o inactivas, que...
pueden ser (;7) bacterianas o virales.

22. Mtra. Visitante. jMuy bien, muy bien Raul, muy bien!

23. Mtra. ;Qué se gand Raul?

24. Als: {Un 10 [dicen algunos alumnos]

25. Als. {Un aplauso [dicen a la misma vez y todos aplauden contentos]
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28. Mtra. ;,Queé le faltdé? [Los alumnos contestan varias cosas a la vez (;7)] Fijate, que la
mae... que la maestra les diga quién

27. Mtra. Visitante. A ver para saber que son estos, estos rectangulos que estan de este lado,
si algo les falté por ahi.

28. Ao. Simaestra

29. Mtra. Visitante. A ver Erick, pase Figueroa, pasele ;Tengo memorna verdad? [Varas
personas hablan a la vez (;7)]

30. Erick. [Se levanta de su lugar y pasa al frente] La segunda barrera [miranda al pizarron y
sefialando los recuadros de colores rosas] produce glébulos blancos que son los leucocitos,
linfocitos que contrarrestan agentes infecciosos y reaccionan a... reaccionan a
microorganismos [se traba]; producen anticuer... anticuerpos y anti... antigenos y destruye
directamente la relacion antigeno y anticuerpo

31. Mtra. Pero, pero dile jqué hace?, explicale ;jpor qué la relacidn antigeno-anticuerpo?
[Sefiala la maestra al pizarrdon] A la maestra. ..

32. Mtra. Visitante. Asisele llama jpor qué? destruyen ; qué?

33. Erick: Las enfermedades [la maestra visitante asiente con la cabeza y Erick vuelve a su
lugar sonriendo y contento, un alumno aplaude]

34. Mtra. Visitante: A ver Dvlan, ;tu quieres ampliarlo?

35. Dylan. Aja [contesta entusiasmado y se levanta al pizarrdn a explicar]

36. Mtra. Visitante. A ver, pasale Dylan, dice que quiere ampliarme algo, ampliamelo, a ver
LOué es?

37. Dylan: Este... que |la segunda barrera interna [sefiala con su mano en el pizarron] crea
globulos blancos, también llamados leucocitos o linfocitos, los cuales se contrarrestan,
contrarrestan agentes infecciosos, este... y reacciona contra microorganismos ajenos pues
para... destruirlos, este... también producen anticuerpos y antigenos cuando no pueden solos,
entonces ellos los producen para que... como soldaditos, este... luego ya con todo ese
refuerzo lo destruyen directamente. Y la relacion antigeno-anticuerpo, es que, este... un
antigeno selecciona un anticuerpo para matar una... un solo tipo de virus, porque no puedes
matar diferentes virus con una sola arma, o una sola este... ehh...

38. Ao. Refuerzo [le intenta ayudar]

39. Dylan: No, no, no [se lleva los indices a las cienes como pensandao] Estrategia [dice con
voz alta y levantando su mano con su dedo indice arriba]

40. Mtra. Visitante: [asiente con la cabeza] tiene que ser diferente porque son diferentes virus
41. Dylan: ¥ ahi todo se relacionan, lo destruyen y se acaba la enfermedad [ver figura 6]

42. Mtra. Visitante. jQue interesante, verdad! [Algunos alumnos aplauden]

43. Mtra. Muchachos, ;alguien que quiera ampliar algo a la maestra? [Se escuchan
murmullos] Mateo ;tu quieres ampliar algo?

44, Mateo. No [mueve la cabeza diciendo que no] Ya no, ya me arrepenti
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45. Mtra. jAlguien?, ; ya nadie?, ;Fabn?

46. Fabricio. No, ya, ya lo explicd bien Dylan

47. Mtra. Nomas diganle a la ma... Si, ya le explicaron bien lo que esta aqui, [sefialando el
esquema del pizarrén]. Ahora expliquenle, expliquenle... (¢ ?) de... nuestra parte Fabri, ;qué
tienes que hacer de tu parte?, tu Fabricio, ta Erick, tu Cristian, t0... ;qué tienes que hacer de
tu parte para que esta funcion se realice? Diganle a la maestra

Fabricio: Llevar un estilo de vida saludable

48. Mtra. Visitante. A eso iba yo, el estilo saludable, que es el cuidado de mi cuerpo y el
cuidado de las cosas externas es, que no permita yo... o que favorezea la entrada de todos
estos [sefiala el pizarrdn] y de esa manera ver como poner a funcionar el sistema
inmunolagico... a eso me refiero, a la vida saludable, ;qué tanto el alimento, Julio, fortalece
el que tenga yo ese cuidado?, o ;qué tipo de alimentacion tengo que llevar para que pueda
favorecer o para poderle dar, no sé, mas apoyo al sistema inmunolégico?

49. Ao: el plato del buen comer. ..

50. Als. Y la jarra del buen beber [dicen varios alumnos]

Continuaron discutiendo sobre el tipo de alimentacion que sirve para fortalecer el sistema
inmunolégico (el plato del bien comer), sobre los habitos de higiene y la importancia de
gjercitarse. Una vez que terminaron, la maestra visitante, les comentdé que le habia
gustado mucho la manera en que explicaron el esquema vy que se sentia orgullosa de
ellos. Enseguida se despidié, agradeci¢ y se fue.

Sobre esta situacibn de aula se pueden recuperar algunos hallazgos.
Primeramente, se encontraron dos acciones discursivas de evaluacidn con
refroalimentacién en tres niveles: valoracién, orientacion y devolucidn (\Wiggins, 1998):
la primera fue cuando la maestra cuestiona a Mateo al plantear un caso hipotético sobre
la llegada de |a directora; y la segunda, fue el episodioc que se acaba de describir, donde
solicitan la participacidon de la maestra visitante. Durante el primero y segundo episodio
se pudieron encontrar descripciones claras por parte de los alumnos como Mateo, Radl
y Erick. De acuerdo con Sanmarti (2007), las descripciones son una manera de concretar
la forma de mirar un objeto de estudio, que en este caso es el sistema inmunolédgico, a
través de un esquema que se construyd de manera colectiva. Se muestra la descripcidn
que realizé Raul cuando le solicitaron que pasara a explicar el esquema:

21. Radl: [Se levanta de su lugar y pasa al frente a explicar] El sistema inmunoldgico es una
defensa natural que detecta y elimina... [Va sefialando con su mano la informacidn en las

hojas con las palabras clave acomodadas en el pizarrén] células dafinas del organismo vy
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actuainmediatamente, ytambién tiene memoria, que hace que cuando tienes una enfermedad
y te vuelve a dar, el sistema inmunolégico la recuerda, puede ser muy grave y la puedes
contrarrestar (;7) y tiene algunas barreras... (;?) En la primera barrera, seria la piel, el vello
ylas cejas. Y la segunda barrera, estan los glébulos blancos o leucocitos, que contrarrestan
agentes infecciosos y reaccionan contra microorganismos. Y el refuerzo externo que serian
las vacunas, que las hacen en laboratorios, que son las bacterias debilitadas o inactivas, que...

pueden ser (;7) bacterianas o virales.

De acuerdo con Sanmarti (2007), el uso de verbos en una descripcidn es esencial debido
a gue pueden manifestar acciones y expresar concepciones sobre un fendmeno
observado, por ejemplo, en esta descripcion se encuentran verbos como detectar,
eliminar, actuar, que contribuyen a clarificar las acciones del sistema inmunolégico vy
revelar sus funciones. Cabe mencionar que el esquema fue de gran ayuda para que Rall
lograra hacer una descripcidon organizada.

Sin embargo, no sdlo se encontraron descripciones precisas, sino también
explicaciones, gque de acuerdo con Mortimer y Scott (2003), se refieren a enunciados
gue establecen relaciones entre fendmenos fisicos y conceptos, utilizando algliin modelo
0 mecanismo para explicar un fendmeno especifico. La participacién de Dylan puede
reflejar un ejemplo de una explicacion:

37. Dylan: Este... que la segunda barrera interna [sefiala con su mano en el pizarron] crea
glébulos blancos, también llamados leucocitos o linfocitos, los cuales se contrarrestan,
contrarrestan agentes infecciosas, este... y reacciona contra microorganismos ajenos pues
para... destruirlos, este... también producen anticuerpos y antigenos cuando no pueden solos,
entonces ellos los producen para que... como soldaditos, este... luego ya con todo ese
refuerzo lo destruyen directamente. Y la relacion antigeno-anticuerpo, es que, este... un
antigeno selecciona un anticuerpo para matar una... un solo tipo de virus, porque no puedes
matar diferentes virus con una sola ama, o una sola este... ehh...

38. Ao. Refuerzo [le intenta ayudar]

39. Dylan: No, no, no [se lleva los indices a las cienes como pensando] Estrategia [dice con
voz alta y levantando su mano con su dedo indice arriba]

40. Mtra. Visitante: [asiente con la cabeza] tiene que ser diferente porque son diferentes virus

41. Dylan: Y ahi todo se relacionan, lo destruyen y se acaba la enfermedad [ver imagen 2]

Cuando se logran explicaciones como la de Dylan, de acuerdo con Sanmarti (2007) ya
se ha aprendido justificar las descripciones, que en este caso Dylan esta respondiendo
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mediante sus enunciados, ante una pregunta sobre |la relacién antigeno-anticuerpo que
se encuentra dentro de la segunda barrera {interna) del sistema inmunolégico, y logra
entender y hacerse entender que estas relaciones entre antigenos y anticuerpos
especificos son las que logran eliminar virus o bacterias especificas. Esta explicacion
también responde a situaciones o problemas reales donde los alumnos encuentran el
sentido de lo que estdn aprendiendo (Sanmarti, 2007). La figura 7 muestra el momento
en que Dylan esta explicando frente a pizarrén con el apoyo del esquema que elaboraron

¥ la manera en que sus compaferos y la maestra visitante ponen atencion.

Figura 7. Explicacion de esquema del Sistema Inmunolagico

Dentro de las acciones discursivas de evaluacidon, se pudo observar que las
participaciones fueron variadas; aunque no todos los alumnos tuvieron la oportunidad de
explicar el esquema estuvieron atentos y entusiasmados con la actividad. Como se
puede ver, la maestra Liliana fue quien estuvo al frente de la organizacidn y direccién de
los momentos de evaluacion.

Durante estos momentos de accion se observo que la atencidn se enfoco en
evaluar principalmente conocimientos y habilidades de razonamiento de los alumnos
(Stiggins, 2004) reflejados a través de descripciones y explicaciones que soh una base
importante para realizar argumentaciones. El promover descripciones cada vez méas
complejas que impliquen un mayor numero de habilidades de razonamiento, se puede
lograr con un proceso actvo de retroalimentacidon, mediante orientaciones vy
devoluciones (Wiggins, 1998). En este caso, se observaron orientaciones y devoluciones

tanto de la maestra visitante como de la maestra Liliana durante la interaccién. Un
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ejemplo de devolucion es el siguiente: “; Por que la refacion antigeno-anticuerpo?, Asi
se le llama ;por qué? destruyen ;qué?’. Estos cuestionamientos, por un lado,
impulsarcn a los alumnos repensar y reelaborar sus ideas haciéndolas cada vez mas
complejas hasta comprender los conceptos que se ponen en juego; y por otro lado,
contribuyen a la autoregulacidon y autoevauacion (Sanmarti, 2010; Wiggins, 1998) de los
alumnos con respecto a las ideas que socializaron durante la interaccion.

Por ofro lado, dentro de este proceso de evaluacion existen otro tipo de
retroalimentacion en forma de valoraciones (juicios) (Wiggins, 1998) que tienen que ver
con el impacto afectivo de la evaluacion en los estudiantes (Stiggins, 2008). Por ejemplo,
cuando Raul termina de explicar el esquema, la maestra visitante le dice jMuy bien!,
mientras la maestra Liliana pregunta ;qué se gand Radl?, y en ese momento sus
comparieros dicen: “un 10" o “un aplauso”, dandole un reconocimiento. Este tipo de
refroalimentacién alienta emotivamente a los alumnos a seguir participando para
complementar la informacion. Este tipo de valoraciones son diferentes a las que se
realizan al finalizar un bimestre, es decir, no es lo mismo un 10 y un aplauso en esta
practica discursiva, que un 10 en un examen de conocimientos, en primer lugar, porque
se pueden estar evaluando bajo diferentes criterios; y en segundo lugar, porque en la
practica discursiva hay una mayor atencién en el desarrollo y comprension del contenido.
En la figura 8, se muestra lo que se evalud en el examen al final del bimestre sobre el

tema del sistema inmunoldgico:
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CIENCIAS NATURALES

Coloca el nimero que corresponda dentro el paréntesis

Es & principal companente del cuerpo humano ( ) Carebro

8 la vida en la que se manifiestan cambios en de ~Egu
g 2

J& Qustos vy de manera de pensar, ademds

DaTTimie
Sisterna que utiliza el cuerpo humano para detectar v
eliminar microorganismos as las
enfermedades y las infeccio Vacunas
10,- Aumentan & riesgo de - e dad v { ) Degestiva
Giabetes
) Bebidas del nivel 5y 6 en la

11.- Naniz, pulmones , alvecios y traquea pertenecen a 3rTa del buen beber

Figura 8. Fragmento de examen bimestral que incluye evaluacion del sistema inmunolégico

Toda la riqgueza de las practicas discursivas mostradas en este apartado, al final del
bimestre se concentré un item (ndmero 8) dentro de una bateria de preguntas de
relacion, lo gue indica que |las practicas discursivas de evaluacion gque se muestran agui
ayudan a comprender de manera mas profunda el sentido a las préacticas de ensefianza

de la maestra y a las practicas de aprendizaje de los alumnos.
1.3 Cierre de la actividad sobre el sistema inmunolégico

Una vez que despidieron a la maestra visitante, la maestra Liliana retomo la clase luego
para cerrar el tema mediante unas preguntas. Esto fue lo que sucedié al cierre del tema:

1. Mtra. {...) Una pregunta ;como se sintieron?

2. Als. Bien [gritan contentos]

3. Dylan. Muy orgulloso de mi mismo

4. Mtra. Orgulloso de ti mismo, jpor qué?

5. Dylan: Porque expliqué en una forma que nunca habia explicado en mi vida

6. Mtra. Porque explicaste... en una forma que jamas habias hecho con anterioridad, ;a qué

crees que se debhid?
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7. Dylan. A que me gusta ese tema

8. Mtra. A que te gusto el tema. Muchachos, pudiera ser que lo leimos con claridad, que
comentamos...

9. Ximena: Que nuestra maestra nos explicd bien

10. Mtra. Pudiera ser... Muchachos, muchachos, Roni [le [lama |a atencién], fijate lo que dice
Dylan, estoy orgulloso de mi mismo, jeso es de lo que se trata hijo de mi vidal, te acuerdas de
las... de las palabras verdes en mayusculas que pusimos aqui (imagen 1), que eran valores,
responsabilidad... las tienen ahi [los alumnos comienzan a decirlas en voz alta junto con la
maestra] actitud, actitud, voluntad, conocimiento, responsabilidad, todo eso Axel [le llama la
atencion], interaccion... lo que acaban de hacer ahorita con la maestra Lucy (la maestra
visitante), fue interactuar con ella... ;Si? [Un alumno interrumpe (;7)]... Mateo [le llama la
atencion, los alumnos estan muy inquietos], el orgullo que siente ahorita Dylan, yo te aseguro
que no es el Unico, él es el que lo expresa (...) muchachos hay actitud, hay disposicion, hay
voluntad de aprender, hay...

11. Ao. Conocimiento

12. Mtra. Conocimiento, el conocimiento esta, sélo hay que querer...

14. Ao. Que nos llegue

15. Mtra. Que nos llegue, hay que querer aprender [algunos alumnos tambien repiten
aprender], mientras no queramos Ronaldo, estara en el libro, estara en tu libreta, estara en el
pintarrdn, estara en las personas que van a venir, porque el nutridlogo les habla de lo mismo,
hasta ahorita. Pero si td no quieres, si no hay actitud, si no hay disposicién, si no hay
responsabilidad y si no hay valores, ;que va a pasar con el conocimiento muchachos?

18. Ao. Se va a olvidar

17. Mtra. No, no se dhvida... se va, se va... y lo mas triste es que esto es parte de tu vida...
esto eres tu... eres ta [sefiala el esquema del sistema inmunoldgico]. Esto eres ta, jsi
muchachos?, ;estamos?

18. Als: Si [contestan a coro]

Continuaron con la discusién, con la pregunta de la maestra ; cual es el virus que puede
destruir el sistema inmunolégico?, uno de los alumnos contesté que el VIH, vy
desarrollaron una ulima reflexion sobre el tema. Enseguida reflexionaron sobre la
prevencidn de enfermedades y los cuidados basicos para una persoha como la buena
alimentacion, el gjercicio y la higiene. Hacia el final de la discusion, les preguntd si tenia
alguna duda, a lo que los estudiantes respondieron que no y posteriormente les pidio

gue copiaran el esquema en su cuaderno para finalizar la clase.

En este episodio de cierre de actividad, muestra la manera en que la maestra

Liliana aprovecha para preguntar a sus alumnos ;,cémo se sintieron?, esta informacién
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gue obtfiene la maestra le permitid ver la actitud y opinién de los estudiantes sobre la
actividad, cuidando el impacto emotivo de sus estudiantes (Stiggins, 2008). Se puede
decir que de alguna manera esta evaluando la efectividad de la actividad vy las actitudes

de los nifios.

1.4 Reflexiones finales

Luego de analizar esta situacion de aula, se pueden recuperar algunas reflexiones
finales. La primera es “si todos construyen, todos evaluan”. La maestra Liliana, al orientar
el trabajo, permitio a la maestra visitante y a sus estudiantes contribuir al enriguecimiento
de las ideas sobre la explicacion del funcionamiento del sistema inmunologico. Asi
mismo, al discutir los temas interactuando de manera colectiva, la mayoria de los
alumnos se involucran en la comprensidn del tema debido a su participacion activa en la
interaccién, promoviendo el aprendizaje de todos en el aula y dando paso a lo siguiente:

Cuando las personas interactuan entre si, aprenden del grupo y tambien influyen sobre &l.
Su comprension se encuentra en constante proceso de creacion y transformacion, al
compartir ideas con los miembros del grupo. [...] los estudiantes aprenden mejor cuando
se acostumbran a pensar juntos, a cuestionar las suposiciones del otro vy a elaborar nuevas

comprensiones. {Hargreaves, Earl y Ryan, 2000: 234, Citado en Mercado y Luna 2013:79).

De esta forma, se evidencia un aprendizaje que se construye momento a momento
durante las préacticas discursivas de evaluacion, aprendiendo de las ideas del grupo e
influyendo sobre &l Se puede decir que la evaluacién en sus distintos niveles de
retroalimentacion a través de las acciones discursivas, es un medio en el que viaja la
construccion del aprendizaje, pues no se trata de un momento meramente técnico o
certificativo (como en el caso de un examen, por ejemplo), por el contrario, se trata de
una préactica elaborada que indaga la manera en que se construye tanto la ensefianza
como el aprendizaje. Esto puede verse en el siguiente fragmento de entrevista a la
maestra Liliana sobre sus concepciones de evaluacion:

(...)tengo que valorar lo que ellos hicieron para valorar también lo que hice yo, ysi yo logro
que ellos tengan una actitud o un cambio, un cambio en la actitud o en saber, o que

muodificaran alguna idea de lo que ellos tenian, es una manera facil, concreta de saber yde
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evaluarme a mimisma y a ellos, qué alcanzaron a lograr y como estuvo lo que yo hice para

que lo alcanzaran a lograr. (Entrevista a maestra Liliana 04/04/2018)

La segunda reflexidn es “las practicas discursivas de evaluacién se dan enlos momentos
en gue se hace necesaria”; la maestra Liliana hace diferentes pausas a lo largo de la
secuencia para realizar evaluaciones de distinta naturaleza por el momento en que se
realizan: al inicio del tema, durante el desarrollo y en el ciere. Cabe mencionar que las
practicas discursivas de evaluacién no son el procesc de ensefianza en si, sino que
forman parte de é&l, es decir, en este caso la practica de evaluacion no es la elaboracién
del esquema del sistema inmunoldgico, sino mas bien, son esos momentos que se han
identificado en esta situacion en donde se hace necesario detenerse para poder valorar
la manera en gue se va construyendo la comprension de las ideas sobre el tema.

La necesidad de evaluar se revela en el docente a través de la observacién y
monitoreo constante de las ideas que elaboran y producen sus alumnos durante un
proceso dialdégico en la interaccion. Esta observacion y monitoreo, en el caso de la
maestra Liliana, muestra diferentes niveles de retfroalimentacion: valoraciones,
orientaciones y devoluciones (Wiggins, 1998) que ayudan a movlizar conocimientos y
habilidades de razonamiento (Stiggins, 2004), logrando productos como descripciones y
explicaciones elaboradas.

Una tercera reflexion que surge de este capitulo es: “alcanzar un aprendizaje
esperado reguiere de trabajo previo organizado”. El aprendizaje esperado
correspondiente al tema que se encuentra en el libro de texto es el siguiente:
Argumentaras la importancia de una dieta conrecta para fortalecer el funcionamiento del
sistema inmunologico (SEP, 2014:11). La interpretacidén que hace la maestra Liliana
sobre el aprendizaje expresado en el libro de texto se refleja en el trabajo reflexivo que
realiza la maestra para que sus alumnos entiendan el funcionamiento del sistema
inmunolégico. Si bien no logran argumentar, si llegan a establecer relaciones entre el
funcionamiento del sistema inmunolégico y alimentarse bien, tener higiene y hacer
gjercicio, generando explicaciones precisas y elaboradas.

La cuarta reflexién, es que la maestra Liliana cuenta con distintos saberes que
se convierten en recursos valiosos para el aprendizaje a lo largo del proceso de
ensefianza. Mercado (1991) asegura que estos recursos son utilizados para equilibrar el
aprendizaje de los alumnos mediante acciones individuales o colectivas, asimismo
procuran cubrir necesidades afectivas. Esto ulimo se ve reflejado cuando Dylan
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manifiesta “sentirse orgulloso de si mismo porgue explicd de una forma gque nunca habia
explicado en su vida”; pero también se refleja un ambiente de confianza para el
aprendizaje en el grupo, pues hubo disposicién de todos los alumnos para participar y
atender la actividad.

También se pudo identificar el estilo personal de ensefianza de la maestra Liliana,
que se distingue por dialogar de manera constante e intensa con sus alumnos. Para
responder la pregunta ;De qué manera lleva a cabo esta profesora de primaria las
practicas discursivas de evaluacion en el aula para saber que sus alumnos estan
aprendiendo ciencias naturales?, habria que focalizar algunos aspectos, pues ella se da
cuenta que sus alumnos aprenden a través de distintas herramientas como preguntas
generadoras al inicio de cada clase; cortes en las clases para recapitular nociones sobre
los contenidos; alentando a los alumnos a participar dandoles confianza; y en este caso
en particular, desarrollando un esquema de manera grupal y poniéndolos a explicar sus
comprensiones y sus reflexiones, que de acuerdo con Willian (2011) estas actividades
forman parte de una evaluacién formativa integrada.

Para la maestra Liliana las evidencias de aprendizaje se encuentran en las
habilidades de razonamiento de los contenidos que han discutido en clase y esto se logra
cuando los alumnos practican la observacion, tal como se puede apreciar en el siguiente
fragmento de entrevista:

Son buenos para ohservar, porque particularmente (... )su estilo de aprendizaje (...) no esta
tan cargado a una sala... area (...) eso yo lo descubri desde que estaba en el cuarto y yo
aprovecho esta situacion y {...) los guio {...) “Pero, dime qué observas, o sea, chserva,
pero dime qué estas viendo, por qué crees que esta asi”, o sea, para mies una manera de
desarrollar una habilidad, el que ellos se observen a mi me ayuda a... a fomentar en ellos
a que desarrollen la habilidad mental, porque es mental, del detalle, de la causa o de la
consecuencia o de por qué. (...) relacionar momentos histdricas, aspectos geograficos,
situaciones ambientales. Para mi, es ayudarlos a desarrollar la habilidad de correlacionar
todo lo que esta a su alrededor. Por ejemplo, ayer estabamos en una clase de historia v
estabamos viendo Japén, {...) en el feudalismo (...} yo les digo a ellos:

-“A ver observen el mapa, vean el mapa, qué tiene que ver Japon, por que no hay una
agricultura como base economica, por qué, observen”,

-“iAh pues es una isla!”

-“Si, pero ustedes saben que alli hay un limite de una placa tecténica

-iAh si, ah sil; les digo yo
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-Saquen su mapa de placas tectonicas y observen qué pasa. Entonces va lo sacan y
empiezan ellos a cbservar:

-iAh, es que hay unas flechitas que indican que la placa choca”.

- Entonces ; qué pudo haber pasado ahi?

-“Ah pues chocaran, hay elevacion y es la parte mas alta de ese relieve que se formd, por
eso no hay terrenos planos para la agricultura”

- “iAhh puede ser muchachos”. Pero yo hago que ellos lo busquen, que relacionen una
cosa con ofra, a mi me gusta que relacionen... les digo yo a ellos que nada en esta vida
es casualidad, todo tiene su por qué y entonces ellos entienden, sin que yo les diga, por

qué ahi no hay agricultura. (Entrevista a maestra Liliana 04/04 /2018)

En este fragmento pone un gjemplo de cémo la observacion ayuda a razonar. En este
caso, las evidencias se ven reflejadas en el discurso de los estudiantes cuando participan
en la construccidn y exposicidén del sistema inmunoldgico, en otros casos se trata de
reflexiones que tienen que expresar y ademas escribir.

La maestra procura constantemente interactuar con sus estudiantes, y a través
de las acciones discursivas, interactla con sus saberes previos, con su contexto, con
sus reflexiones, con sus inquietudes y con sus comprensiones. De esta manera, tambien
procura traer a la interaccion la experiencia escolar y extraescolar de los nifios sobre sus
vivencias cotidianas o de la interaccidén con otros sujetos (Candela 1999) que pueden
brindarles informacion importante para los temas gque desarrollan en las clases de
ciencias. Esta informacidon es validada por la maestra como fuente legitima de
conocimiento, y simultaneamente ella ejerce su autoridad como fuente de conocimiento
legitima en el aula, orientando las respuestas de los alumnos y construyendo
descripciones con sus otras fuentes (como el libro de texto) para establecerlos como
hechos cientificos (Candela 1999).

Una penultima reflexién es sobre las concepciones de la maestra Liliana sobre el
aprendizaje de las ciencias naturales. Cuando se le pregunta qué es lo mas importante
que los alumnos deben aprender en ciencias, esta es su respuesta:

(...) Que |la verdad no es exacta, que los conocimientos no se quedan aqui en donde estan,
qué somos productos, todos, de un proceso y que esos procesos cambian necesariamente
por muchos factores ya sea fisicos... hasta uno mismo los cambia, los modifica. Y ellos
deben de saber que lo que ahorita saben, quiza en un tiempao ya no sea verdad y que son
teorias que se comprueban, que se desechan o que se reafirman, y que ellos... yoles...

les cotorreo mucho con eso (...), “Quizas ustedes sean cientificos en un futuro, van y me
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platican al panteon -Maestra no tenia razon Carlos Darwin, quiero que sepa-*(...) Eso es
lo que ellos deben de saber, que la realidad cambia y uno (...) esta aqui para ver por que
cambid, cdmo cambid v en qué puede influir yo para que cambiara. Eso es lo mas
importante para mi, en naturales porque pos el mundo es cambiante. (Entrevista a maestra
Liliana 04/04/2018)

Esto deja ver y comprender que la observacion es una actividad que no solo la realiza la
maestra de manera constante, sino que también impulsa a sus alumnos a desarrollarla
debido a que eso confribuira a que logren razonamientos mejor construidos y orientados
hacia las ciencias. Otra cosa que se puede observar, es el manejo y dominio de
contenidos transversales, es por eso que en la misma entrevista, la maestra Liliana dice
que evalla todas las asignaturas de la misma manera, porque ademas de tener una
amplia experiencia dando clases en multigrado, considera que sus alumnos debe
relacionar lo mejor posible los contenidos abordados en las distintas asighaturas a través
de la habilidad de la observacién. Esto implica que los estudiantes guarden unha relacién
particular con los contenidos de ciencias en relacion con otras asignaturas y con la
experiencia extraescolar de su vida cotidiana. Cabe destacar que la materia de ciencias
haturales, es una de las asignaturas predilectas de la maestra y eso lo pude constatar al
presenciar en sus clases (durante casi seis meses) la pasién y dominio con que ensefio
y evalud los contenidos de cada unidad.

Finalmente, se puede reflexionar en que las practicas discursivas de evaluacién
se construyen mediante acciones también discursivas. Y éstas practicas como objeto de
estudio resultan complejas y mas aun vistas desde un enfogue sociocultural, pues
requiere mirar de manera intensiva y problematica. Por o tanto, para comprender la
manera en que una maestra evalla buscando los aprendizajes de sus alumnos, resulta
necesario mirar cuidadosamente para desentrafiar el significado real de la ensefianza y
de la evaluacion, desde el punto de vista de los sujetos involucrados.
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2.LAS ETAPAS DEL DESARROLLO HUMANO: LA
ADOLESCENCIA Y LOS CAMBIOS FiSICOS Y
EMOCIONALES

Este apartado de resultados, tiene la intencidn de presentar el analisis de acciones
discursivas de un episodio especifico de evaluacidn entre alumnos; se ha elegido esta
situacién principalmente por el tipo de evaluacién que realizaron los alumnos durante
una exposicion del subtema de la adolescencia correspondiente al tema “Las etapas del
desarrollo humano: la reproduccidn”, ubicado al inicio del bloque 2 del libro de ciencias
naturales de sexto grado. Las preguntas que se pretende responder son las siguientes:
¢+ Cuales son las acciones discursivas de evaluacion que se dan en la interaccion de una
exposicidn sobre el tema de la adolescencia entre los alumnos por alumnos?, ; Que y
como se evallan los alumnos entre si?, y , COmo se construye la practica de evaluacion
araiz de este episodio de interaccién entre los alumnos y la maestra? Para responder la
pregunta se analiza la manera en gue los alumnos expositores realizan preguntas al
resto de sus compafieros; el papel de la maestra en sus intervenciones; y la manera en
que construyen el conocimiento de ciencias naturales. Seran tres apartados: el primero
describe de manera general una secuencia de actividades que desarrolla todo el tema,
de principio a fin; en el segundo apartado se describe y analiza la situacién, mostrando
las acciones discursivas devaluacién de que realizan 10s alumnos en conjunto con su
maestra durante la exposicion de un equipo sobre el tema de la adolescencia; y en el
tercer apartado se realizan reflexiones sobre la situacion analizada.

2.1 Contextualizacion del tema etapas del desarrollo humano

La maestra Liliana desamolld el tema etapas del desarrollo humano en cuatro sesiones.
A continuacion, se describe de manera general lo que desarrolld en cada sesion.
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Sesion 1: Exploracién de ideas sobre el tema, asignhacién de equipos para
exposicion y establecimiento de criterios de evaluacion

La maestra Liliana comenzd el tema a través de una pregunta central para explorar las
ideas de los alumnos: ;cdmo se convierte un nifio en adultc? Con base en esta
pregunta, la maestra y los alumnos discutieron sobre: el crecimiento de un nifio a adulto,
las diferencias entre crecimiento y desarrollo; cdmo nacen los bebés y de donde vienen;
embarazos adolescentes vy las complicaciones biologicas y sociales; usos y costumbres
de la reproduccion a través de la historia, y los cambios sociales; nuevas politicas de
gobierno sobre control natal y planificacion familiar; y la importancia del dialogo con los
padres de familia para temas de sexualidad.

Luego de discutir, la maestra les puso a observar y analizar algunas imagenes
del libro de texto sobre las etapas del desarrollo humano: infancia, adolescencia, adultez
y vejez, y posteriormente les anuncid que realizarian exposiciones en equipos,
organizandolos por filas y asighando uha etapa a cada equipo. Una vez asignados los
equipos, la maestra les dio las indicaciones para llevar a cabo las exposiciones: leer bien
la informacidn del libro de texto correspondiente al tema que les asignd por equipo;
retomar alguna ofra fuente que fuera de su interés; y con base en toda la informacion
realizar un organizador gréfico méas orentado a la descripcidén y explicacién de
conceptos.

Enseguida discutieron los aspectos que les evalla para un trabajo de exposicion:
buena explicacion sin leer; hablar fuerte y claro; material llamativo con letra entendible,
grande y clara; no dar la espalda a los compafieros; y disefio creativo del material.

Una vez que discutieron los aspectos a evaluar, la maestra les avisd haria una
hoja para que evaluaran y calificaran a sus compafrieros durante la exposicién y le explicd
como es que hay gue hacerlo:

Ahora yo les voy a dar igual, igual que cuando estdbamas en cuarto, una hoja que tenga
todos los equipos ytodos vamos a evaluar el equipo. Se acuerdan que les di una hojita con
los datos a calificar (...) si todos los nifios les pusieron un 10 en |a creatividad, quiere decir
gque a ustedes les gustd, quiere decir que ustedes (...) lo entendieron, quiere decir que
ustedes lo vieron claro, quiere decir que ustedes lo estan avalando el trabajo porque la
exposicidn va a ser para ustedes, yo les daré mi punto de vista, claro, como siempre, pero

aqui todos tenemos que evaluar. (Registro de clase maestra Liliana 21/09/2017)
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Luego de explicar, la maestra les pidi¢ a sus alumnos que trabajaran el tiempo restante
de la clase. Durante este tiempo la maestra monitoreé y resolvié dudas de los trabajos
de cada equipo. Al final de la sesién la maestra pidid de tarea, traer recortes o iméagenes

(material) que les remitieran a las etapas del desarrollo humano.
Sesion 2. Preparacion de las exposiciones y socializacion de la primera

La maestra comenzé la clase pidiéndoles que se organizaran en equipos para trabajar
con las laminas de las exposiciones del tema que les correspondia, monitoreando a cada
equipo. Luego tomd un momento para mostrarles y explicarles la manera en gue

valorarian las exposiciones mediante un instrumento: una hoja de cotejo (ver tabla 2).

Tabla 2. Lista de cotejo para evaluar la exposicion por equipo sobre etapas de
desarrollo humano

Equipo Explican, Material Letra Informacion Etapa Calificacion
no leen llamativo grande y entendible comprendida
clara

1. Infancia
2.Adolescencia
3.Adolescencia
4. Adultez

5. Vejez

6. Embarazo

Los alumnos resolvieron dudas sobre la lista de cotejo. Enseguida les indicd otra
actividad: ef disefio de una actividad para evaluar que sus compafieros hayan puesto
atencion durante la exposicion. Surgieron nuevas dudas, que la maestra discuti¢ y traté
de resolver.

Durante un buen tiempo los alumnos siguieron preparando laminas de exposicion
y la actividad con la que evaluarian a sus compafieros. La maestra apoyd con una
orientacidén constante, sobre todo en el disefio de la actividad para evaluar compafieros;

los alumnos le preguntaban constantemente qué tipo de actividades podian realizar, la
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mayoria de |0s equipos optd por una sopa de letras y uno decidio realizar preguntas
sobre el contenido.

Posteriormente, la maestra pidié a los primeros equipos que se prepararan para
exponer y al resto del grupo que acomodaran sus bancas’. Durante esta organizacion,
la maestra solicitdé a un alumno que repartiera las listas de cotejo y les pidid a los alumnos
que la contestaran de manera individual al finalizar la exposicién de cada equipo,
calificando de acuerdo con lo gue observaran y lograran aprender con la exposicion de
los comparieros.

Una vez que terminaron de organizarse, el equipo 1 paso a exponer la etapa de
la infancia®. Al finalizar la exposicién, la maestra pidié a los receptores que contestaran
la hojita; luego focalizd la atencion en el esquema expuesto para discutir y retroalimentar;
¥ en seguida discutieron la actividad complementaria para evaluar a los receptores, que
en este caso fue una sopa de letras, tratando de analizar el sentido de las palabras gque
seleccionaron. Luego de una larga reflexion, la maestra pidi¢ a los alumnos gue
guardaran los materiales utilizados debido a que los retomarian en sesiones posteriores.

Sesion 3: socializacién de las exposiciones restantes

La maestra y los alumnhos comenzaron la clase organizandose para la exposicion de los
equipos gue faltaban. Los primeros en exponer fueron los alumnos que conformaron el
equipo no. 2 sobre fa adolescencia primera parte, quienes presentaron su tema; luego
evaluaron a sus compafieros con 6 preguntas orales como actividad complementaria®;
enseguida la maestra les solicitd a los receptores que evaluaran a los expositores con la
lista de cotejo; y finalmente, la maestra dio una retroalimentacion final.

Las exposiciones de los equipos restantes continuaron, con |os temas restantes:
la adolescencia (segunda parte), la aduitez, la vejez y cuidados durante el embaiazo. La
secuencia de exposicidn contemplo cuatro elementos a desarrollar para todos los
equipos': presentacion del tema; responder a la lista de cotejo; discusion vy
refroalimentacién dirigida por la maestra; y andlisis de la actividad complementaria de

’ Debido a que las bancas estaban organizadas para el trabajo en equipo.

8 Cada equipoc se componia por 5 o 6 integrantes, pero la maestra les solicitd que expusieran solo dos
alumnos en representacion del equipo completo.

9 Esta ha sido la situacion seleccionada que se analiza en profundidad en este capitulo.

0 No todas las exposiciones se realizaron bajo ese orden, pero si contemplaron estos cuatro elementos.
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los alumnos para evaluar (que en su gran mayoria fueron sopas de letra). Al finalizar las
exposiciones la maestra recogio las hojas con las listas de cotejo y terminé la sesion.

Sesion 4: recuperacion de contenidos de las exposiciones

La maestra y los alumnos comenzaron la sesién recordando las exposiciones de las
sesiones anteriores. Luego les pidid que organizaran en su libreta las actividades
complementarias que cada equipo que expuso y que lo enumeraran por orden
cronolégico de exposicién. La profesora estuvo al pendiente del trabajo de los alumnos
revisando sus libretas y dandoles el visto bueno.

Una vez que terminaron de organizar la informacidn, abrieron una discusion para
recapitular el contenido de las exposiciones y reflexionar con base en algunas preguntas:
;como te puedes informar?, ;cuél es la etapa donde necesitamos mayor cuidado?,
i cuél es la etapa donde mas apoyo y carifio necesitamos?, j cual es la etapa donde se
supone que se alcanza la maxima madurez?, ;cual es la importancia de los cuidados
durante el embarazo?

Luego de agotar la discusion, continuaron con la exploracion de ideas del tema
subsecuente: Fecundacion, embarazo y parto, recuperando la discusion de las etapas
del desamrollo y finalmente cerraron la sesidn.

2. Exposicién y evaluacion de la etapa de la adolescencia

La situacidén que ahora se presenta, se ubica dentro de las exposiciones del tema Las
etapas del desarrolio humano y comresponde a la etapa de fa adolescencia, primera
parte'’. Se ha seleccionado esta situacion debido a que se trataba de una situacion de
aula de evaluacidon explicita con el uso de una lista de cotejo y co-evaluacion entre
alumnos. Se presenta el episodio completo de la exposicidn y evaluacién del equipo de
la adolescencia, a cargo de Polito y Pablo; y posteriormente se analizan algunos

elementos retomando nuevamente lineas de este episodio.

1. Maestra. Ahora si escuchamos Polito [dice la maestra después de silenciar al grupo para

darle la palabra]

1 La etapa de la adolescencia fue dividida para que la expusieran en dos partes, dos equipos distintos.
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2. Polito. Antes que nada, les pedire que pongan mucha atencion [bailando en su lugar
muy Nenioso, y con sus manos en los bolsillos de su pantaldn], porque al dltimo en lugar
de un ejercicio de come-plementacidn [se traba, nervioso], vamos a hacerles unas
preguntas y en cada pregunta les vamos a dar un dulce [sube su mano, sefiala con su dedo
indice hacia arriba] y al ultimo, la dltima pregunta les vamos a dar 8 pesos.

3. Als. Wow, Ala... [Se escuchan diferentes expresiones de los compaferos]

4. Maestra. jHey! shh [trata de silenciar a los alumnos] por eso desde un principio te estan
diciendo que pongas aten-... [Levantando la voz]

5. Als. —cidn

8. Polito. Ahora si ya vamos a empezar [se escucha la expresion jShhh!, el grupo esta en
silencio comienzan a exponer]. La adolescencia. [Polito se nota nenvoso y bailando en su
lugar] La adolescencia empieza con la pubertad aproximadamente, entre los 10 ¥y 14 afios
y termina a los 19 ¥ 20 y, en algunos casos termina a los 21 afios. En esta etapa sufriras
cambios de comportamiento, gustos y de cambios fisicos [termina la oracidn y voltea a ver
a Pablo]

7. Pablo. Es en la pubertad donde se presentan los caracteres sexuales secundarios, entre
ellos estan la distribucion de grasa corporal y eh, la aparicion de bello corporal axilar y
pubico [se voltea a ver a Pablo y Polito]

8. Polito. En esta extapa [quiere decir etapa] te sentiras raro v extrafio por estos cambios
[sigue bailando en su lugar]

9. Pablo. El crecimiento de los senos significa que ya puedes, este... preparar para
amamantar un bebe, pero empieza a prepararse, no esta ya... este... en crecimiento,
bueno en... ya preparado, ya completamente [habla nervioso y voltea a ver a Polito]

10. Polito. Aparte en esta etapa es cuando los drganos sexuales, empiezan a... por asi
decirlo desarrollarse en toda forma, para que lo... [Le tiembla un poco la voz] para que, por
ejemplo, los hombres, ya por ejemplo sumhh... cémo era, ay no me acuerdo como era [die
nervioso]. Bueno el chiste es que sus organos sexuales ya estan listos para tener un bebeg,
o sea no listos en toda forma, pero se empiezan a desarrollar. Bueno ya vamos a empezar
con las preguntas [Polito y Pablo quitan la lamina del pizarrén]

11. Als. Ah, por qué... [Se quejan porque quitan la lamina y hay algunas voces inaudibles
(&

12. Maestra. {Si, cdmo no! [Responde a algunos comentarios de los alumnos (; ?)] jClarol
ellos son, ellos son las que, ellos son los que se estan organizando, ellos veran...

13. Polito. Maestra ;usted no tiene las preguntas? [Algunos voltean a ver a la maestra]
14. Maestra. Si, pos también tu ;no? Yo se las di [le contesta a otro compafiero del equipo
gue estd sentado]... Aqui estdn [Polito y Pablo desesperados buscando la hoja de
preguntas] mira Polito, Polito... pasaselas a Polito, [le pide a uno de los alumnos que le

pase la hoja con preguntas a Polito y se las entrega). Shh, Kevin [le llama la atencién].
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15. Pablo. [Comienza la primera pregunta]. A qué edad empieza y termina la
adolescencia... [Al menos 5 alumnos ya tienen la mano levantada para contestar y la
maestra interrumpe]

16. Maestra. No, no, si no has terminado la pregunta por qué levantan la mano [los alumnaos
bajan la mano y guardan silencio para que continden]

17. Pablo. Ah, ok. A que edad empieza y termina la adolescencia aproximadamente [al
menos la mitad del grupo levantan la mano, mientras Pablo observa], Dante [le indica que
conteste la pregunta)

18. Dante. La adolescencia empieza a los... [Se queda en silencio mientras los demas
tienen la mana levantada]

19. Pablo. [Observa y le da la palabra a otro alumno] Cristofer...

20. Cristofer. Empieza aproximada a los... aproximadamente a los 10 y termina en algunos
casos a los 21 [Palito y Pablo se voltean a ver]

21. Polito. Mmh pos si... [Contesta dudoso]

22. Maestra. Estd a medias, esta a medias, esta a medias... falta, falta...

23. Pablo. Julio... [Le da la palabra a Julio]

24. Julio. La adolescencia empieza entre los 10 y termina hasta los 15

25. Polito. No, esta mal. [Varios alumnos siguen levantado la mano querniendo participar]
26. Pablo. [Observa y le da la palabra a Ronaldo] Ronaldo

27. Ronaldo. Empieza entre los 10 ¥y 12 afios y termina a los 18 y 20 0 22

28. Pablo. Tampoco [Le da el turno a otra alumna] Karla

28. Karla. Empieza aproximadamente a los 10 y termina a los 21

30. Pablo. [Voltea a ver a Polito y no se la dan por buena y le da el turno a ofro alumno]
No. Victor

31. Victor. Empieza aproximadamente entre los 10 v 11 afios de edad y termina... entre
los 18 y en algunos casos 21 afios

32. Pablo. No [Observa a los que tienen la mano levantada y le da la palabra a otro alumno]
Kevin

33. Kevin. ;Empieza entre los 12 o... 12 afios y termina a los 207

34. Pablo. No. [Observa y le da la palabra a otra alumna] Luisa

35. Luisa. De los 10 a 14 afios, empieza ytermina, de 18 a 20 y en algunas casos aamh...
36. Pablo. Si, pero

37. Polito. Si, pero, bueno si es a los 18, pero aproximadamente es mas acertado entre
los, a los 19 y 20 afios [Pablo le da un dulce a Luisa, se la dan por buena]

38. Pablo. Segunda pregunta...

38. Ao. ;,Cuantas preguntas son?

40. Polito. Son seis
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41. Pablo. ;Qué cambios en las emociones manifestaras en la adolescencia? [Varios
alumnos levantando la mano y le da la palabra a uno de ellos sefialandolo] Mateo

42. Mateo. El crecimiento del vello pubico y de...

43. Polito. Es en las emociones

44, Pablo. [Observando, le da la palabra a alguien mas] Maénica [se queda callada y no
contesta]

45. Pablo: Axel [elige a alguien mas]

46. Axel. Este... varian mucho las emociones que tienes

47. Pablo. [Se voltea a ver con Polito y deciden que no] No. Fabri [Elige a alguien mas)
48. Fabricio. Es el crecimiento de vello...

49. Pablo. Es en |las emociones

50. Polito. Es que es, es que es como una pregunta abierta, lo que ustedes creen que es,
0 s& cambian en sus emociones

51. Ao. (;7) Es muy cambiante, pasa algo y estas llorando o te dicen algo y también te
engjas yasl...

52. Polito. Pues si [Se |la dan por buena y le dan un dulce]

53. Pablo. [Hay bullicio y la maestra trata de silenciarlos] Tercera pregunta, menciona tres
ejemplos de cambios en tu cuerpo durante la adolescencia en cualquiera de los dos
géneros [le da la palabra a un par de alumnos, pero no contestan]

54. Polito. Nada mas les vamos a decir algo, si levantan la mano es menos praobable que
los elijamos, va a ser al azar [dice de manera contundente]

55. Pablo. [Observa y elige] Emilia

58. Emilia; [Timida contesta] No se

57. Maestra. ;No sabes qué te va a pasar Emilia? [Le dice a Emilia con voz baja]

58. Pablo. [Observa y elige] Raul...

59. Radl. Eh... crecimiento de senos, el cambio de voz y ;otros cambios?

60. Polito. [Hay algunos alumnos inquietos levantando la mano] Pero nos tienes que
explicar en qué género ¥ en qué género, o sea, en los hombres esto, en las mujeres esto
[le dan el turno a Ximena sefialandola]

61. Ximena. En las mujeres, es ensanchamiento de caderas, eh... crecimiento de glandulas
mamaras, crecimienta de vello en... las axilas y el... bueno, ;ya con esas?

62. Polito. Si con esas, que sean tres [le entregan el dulce y esperan unos segundos].
Quinta pregunta... bueno es que la cuarta es como la mas dificil, por eso la voy a preguntar
al final, ;como te sientes al ir experimentando estos cambios? Esta también es abierta, asi
que cualquiera puede estar bien. [Observa a sus compafieros y elige] Caleb

63. Caleb. Mmh... pues... ;cdmo me sentiria?, pues me sentiria... normal, pero al mismo

tiempo confundido por todo lo que esta pasando en mi vida
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64. Polito. Si [le entrega un dulce y continua con la siguiente pregunta]. Quinta pregunta
(que era la numero 6), generalmente, ;quiénes son los que comienzan estos cambios
fisicos y emocionales primero? [Observa a sus compafieros y elige] Emilia [se queda en
silencio ¥ no contesta; observa nuevamente y elige], Aleida

65. Aleida. ;Los hombres?

66. Polito. No [todos se rien y comentan (¢ 7)]

67. Ao. No, ya con eso ya [dice réndose]

68. Pablo. Ya ninguno [se rie]

69. Polito. No, ya ni modo [se rie] Raul [le da la palabra]

70. Radl. Las mujeres [Polito se rie y le entregan un dulce; los demas murmuran (;7)]

71. An. Faltan los ocho pesos Pablo

72. Polito. Paor eso es la dltima [dice con voz sera). La cuarta [se escucha bullicio y la
maestra los silencia con la expresion jShhh!] ;qué cambios debe experimentar tu cuerpo
para que pueda amamantar a un bebe? [Algunos alumnos desesperadas levantan la mano]
Evelyn

73. Evelyn. Mmh... [Se queda callada]

74. Polito. [Pablo le susurra algo Polito (; ?)] Cristofer...

75. Cristofer. El crecimiento de las glandulas mamarias

76. Polito. Pero aparte de eso, para que tengas un bebé, ;cémo le tienes que hacer? [hay
bullicio y risas de los compafieros]. O sea, no me refiero a eso [dice levantando la voz y de
manera contundente] ; qué desarrollo fisico tienes que tener? [Los compafieros estan muy
inquietos murmurando yla maestra los silencia con la expresion jShhh!] Pablo [no contesta]
77. Ao. Que las venas se te noten [se rien algunos nifios, Polito y Pablo observan a otros
compaferos]

78. Polito. Geraldin [no contesta; sigue observando a sus compafieros seramente y elige],
Kewvin

79. Kevin. ;Se necesita el crecimiento de las glandulas mamarias?

80. Polito. No [se rie y voltea a ver a Pablo] bueno... como ya nadie pudo, la maestra ahora
va a decir... [Algunos alumnos gritan pidiendo el turno, inquietos ylevantandose de su lugar
opacando la voz de Polito] va a decir un nimero determinado de lista [dice con voz alta] v
ella va a decir quién lo va a responder [en ese momento llega la sefiora la conserje a
preguntar por Victar para entregarle una cosa])

81. Maestra. Victor [indica que le llama la conserje, luego le hace una peticion] Sefiora Tere
diga un numero del 1 al 36

82. Sra. Tere. 27

83. Maestra. jGracias! ;Quién es el 277

84. Ao. jTu Carol! [le comenta un alumno emocionado yaplaudiendo]
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85. Maestra. Gracias, sefiora Tere [la conserje se va y contindan la clase mientras la
maestra trata de silenciar al grupo]

86. Polito. Te repito la pregunta o... o... ;jqué cambio debe experimentar tu cuerpo para
que puedas amamantar un bebe?

87. Carol. ¢ El crecimiento de las glandulas mamarias en mujeres y el desarrollo de los
organos sexuales en los hombres?

88. Polito. jAy, si es correcto! [Los demas compaieros gritan y Polito le entrega los 8 pesos
a Carol]

89. Maestra. Muchachos qué les vamos a dar a los nifios... [Los nifios aplauden]

La maestra les dice que terminen de llenar su hoja para evaluar al equipo, y enseguida
les hace un comentario para retroalimentar, qué se presenta mas adelante para analizar.

A continuacién, se presenta el analisis del episodio, describiendo algunos
aspectos encontrados a partir de los datos que se consideran ayudaran a comprender la
practica de evaluacion.

Para esta situacidn particular se considera una practica discursiva de evaluacién
gue contiene acciones principalmente de los alumnos que se apoyan en la maestra, que
contribuyé a construir y recapitular conocimientos durante el desarrollo del tema de la
adolescencia en una exposicion y dindamica de preguntas y respuestas, basada en
informacién del libro de texto, donde se realizaron diferentes juicios y valoraciones que
se comentan adelante. Sobresale el elemento de motivacion que incorporaron los
estudiantes expositores al ofrecer dulces y 8 pesos como “premio” a quienes ofrecieran
las respuestas acertadas. Si bien esto fue algo innovador incorporado por iniciativa de

los estudiantes, generd un efecto emotivo que dinamizo la participacion.

2.1 Evaluacion entre alumnos: cuestionamiento oral sobre la adolescencia

Se analizan las preguntas realizadas por los expositores de manera interactiva sus
compafieros, con el fin de enfatizar el fipo de juicios y retroalimentacidn que se
realizaron.

La primera pregunta evalla el aspecto relacionado con el periodo de duracién de
la adolescencia: ;A gue edad empieza v termina la adolescencia aproximadamente?

Durante esta pregunta ocurren diferentes cosas. La pregunta se realizd de manera
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general y decidieron darle la palabra a Cristofer, quien da una respuesta acertada pero
la maestra interfiere, como se pude ver en las lineas 20 a 22

20. Cristofer. Empieza aproximada a los... aproximadamente a los 10 y termina en algunos
casos a los 21 [Paolito y Pablo se voltean a ver]

21. Polito. Mmh pos si... [Contesta dudoso]

22. Maestra. Estd a medias, esta a medias, esta a medias... falta, falta...

Polito da una valoracion positiva al decir dudoso “Mmh pos si”, sin embargo, la maestra,
anula esta valoracion positiva y la convierte en negativa diciendo “esta a medias, esta a
medias, faita, falta’ De acuerdo conh Pomerantz (1981) en esta interaccién, hay una
aceptacién por parte de Polito, sin embargo la maestra rechaza la respuesta solicitando
mas informacidn, dando una retroalimentacidon orientadora (Wiggins, 1998), para que los
alumnos describan con mayor precision el tiempo de duracién de la adolescencia. Esa
interrupcidn de la maestra confunde, tanto receptores como expositores y desencadena
inguietud en los alumnos, de modo gque comienzan a adivinar el rango de edades y se
lleva unos minutos dar con una respuesta acertada, mientras se generan 5 juicios
negativos a las respuestas de Julio, Ronaldo, Kara, Victor y Kevin. La respuesta que
dan por buena a esta pregunta se encuentra en las siguientes lineas:

35. Luisa. De los 10 a 14 afios, empieza ytermina, de 18 a 20 y en algunos casos aamh...
36. Pablo. Si, pero
37. Polito. S, pero, bueno si es a los 18, pero aproximadamente es mas acertado entre

los, a los 19 y 20 afios [Pablo le da un dulce a Luisa, se la dan por buena]

Aungue dan una valoracién posiiva a la respuesta de Luisa, Pablo y Polito, la
interrumpen sin dejada terminar, toman la palabra y retroalimentan orientando
nuevamente diciendo que es mas acertado decir que la adolescencia termina entre los
19 y 20 afios.

En esta pregunta se realizan una serie de juicios con algunas valoraciones
negativas hacia los alumnos gue no contestaron “bien”, y la dinamica de “adivinar la
respuesta’, parece mas azar que una manera de recapitular la informacion expuesta. La
orientacién de la maestra: “esta a medias, estd a medias, falta, falta” y la de Polito “S/,
pero, bueno sies a los 18, pero aproximadamente es mas aceitado a los 19y 20 afios”

parecen estar buscando una “respuesta Unica y exacta”, como si se tratara de un metodo
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de seleccion de respuesta, aungue se trate de una pregunta abierta con respuesta corta
{Siggins, 2004). Para dar respuesta correcta a esta pregunta, los receptores debieron
haber retenido la informacién, de modo que implica que hayan memorizado lo que Polito
describid en la exposicion “La adolescencia empieza con la pubertad aproximadamente,
entre los 10y 14 afios y termina a los 19 v 20 y, en algunos casos termina a los 21 afios”.

Se puede observar que la intervencion de la maestra desata una confusion en los
alumnos, porque al parecer no saben con claridad qué es lo que “falta”. Por lo tanto, se
puede decir que la maestra, aunque no evalua directamente, estéd de manera indirecta
orquestando la practica de evaluacion de los alumnos. Una forma en la que se pudo
haber evitado la confusién, seria dar una devolucidn mas precisa (Wiggins 1998) quizés
en forma de cuestionamiento para promover mas una reflexion en cuanto al periodo de
duracién de la adolescencia, mas que generar la dindmica de adivinar la respuesta.

La segunda pregunta que plantean durante el cuestionamiento oral se relaciona
con el aspecto de evaluacion relacionado con los cambios emocionales que se sufren
en la adolescencia: ;, Qué cambics en las emociones manifestards en la adolescencia?
La primera respuesta a esta pregunta por parte de Mateo fue “es el crecimiento del vello
ptbico y...”, a lo que Polito contestd dando una retroalimentacion orientadora (Wiggins,
1998) “Es, en las emociones”; luego se da una valoracion negativa a la respuesta de
Axel: “Este... varian mucho las emociones que tienes”, momento en el que Pablo da una
orientacidn similar a la de Polito, para reiterar que los cambios por los cuales preguntan
s0n con respecto a las emociones. Luego, Polito retroalimenta a sus comparieros dando
una orientacion mas precisa: “Es que es una pregunta abierta, lo que ustedes creen que
cambia en sus emociones”, esto ayudé a que un alumno respondiera de uha manera
mas adecuada: “Es muy cambiante, pasa algo y estas llorando o te dicen algo y también
te enojas y asi”, dandole por buena la respuesta y entregandole un dulce.

Llama la atencién lo que se concibe como “pregunta abierta®, que, para los
expositores significa gue lo que cada quién cree sobre alguna situacion, no obstante, en
la informacidén de la exposicidon, Polito mencioné lo siguiente: “En esta efapa sufiiras
cambios de comportamiento, gustos v de cambics fisicos”, sin mencionar propiamente
las emociones, lo cual quiere decir que la pregunta implica que para dar respuesta a esta
pregunta, los estudiantes que escucharon la exposicion tenian que inferir sobre ello, para
lo que es necesario que escucharan bien y razonaran sobre la pregunta. Sin embargo,
en la sesidén 1 de esta secuencia la maestra dedicé una buena parte a la discusion de
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los cambios emocionales que podia sufrir durante las diferentes etapas de desarrollo
poniendo énfasis en las emociones.

Durante la interaccién de la respuesta a esta pregunta tres alumnos receptores
no lograron responder con precision sobre los cambios emocionales, enfocando su
respuesta hacia los cambios fisicos y por lo tanto los juicios tuvieron una
refroalimentacién valorativa negativa con un par de orientaciones (Wiggins, 1998) que
sirvieron como pistas para acertar la respuesta.

La tercera pregunta evalla el aspecto sobre los cambios fisicos que se sufren en
la adolescencia: Menciona tres ejemplos de cambios en tu cuerpo durante fa
adolescencia en cualquiera de los dos géneros. Esta fue la pregunta més clara para dar
respuesta por parte de estudiantes de la audiencia, aungue hubo una retroalimentacion
orientadora (Wiggins, 1998) unos turnos afras para llegar a la respuesta dptima como se
ve en las siguientes cuatro lineas:

589. Radl. Eh... crecimiento de senos, el cambio de voz v jotros cambios?

60. Polito. [Hay algunos alumnos inquietos levantando la mano] Pero nos tienes que
explicar en qué género vy en qué género, o sea, en los hombres esto, en las mujeres esto
[le dan el turno a Ximena sefialandola]

61. Ximena. En las mujeres, es ensanchamiento de caderas, eh... crecimiento de glandulas
mamarias, crecimiento de vello en... las axilas y el... bueno, ;ya con esas?

62. Polito. Si con esas, que sean tres [le entregan el dulce].

Debido a que la respuesta de Raul esincompleta, Polito le da un juicio con una valoracion
positiva, sin embargo, rechaza la respuesta con una retroalimentacion orientadora
{Wiggins, 1998) explicitando lo que falta “Pero nos tienes que explicar en qué género y
en gue género, o sea, en los hombres esto, en las mujeres esto”. Posteriormente Ximena
menciona el género y los tres aspectos en los que cambia durante la adolescencia. En
ésta no hubo intervencion de la maestra.

La cuarta pregunta {(es la quinta, pero deciden dejar la cuarta para el final) es

2 Como e sientes al ir experimentando estos cambios?, Lo que ocurre es lo siguiente:

62. Polito. {...) Quinta pregunta... bueno es que la cuarta es coma la mas dificil, por eso la
voy a preguntar al final, ;como te sientes al ir expernmentando estos cambios? Esta
tambien es abierta, asi que cualquiera puede estar bien. [Observa a sus compaferos y

elige] Caleb
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63. Caleb. Mmh... pues... ;cOmo me sentiria?, pues me sentiria... normal, pero al mismo
tiempo confundido por todo lo que esta pasando en mi vida

64. Polito. Si [le entrega un dulce].

En estas lineas se puede observar, en primer lugar, el cambio de decisidén de mover la
pregunta cuatro al final porque los expositores consideran que es la mas dificil y por o
tanto, que obtendra un premio mayor: 8 pesos. También se puede observar que Polito
hace la aclaracién de que se trata de una “pregunta abierta” (al igual que la pregunta 2)
y que, de acuerdo con esa concepcion, lo que contesten, dentro del tema, puede ser
valorado de manera positiva. Esta pregunta se asocia a un aspecto general de
evaluacién sobre los cambios emocionales que se sufren en la adolescencia. La
respuesta de Caleb es espontanea “Mmh... pues... jcodmo me sentirfa?, pues me
sentirfa. .. normmal, pero al mismo tiempo confundido por tode lo que esta pasando en mi
vida”. Esta respuesta tuvo una valoracidn positiva y le entregaron un dulce, vy no hubo
intervencién de la maestra.

La quinta pregunta se asocia con el aspecto sobre los cambios fisicos y
emocionales que se sufren en la adolescencia fue Generalmente ; quienes son los que
comienzan estos cambios fisicos y emocionales primero? La discusion fue la siguiente:

65. Aleida. ;Los hombres?

66. Polito. No [todos se rien y comentan {(;7)]

67. Ao. No, ya con eso ya [dice rigndose]

68. Pablo. Ya ninguno [se rig]

69. Polito. No, ya ni modo [se rie] Raul [le da la palabra]

70. Raul. Las mujeres [Polito se rie y le entregan un dulce; los demas murmuran (;7)]

En este episodio, se puede observar que a pesar de que Pablo, dice “ya ninguno” porque
la respuesta es solo una, Polito continua con el cuestionamiento y le pide a Raul que
conteste. Raul lo hace, sin ninguna dificultad vy le entregan un dulce mientras los demas
murmuran. Este tipo de preguntas tiene una respuesta de dos opciones: hombres o
mujeres. Tampoco hay intervencion por parte de la maestra.

La sexta y Ultima pregunta (que originalmente era la cuarta) fue: ; Qué cambios
debe expetimentar tu cueipo para gue pueda amamantar a un bebe?, Polito y Pablo
deciden mover esta pregunta hasta el final porque la consideran la mas dificil, debido a

gue el premio son 8 pesos. El suceso es el siguiente:
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72. Polito. Paor eso es la dltima [dice con voz sera). La cuarta [se escucha bullicio y la
maestra los silencia con la expresion jShhh!] ;qué cambios debe experimentar tu cuerpo
para que pueda amamantar a un bebe? [Algunos alumnos desesperados levantan la manag]
Evelyn

73. Evelyn. Mmh... [Se queda callada]

74. Polito. [Pablo le susurra algo Polito (; 7)] Cristofer. ..

75. Cristofer. El crecimiento de las glandulas mamarias

76. Polito. Pero aparte de eso, para que tengas un bebé, ;como le tienes que hacer? [Hay
bullicio y risas de los compaferos]. O sea, no me refiero a eso [dice levantando la voz y de
manera contundente] ; qué desarrollo fisico tienes que tener? [Los compaferos estan muy
inquietos murmurando yla maestra los silencia con la expresion jShhh!] Pablo [no contesta]
77. Ao. Que las venas se te noten [se rien algunos nifios, Polito ¥ Pablo observan a otros
compafieros]

78. Polito. Geraldin [no contesta; sigue observando a sus compafieros seriamente yelige],
Kevin

79. Kewvin. ;Se necesita el crecimiento de las glandulas mamarias?

80. Polito. No [se rie y voltea a ver a Pablo] bueno... como ya nadie pudo, la maestra ahora
va a decir... [Algunos alumnos gritan pidiendo el turno, inquietos y levantandose de su lugar
opacando la voz de Polito] va a decir un nimero determinado de lista [dice con voz alta] ¥
ella va a decir quiéen lo va a responder [en ese momento llega |la sefiora la conserje a
preguntar por Victor para entregarle una cosa]

81. Maestra. Victor [indica que le llama la conserje, luego le hace una peticion] Sefiora Tere
diga un numero del 1 al 36

82. Sra. Tere. 27

83. Maestra. jGracias! ;Quién es el 277

84. An. iTu Carol! [Le comenta un alumno emocionado y aplaudiendo]

85. Maestra. Gracias, sefiora Tere [la conserje se va y contindan la clase mientras la
maestra trata de silenciar al grupo]

86. Polito. Te repito la pregunta o... o... ;jqué cambio debe experimentar tu cuerpo para
que puedas amamantar un bebe?

87. Carol. ;El crecimiento de las glandulas mamarias en mujeres y el desarrollo de los
organos sexuales en los hombres?

88. Polito. jAy, si es correcto! [Los demas compaferos gritan y Polito le entrega los 8 pesos
a Carol]

89. Maestra. Muchachos qué les vamos a dar a los nifios... [Los nifios aplauden]
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La secuencia de esta interaccion es la siguiente; Evelyn se queda pensando y no
contesta; luego le dan la palabra Cristofer y responde “El crecimiento de las glandulas
mamanas”, entonces Polito responde con una retroalimentacién orentadora (Wiggins,
1998) en donde cambia la pregunta “; como le tienes gue hacer?”, ante el comentario los
alumnos se comentan diferentes cosas riéndose, Polito avergonzado, retoma la pregunta
y vuelve a orientar “O sea, no me refiero a eso, jqué desarrolic fisico tienes que tener?”,
ylos comparfieros continlan murmurando; vuelven a darle la palabra a Pablo y a Geraldin
¥y no contestan; le dan la palabra a Kevin y contesta lo mismo que Cristofer “Se necesita
el crecimiento de las glandulas mamarnas”. Polito desesperado, decide dare la batuta a
la maestra, luego interrumpe la sefiora Tere del aseo, de modo que la maestra le pide a
la sefiora Tere que le dé un numero del 1 al 36 (que son todos los alumnos del grupo);
ella le dice: “277 la maestra pregunta quién es el 27, que corresponde a Carol; Polito le
repite la pregunta, Carol contesta en forma de pregunta dudando “; E! crecimiento de las
gléandulas mamarias en mujeres v el desarrolio de los oOrganos sexuales en los
hombres?”, dando por buena la respuesta y le entregandole los 8 pesos a Carol. Luego
la maestra les pide a los alumnhos que oyeron la exposicidn un aplauso para los
compafieros expositores y concluyen la participacion.

Durante esta interaccion ocurren varias cosas. Las respuestas de Cristofer y
Kevin comresponden a la pregunta realizada, pues los hombres no pueden amamantar a
los bebés, en todo caso, la pregunta resulta confusa y esta planteada de manera no
idonea para la informacion que estan requiriendo. Esto vuelve a causar confusion para
los receptores, al parecer no se percatan de la poca claridad de la pregunta y no hay
hinguna observacién ni reclamo hacia los expositores. Debido a que ninguna respuesta
satisfacen a la pregunta que hace Polito, le piden a la maestra que le dé una oportunidad
a alguien mas, pero la maestra aprovecha la interrupcion de la Sra. Tere (conserje) para
que participe y asigne un nimero de lista al azar para responder la pregunta. Carol
responde dudoso, dandole una valoracion positiva y premiandolo con 8 pesos.

Esta pregunta tiene que ver con un aspecto relacionado con los cambios fisicos
en la adolescencia, pero al parecer se hace mas complejo el criterio agregandole una
caracteristica, los cambios fisicos bioldgicos (y no madurez emocional) necesarios para
la reproduccién en hombres y mujeres.

Finalmente, la maestra pregunta “; qué le vamos a dar a los nifios 7, refiriéndose
a Polito y Pablo, y sus compafieros respondieron con un aplauso. En seguida la maestra
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les solicita gue contesten la lista de cotejo para evaluar a los expositores y hace un
comentario extenso de retroalimentacidon que sera analizado mas adelante.
Una vez que se ha descrito lo que ocumié durante la interaccidn, surge una

pregunta ;qué reflexiones surgen a raiz de este analisis?

Los contenidos abordados en la exposicion y evaluacion del tema de la adolescencia

La maestra decidié que dos equipos expusieran el tema de la adolescencia. La situacion
que se acaba de presentar corresponde a la primera parte del tema, por lo que no se
puede analizar el contenido completo. Asi mismo, el contenido de la exposicién estuvo
basado en la informacion del libro de texto de Ciencias Naturales de sexto grado, de
modo que los temas se dividieron en funcién de la organizacién del mismo. Por tanto, la
manera en que se abordd esta primera parte del tema de la adolescencia fue limitada en
cuanto al contenido que se abordo, pero fue rica en su dinamica de interaccion, pues
permitié ver la manera en que se evaluaron los alumnos entre si. A pesar de tratarse
s6lo la primera parte del contenido, el equipo expositor intentd sacar el mayor provecho
baséndose en 6 preguntas que se focalizaron en dos aspectos generales de evaluacion:
periodo de duracién de la adolescencia; vy los cambios emocionales v fisicos durante la
adolescencia. Dichos aspectos pudieran ser interpretados como criterios especificos de
evaluacién, lo cual puede ser una muestra de que si hubo una claridad sobre el qué

evaluar a traves de preguntas especificas del contenido expuesto.

L os roles de los involucrados

El segundo aspecto que surge para reflexionar fueron los roles gue se jugaron durante
la exposicidén. Durante la conversacién informal realizada a la maestra Liliana sobre este
tema, se le cuestiond sobre si la manera de evaluar un tema se planeaba desde el inicio
o iba surgiendo conforme avanzaba el tema, ella contesto que planeaba la manera de
evaluar desde el principio de un tema, y que en este caso queria que sus alumnos se
evaluaran entre ellos mismos, por lo tanto, ella intentd evitar intervenir durante las

exposiciones, tal como se muestra en el siguiente fragmento de la entrevista:

(...) Si te fijas, yo a un lado, (...) 0 yo no los volteo a ver. De repente ellos si voltean

conmigo, pero yo no... yo soy mucho de irme a cualquier otro lado. Si te fijas, me gusta
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sentarme entre las bancas, para que ellos no sientan que estan fiscalizados... 0 que no
sientan la... la autoridad de mas. Para que se sientan en confianza vy lo puedan hacer, a

ellos que son los que van a evaluar su trabajo (Entrevista a maestra Liliana 11/10/2017).

A pesar de que la idea de la maestra era conservar un rol de receptora para gque los
alumnos tuvieran roles mas activos debido a que los considera capaces de hacero, por
momentos se vio en la necesidad de intervenir durante la exposicién y la practica
discursiva de evaluacion entre alumnos, porque ella lo consideré pertinente o porque los
alumnos le solicitaron su ayuda para resolver alguna situacion.

El rol que jugaron los expositores fue el de dirigir la exposicién y la actividad
complementaria (evaluacidn) ejerciendo autoridad. Llama la atencidn la manera en que
Polito se posiciona para hablar, aunque esté nervioso y temeroso al comenzar su
exposicion: “Antes gue nada, les pediré que pongan mucha atencién, porque al dltimo
en lugar de un gjercicio de complementacion, vamos a hacerles unas preguntas y en
cada pregunta les vamos a dar un dulce y al ditimo, la ultima pregunta les vamos a dar
8 pesos. Polito”. Y la manera en gue intenta calmar a sus compafieros. “Nada mas les
vamos a decir algo, si levantan la mano es menos probable gue los elijamos va a ser al
azar’. En estos momentos Polito, trata de mostrar su presencia y logra dirigir la actividad.
Por otro lado, Pablo se nota mas ausente por su caracter timido, sin embargo, también
se hace presente al realizar valoraciones y orientaciones en conhjunto con Polito, al
decidir si las respuestas a las preguntas son vélidas o no, o bien al dirigir la actividad
dandole la palabra a sus compafieros para que respondan en ocasiones brinda una
orientacion.

Con respecto al rol de los receptores, actuaron como normalmente actlian en las
clases cotidianas con la maestra, estuvieron participativos, entusiasmados y atendieron
a las indicaciones de los expositores. Esto muestra que se ha cumplido el criterio
establecido por la maestra desde antes de las exposiciones: poner atencion.

De lo anterior, surgen algunas preguntas: ;qué hay defras de esta puesta en
escena?, ;por qué Polito y Pablo toman esa actitud al exponer y evaluar a sus
comparieros?, ;por qué los receptores atienden las indicaciones de los expositores
como |o hacen con la maestra?, ;cuédles son las reglas bajo las cuéles se establece esta

dinamica de interaccion? Mas adelante se tratara de responder estas preguntas.
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L as maneras de evaluar durante la interaccion

La evaluacién de la actividad complementaria a la exposicién, de acuerdo con la
maestra, tenia la finalidad de conocer si los alumnos receptores pusieron atencion, si
entendieron y si les quedéd claro. No obstante, también resulté una actividad Util para que
los expositores focalizaran aspectos especificos del contenido.

Las preguntas planteadas por parte de los expositores fueron tipo abiertas que
requieren una respuesta corta que implican tener un conocimiento de informacion
(Stiggins 2004), y poner en juego habilidades de razonamiento con base en la
informacién expuesta. Sin embargo, hay dos preguntas, la nimero 2 y nimero 4, que se
distinguen por ser consideradas por los expositores como “abiertas”, es decir, se trata
de preguntas que requieren la elaboracién de una respuesta personal y una inferencia
basada en la exposicidn, y por o tanto casi cualquier respuesta que se relacione, en este
caso con las emociones y el sentir de los cambios que se experimentan durante la
adolescencia, sera una respuesta valida.

Todas las preguntas realizadas por los expositores y la manera en que fueron
abordadas contribuyeron a la promocién de la interaccién en aula y en resumen, se
podria decir que las preguntas fueron manejadas para recuperar conocimientos y
razonamientos (Stiggins, 2004) de compafieros. Asi mismo llegaron a elaborar
descripciones, y aunque fueron cortas, fue necesario concretar una forma de mirar el
fendmeno con ciertos aspectos observados (Sanmarti, 2010), en este caso fue el
fendmeno del desarrollo humano durante la adolescencia focalizando en los cambios
fisicos y emocionales gue se manifiestan en esta etapa. Con respecto a la
retroalimentacion, se puede decir que los juicios de los expositores resultaron
valoraciones tanto positivas como negativas, y hay en su mayoria una retroalimentacion
directa en forma valorativa y orientadora (Wiggins, 1998) para llegar a la respuesta mas
adecuada a las preguntas que plantean.

Finalmente, las intervenciones de la maestra podrian considerarse como apoyo
en la organizacion de la actividad, aungue cuando dice: “esta a medias, estd a medias,
falta, falta” brinda una retroalimentacion orientadora (\Wiggins, 1998) que confunde a los
alumnos y genera una dinamica de “adivinar la respuesta”, pues los alumnos no cuentan
con informacion precisa para llegar a una respuesta adecuada. Asi mismo la postura de
la maestra fue pasar la batuta a los estudiantes expositores tanto para comunicar

informacion como para valorar la comprension del tema por parte de sus compafieros.
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Se puede considerar una serie de acciones para ayudar a los estudiantes a
autorregularse mediante la co-evaluacion.

El componente emotivo de la evaluacion

La evaluacién, ademas de tener un componente cognitivo dentro de los procescs de
ensefianza y de aprendizaje, también tiene un componen emotivo (Stiggins, 2008,
Mortimer & Scott, 2003), existen respuestas emocionales durante los procesos de
interaccion para ensefiar y para aprender.

En esta situacion se pueden observar muchas respuestas emocionales tanto de
los expositores como de los receptores. En el caso de los expositores se encuentra el
temor y el nendosismo y en el caso de los receptores mostraron entusiasmo, respeto,
pero ocasiones también desconfianza al responder, esto se da en cualquier interaccidn
humana (Goffman, 1981).

Un aspecto detectado relacionado con las emociones fue el uso de los incentivos.
Los expositores entusiasmados hicieron uso de incentivos a los que reaccionaron los
receptores: los dulces y los ocho pesos. Los incentivos fueron un recurso para que 1os
alumnos receptores pusieran atencion'? durante la exposicidon y participaran en la
actividad complementaria. Llama la atencién la manera en que los expositores deciden
cambiar el orden de las preguntas, para dejar al final la pregunta mas dificil que merece
el premio mas grande gue son los ocho pesos. Estos incentivos lograron movilizar las
emociones durante la dinamica de interaccion y con ello la participacidn activa de todos
los estudiantes, pero ademas, permite ver que ha una concepcién de evaluacidén de los
alumnos: la de recompensar a quien puso atencion y supo contestar bien.

Otro aspecto emotivo sobre la evaluacion es el reconocimiento social, que tiene
un impacto afectivo de acuerdo con Stiggins (2008), pues cuando los alumnos reciben
valoraciones positivas y altas calificaciones “el efecto emocional es que se ven a si
mismos como capaces de aprender, y se sienten cada vez més confiados’; en cambio,
cuando reciben valoraciones negativas y bajas calificaciones “los lleva a dudar de su
capacidad y la falta de confianza en si mismos puede privarlos de las reservas
emocionales para cormrer el riesgo de seguir intentando”. En este caso, las valoraciones
fueron hechas hacia las respuestas de |os receptores, no obstante, existe otro tipo de
reconocimiento que es el aplauso para los expositores. La maestra Liliana, al final de

12 En el apartado siguiente se explica como se desarrolld esta situacién.
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una participacion donde 10s alumnos tomen protagonismo, suele solicitar un aplauso,
gue los motive a seguir trabajando vy participando. También suele dar valoraciones con
nameros como en el caso de la lista de cotejo, que méas adelante se abordara.

2.2 El papel de la maestra en la evaluacién de las exposiciones

A continuacion, se realiza un analisis sobre el papel que juega la maestra Liliana al final
de las exposiciones para luego tratar de comprender cual fue la |6gica de organizacion
de la actividad complementaria que implicaba la evaluacion entre compafieros.

Una vez que han terminado de exponer los alumnos el tema de la adolescencia
(primera parte), la maestra realizd un comentario general sobre el desamollo de la
exposicion vy la actividad complementaria, retomando algunas participaciones de los
alumnos y realizando una reflexién general del tema. El comentario forma parte de

registro de clase:

Maestra. Muchachos, todo el quinto afio, un bimestre completo de quinto afio se ven...
caracteres primarios (...) primarios y secundarios en hombres y mujeres. Emilia ;no sabes
gue va a pasar contigo, entonces, ;qué onda? (...) Muchachos entendamos algo... en
sexto, nos estan poniendo a identificar las etapas de la vida por las que van a pasar, se
supone... que la particularidad de cada etapa ya la vieron ustedes, y solo, vamos a juntar
todas... para que sepan, cual pasaron, cual esta por pasar y qué es lo que va a venir al
final (...). Me resulta un poco incomprensible este... que no sepan qué va a pasar con
ustedes y mas incomprensible todavia, porque cuando hicimos al inicio del ciclo escolar,
los aprendizajes esperados, en la asignatura, les dimos una pasadita... a todo, y les dije, y
les dijimos todo. Muchachos si yo, después de trabajarlo en cuarto, después de trabajarlo
en quinto (...) Ese dia que hicimos el recordatorio, Carmina decia algo muy cierto... y no
se me va a olvidar, ella dijo “yo siento mucho estrés, me estresa, me estresa saber por todo
lo que yo voy a pasar’. Emilia ;no estabas ese dia en las clases? Porque que yo sepa no
has faltado ningun dia {...) Muchachos, (...) jAh que caray! realmente me preocupa porque
lo que no aprendieron en cuarto y no aprendieron en quinto, o sea vamos a tener que
regresarnos en sexto [los nifios contestan que no] yo pienso que si, yo pienso que si,
porque el que na sepan cuando van a empezar la adolescencia los hombres, ;nho
recuerdan cuando muchachos? [Los nifios dicen que si] ;hombres cuando?, ;hombres
cuando? [De 12 a 14 afios contestan] un aproximado de 12 a 14 afios y yo se los dije (...),
se los dije en aguella ocasion hace menos de un mes, no quieran vivir antes lo que no les

corresponde, a ustedes les va a tocar ser adolescentes hasta que se vayan a la secundaria,
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¢ se acuerdan que lo dijimos? [Contestan que si], bueno, entonces activenme esa memorna
muchachas... activenme esa memoria o nos regresamos (...) son cosas super mega
importantes como para que yo diga “no sé... no me acuerdo’, 0 sea es mi cuerpo, es mi
(...) desarrollo, es mi... vida, es mi crecimiento personal, ;cémo no voy a saber?
Imaginense dice Carmina “me siento estresada por todo lo que viene”, dice Caleb “estoy
confundido...” ; y los que no sabemos como estamos? Por eso somos presa facil de todo,
muchachas, de las amistades y de los medios porque no nos preoccupamos por saber.
(Registro de clase, maestra Liliana 28/08/2017).

Es frecuente que la maestra Liliana, realice este tipo de comentarios al finalizar una
exposicion o una clase donde evalla a sus estudiantes. En esta situacion particular, la
maestra externa una preocupacion por gue sus alumnos tengan claridad en los cambios
fisicos, pero sobre todo emocionales que van a sufrir durante la adolescencia, porque
son estudiantes de entre 10 y 12 afios, tal como se ve en el siguiente fragmento: “Me
resulta un poco incomprensible (..) que no sepan qué va a pasar con ustedes y mas
incomprensible fodavia, porque cuando hicimos al inicio del ciclo escolar, los
aprendizajes esperados, en la asignatura, les dimos una pasadita a todo, y les dije, y les
dijimos todo”. Y agrega: “Son cosas stuper mega importantes como para gue yo diga “no
s&, no me acuerdo’, 0 sea es mi cuerpo, es mi (..) desarrcilo, es mi vida, es mi
crecimiento personal, cémo no voy a saber”.

En este comentario se pueden hacer algunas observaciones: la primera el tono
que utiliza la maestra, parece un regafio para aquellos que “no supieron contestar”, no
obstante, no se sabe con claridad, por qué los alumnos no contestaron de manera
“corecta’ las preguntas; la segunda observacion es gue la maestra muestra una
preocupacién de gque sus alumnos comprendan y reflexionen sobre lo que les ocurira
en la vida real; una tercera observacidn es que se muestra como retroalimentacion
directa a la exposicion anterior dirigida a todos los alumnos, no obstante, resalta con
mayor énfasis los aspectos faltantes, y toma los aciertos como las respuestas de Caleb
o Carmina, como un ejemplo de la importancia de reflexionar sobre el tema; una ultma
observacidn tiene que ver con la concepcién de aprendizaje de la maestra Liliana.
Durante una conversacion informal se le hizo una pregunta ;como se da cuenta de que
los alumnos ya aprendieron algun tema? Ella contestd que, que requiere dialogar y
discutir con sus alumnos mediante preguntas que ayuden a focalizar aspectos
especificos de un tema y que ademas de gue sepan contestar y relacionar los temas con
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su vida cotidiana, y la actitud es unindicador que le permite ver si estén aprendiendo o
no. La siguiente cita muestra la respuesta de la maestra:

La actitud (...) La actitud que ellos muestran primero antes que todo. Segundo que yo me
doy cuenta, yo pregunto, aunque no este en la clase (de ciencias), yo pregunto, siempre
relaciono las cosas, por ejemplo, a la una que se comen la fruta, tienen un horario de fruta,
yo les digo, “jAymuchachos ese hipotalamo ya esta, pero trabajando al mas!”, ;qué?, ;por
qué? Ah si, porque es el que se encarga de los no sé qué de no sé qué... Y yo les pregunto,
quien esta trabajando ahorita con, por ejemplo, con alguien “maestra tengo un resto de
suefio, ya son las dos”, hijole, a ver fulana, ;quée aparato del sistema nervioso esta
trabajando con &l7, “No pues este maestra (el hipotalamo), no ve que tiene suefo”, “ah,
drale, esta bien” o sea, yo quiero que vean, que no es ciencias naturales aislado, geografia
aislado, matematicas aislado, no, yo quiero que ellos se formen la idea, de que todo, todo,

es un aprendizaje. {Entrevista, maestra Liliana 18/10/2017)

La concepcidn que la maestra Liliana tiene sobre el aprendizaje implica que sus
estudiantes sepan “utilizar y explicar” nociones de conceptos de cualquier asighatura, en
su vida cotidiana. El ejemplo de la cita anterior es sobre la funcién del hipotalamo, pues
en sus conversaciones cofidianas aprovecha para cuestionarlos sobre qué aparato del
sistema nenvioso esta frabajando con las funciones del hambre o con el suefio. El
aprendizaje no se limita a ver un tema y evaluarlo, mas bien es un proceso que se
desarrolla con el tiempo, en donde los conocimientos deben ser reflexionados y
comprendidos con la vida real de los estudiantes.

Se podria decir, que en este tema, la maestra se muestra impaciente porque no
es la primera vez que abordan los cambios fisicos y emocionales de la adolescencia,
cuando dice “les dimos una pasadita a todo, y les dije, v les dijimos todo”, ella da por
hecho que los alumnos ya debieron haber comprendido este tema, porque lo han visto
en cuarto, quinto y ahora en sexto grado. Y su preocupacion puede deberse a gue los
alumnos no estan preparados para sus futuros cambios, y [0 asevera. “FPor €50 somos
presa facil de todo, muchaches, de las amistades y de los medios porgue no nos
preoctupamos por sabef’, en este punto, se deja ver ofra concepciénh sobre el
conocimiento cientifico como una herramienta poderosa para no ser “presa facil” de la
vida que nos rodea. Hay aqui indicios de un impacto emocional de las practicas de
evaluacién también en la maestra.
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La maestra logra identificar que sus estudiantes no pudieron definir claramente
“lo que va a pasar con ellos” en la etapa de la adolescencia, de modo que decide hacer
un comentario de retroalimentacién valorativa (Wiggins, 1998), méas a modo de regafio,
debido a que ella asume que era un tema que debia haber quedado claro para sus
estudiantes por el tiempo que ha invertido en discutir y explicar. Esto es un ejemplo de
la manera en que se refleja una concepcidn de aprendizaje y de evaluacion de la
maestra, es decir, ella considera que han abordado el tema lo suficiente, pues lo han
discutido, explicado e invertido tiempo y que es0 va ha sido suficiente para que ellos lo
comprendan, tal como en el tema de la funcidn del hipotalamo, no obstante, en este tema
los nifios nho han experimentado esos cambios, por lo que sélo se pueden imaginar lo
que va a pasar con ellos.

La maestra esta presente en todo momento de la situacion, pues las preguntas
que elaboré el equipo de Polito y Pablo como actividad complementaria fueron revisadas
y retroalimentadas en varias ocasiones por la maestra cuando prepararon su exposicion,
hasta que les dio el visto bueno. Es por esta razén que durante la interaccién los
expositores le preguntan a la maestra si tiene la Ultima versidn de las preguntas, alo que
ella responde que ya se las habia entregado. Entonces, ; cual es el papel de la maestra
en esta situacion?, ella se encargd de organizar a los equipos y de revisar sus laminas
y sus actividades complementarias para evaluar, ademas de elaborar una sencdilla lista
de cotejo para que se evaluaran entre ellos mismos, conocimientos, razonamientos y
actitudes gue la maestra en conjunto con sus alumnos consideran base para esta
situacién. Asi mismo, se encargd de realizar comentarios finales de retroalimentacién
para los expositores y los receptores.

2.3 La lista de cotejo como herramienta de evaluacién

La lista de cotejo fue una herramienta utilizada por los alumnos para calificar a los
equipos expositores y fue elaborada por la maestra luego de discutir con sus alumnos
los aspectos gue regularmente utilizan para evaluar exposiciones; por lo tanto, ha sido
un instrumento aprendieron a utilizar desde que la maestra les dio clase en cuarto grado,

como o muestra la siguiente cita:

(...) s que desde cuarto ya lo haciamos, pero lo hacian a lo mejor de una manera muy

incipiente. Yo siempre les pregunto a ellos... a lo mejor es un error verdad, no decir lo que
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yo quiero, pero me gusta mucho tomarlos en cuenta, por eso les digo: “A ver ;jqué vamaos
a evaluar o que quieren que califiguemos?’, ah pues el materal... ;como debe de ser?,
iqué debe tener?, sin yo decirles... o sea, ;jqué te va a llamar a ti la atencién?... ah pues,
yo pienso que... que tenga mucho colorido. Ok, ;cémo lo vas a lograr?... ;qué ofra cosa
tenemos que evaluar?, no pues que yo escuché porque... hablan quedito yluego no se les
entiende, o que siempre exponen los mismos.... entonces, todos los elementos que... que
ponemos... claro, unolos guia mas o menos jverdad?, pero si... sale de ellos... sale de
ellos para que también ellos al momento de hacerlo, cumplan o traten de cumplir o que

ellos mismos pidieron. (Entrevista a maestra Liliana 11/40/2017).

Este instrumento, tiene un propodsito definido de acuerdo con la maestra Liliana: que los
expositores la usen como una guia para saber qué aspectos deben cubrir al exponer y
gue los receptores focalicen su atencion en esos aspectos. Esos “aspectos” involucraron
criterios de evaluacibh que enlistan conocimientos, habilidades y actitudes. A
continuacion, un ejemplo de cémo es gque fue respondida esta lista de cotejo por uno de

los alumnos:
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Figura 9. Lista de cotejo respondida para evaluar la exposicion de los temas de las etapas del

desarrollo humano: la reproduccion

Como se puede observar, la lista de cotejo contiene 6 aspectos para responder en modo
de valoraciones, sin embargo, no cuenta con instrucciones para responder, debido aque
esas fueron explicitadas previamente por la maestra.

Los aspectos de este instrumento son: explica no lee, material llamativo, letra
grande y clara, informacion entendible, etapa comprendida. Estos aspectos pudieran ser
identificados como dimensiones con critefios generales, mas no especificos, pues de
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acuerdo con Wiggins: “los criterios nos dicen qué buscar para distinguir logro de nologro
¥y supone valoraciones, mientras que las dimensiones nos dicen donde buscarlo”
(1998:11), no obstante, se debe aclarar que el criterio es también una interpretacién de
guien evalua. Para que un criterio se vuelva especifico, se requieren descripciones de
distintos niveles, por ejemplo, la dimensién de matesial lfamativo es un criterio general
porque estd dando una valoracion de la dimensidn material, sin embargo, ho cuenta con
indicadores que ayuden a describir qué significa que sea un material lfamalivo y en qué
medida es o deja de ser, y tampoco hay una descripcion precisa para las demas
dimensiones de lo que significan los conceptos de explicar, claridad, entendible y
comprendida.

Se podria decir que esta lista de cotejo abarca en sus dimensiones algunos
criterios generales y estd evaluando, en su mayor parte, habilidades orales para la
exposicién, habilidades para explicacion de ideas, habilidades para disefiar materiales,
y habilidades de escucha (para los receptores) para comprender el contenido de lo que
los compafieros estan exponiendo {conocimientos). De esta manera este instrumento
podria ayudar a la evaluacidn en dos sentidos: evaluar a sus compafieros (co-
evaluacién) y a ellos mismos (autoevaluacién).

La lista de cotejo por si misma como herramienta de evaluacion, no cuenta con
informacién suficiente para comprender el establecimiento de criterios especificos y
descriptivos, no obstante, si se remite a la clase donde se establecieron y discutieron los
aspectos (0 dimensiones), se podra observar que recordaron la manera en que
calificaban las exposiciones en el cuarto grado, poniendo principal énfasis en el disefio
de los materiales, la creatividad, y claridad en la exposicién.

En la figura 9 se pueden apreciar diferentes cosas. La primera se refiere al tipo
de juicios que se realizan con base cada dimension. De acuerdo conWiggins (1998) este
tipo de evaluacidn gue contiene palomas, tachas, nimeros, dibujos, iconos, entre otros,
consiste en valoraciones. La informacion que brindan dichas valoraciones es la siguiente:
las palomas indican presencia de ese aspecto, mientras que las tachas indican la
ausencia del mismo. Por ejemplo, en el aspecto Explica, no lee, si el receptor considera
gue los expositores explicaron y no leyeron, entonces colocara una paloma; o si en el
aspecto Letra grande y clara, no tuvo una letra grande y clara, se colocara un tache, y
asi sucesivamente con el resto de las dimensiones. No obstante, esto pudiera causar
alguna confusién, pues el primer equipo utilizé en su exposicién un diagrama con

imagenes y sin texto; el aspecto Letra grande y clara no aplicaria para esta lista debido
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a que no es parte del tipo de lamina gue los alumnos utilizaron, por lo tanto, el tache
significaria una ausencia de texto, mas no la calidad del texto en si. Este es el tipo de
detalles, en donde la definicién imprecisa de criterios puede generar confusiones para
guienes utilizan un instrumento y por lo tanto, se puede realizar una evaluacion no
equitativa para todos.

Por otro lado, el aspecto Etapa comprendida puede evaluar por un lado la claridad
de la exposicion, pero por otro lado la comprension de alumno en si. Esta dimensidn
implica que quien evalua reflexione sobre si comprendi¢ la informacion que expusieron
y esto resulta aun mas complejo, pues cada alumno tiene su propio repertorio de
recursos coghitivos que puedan ser movilizados en determinadas situaciones. Con esto
se puede decir que, si un alumno dice no haber comprendido la informacién de la
exposicion, puede deberse, no s6lo a la calidad de la exposicion, sino también a los
recursos coghitivos con los que cuenta dicho alumno para comprender la informacién.

En la asighacion de una calificacion en esta lista de cotejo se puede observar que
este cohocimiento ha sido asimilado en la cultura de evaluacién escolar, pues, en esta
practica se puede ver con claridad que a la hota méaxima es de 10, pues pareciera que
si un equipo cumple con todos los aspectos sefialados (marcado con una paloma),
entonces obtendra la maxima calificacioén de 10. En cambio, si no cumple con alguna o
algunas dimensiones (marcado con taches), se ira restando un punto de la nota maxima,
por ejemplo, el equipo de la vejez que tiene fres taches tiene un 7 de calificacién; o el
equipo del embarazo quien tiene un tache tiene un 9.

Esto muestra una ldgica de calificacién por puntaje, por parte de los alumnos al
momento, de modo que, en el caso hipotético de que un equipo tuviera cinco taches, su
calificacion seria un 5 es decir, una nota reprobatoria.

Los resultados de este instrumento no fueron devueltos a los alumnos, de modo
que no hubo una retroalimentacion directa de la lista de cotejo hacia los alumnos, por lo
tanto, el tnico usuario de esta informacion fue la maestra, quien reviso las calificaciones
y las registré.

Finalmente, se puede decir que, si bien hay una ausencia en la profundidad y
claridad de la descripcion de los criterios, también hay que considerar que las
dimensiones, son generales y poco complejas y por lo tanto, los criterios también tendran
esa misma caracteristica, pero no por ello careceran de valor para una evaluacion. En
este sentido, también existe una correspondencia entre la complejidad de la tarea de

exposicion con el método de evaluacion (Stiggins, 2004), que en este caso es una lista
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de cotejo. Asi mismo, en esta situacion, la maestra, al poner a los alumnos a contestar
este instrumento, ha dado por hecho que los alumnos son capaces de evaluar a sus
compafieros y que ya han comprendido qué van a evaluar.

3. Reflexiones finales

La primera reflexién gira en torno a una cuestion mas de forma, es gque en esta situacién

se encontraron diferentes direcciones de la evaluacion:

1. Expositores - compafieros de grupo, mediante una actividad complementaria, en
este caso un cuestionario de & preguntas sobre el tema expuesto.

2. Compafieros de grupo = expositores, mediante una lista de cotejo asighada por la
maestra.

3. Maestra - todo los estudiantes, mediante retroalimentaciones focalizadas a
aspectos que la docente considero importantes al finalizar la exposicién, sobre el
tema de la exposicién en general.

4. Expositores > expositores, es decir, a su propio equipo, mediante la lista de cotejo
asighada por la maestra.

Como se puede ver, las direcciones uno y dos proponen co-evaluaciones (Sanmarti,

2010), es decir, evaluaciones reciprocas entre pares; la direccién tres, sugiere una

heteroevaluacion (Sanmarti, 2010), es decir, la maestra es quién evalla en una sola

direccion a sus estudiantes; y la direccién cuatro se relaciona con uha autoevaluacién

(Sanmarti, 2010), es decir, que los alumnos mismos deberén valorar su propio trabajo.

En cada direccion hay aspectos particulares para evaluar del tema que se abordo.

Dependiendo de la direccidn, los alumnos ¥ la maestra juegan roles tanto de
evaluadores como de evaluados. El jugar alguno de los roles depende de la actividad
gue se realiza y de las herramientas de evaluacion, tales como las preguntas orales o la
lista de cotejo. Lo anterior permite que se evallen distintos aspectos de un mismo tema,
de diferentes maneras, en distintas direcciones y en diferentes momentos.

La segunda reflexién gue se puede realizar de esta situacién, es scobre la
presencia de la maestra Liliana en el desarrollo de la situacién. Para profundizar en esta
reflexiéon se intentara resolver algunas preguntas: jpor qué Polito y Pablo toman una
actitud similar a la de la maestra cuando exponen y evalUan a sus compafieros?, jpor

qué los comparieros atienden las indicaciones de los expositores como lo hacen con la
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maestra?, y jcuales son las reglas bajo las cuales se establece esta dinamica de esta
interaccion?

La actitud que toman Polito y Pablo al exponer y al evaluar a sus compafieros es
muy similar a la que la maestra tiene cuando los cuestiona de manera cotidiana en sus
clases. Esto podria indicar que los nifios repiten los mismos patrones de la maestra al
observar el ejemplo de ensefianza y de evaluacidén con el interactlan de manera
cotidiana. Pero también podria entenderse, como asegura Candela (1992}, como un
posicionamiento de los nifios en el contexto escolar y de aula como sujetos activos que
conocen sobre el tema y que trabajan conjuntamente con su maestra en la construccion,
en este caso, de conocimiento y actitudes enfocados a la ciencia sobre el tema de la
adolescencia; y en la construccidon de una practica discursiva de evaluacion a traves de
la interaccion en el aula.

El proceso de interaccidn en aula se establece por las reglas de interaccién de la
maestra en su aula, pues como asegura Candela {1990), el razonamiento de los alumnos
sigue la dinamica de la interaccién del docente, pues en gran medida depende de lo que
solicita de la dindmica de participacion, de las expectativas de respuestas que espera el
docente; de los conocimientos que pueden ser validos, entre otros. Asi mismo, los
alumnos se ven posicionados como “comunicadores competentes y hasta expertos
cuando participan en una actividad en la que estan comprometidos” (Candela 1999:234)
a fravés de sus acciones discursivas, gue comprenden las reglas de interaccién y que
conocen las reglas del frabajo en el aula, pero no porgque alguien en especifico se las
hubiera ensefiado, sino porque forma parte de la vida cotidiana escolar y es la manera
en que lo haninteriorizado. Aungue los alumnos establecen una dindmica de interaccidn
propia durante la exposicion y evaluacion, la maestra es quien se encuentra detras de
esta situacion, se puede decir que, los alumnos estan siguiendo una dinamica de
interaccidn aprendida de la maestra en sus clases cotidianas, recreando una propia. Las
practicas discursivas de evaluacion se orientaron fuertemente a promover la autonomia
de los estudiantes expositores tanto en la dindmica de exposicidn, el planteamiento de
preguntas y los “premios” por respuestas aceptadas. También estimularon en el resto de
los estudiantes la estructuracion de ideas para poner en el plano social los significados
gue iban construyendo. Esto refleja nuevamente el apoyo a la autorregulacion durante
el aprendizaje de los contenidos.

Por otro lado, existe otro nivel de reglas més enfocado hacia lo nomativo de la

escuela yque se relaciona con la cultura. Algunas reglas que ejemplifican Mercer y Howe
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(2012) que se pueden ver en esta situacion son las siguientes: “Solo el maestro puede
nominar quieén debe hablar"; "Solo el maestro puede hacer una pregunta sin pedir
permisao”; "Solo el profesor puede evaluar un comentario hecho por un participante”; "Los
estudiantes deberian tratar de responder rapidamente a preguntas de los maestros que
sean lo mas relevantes y breves posible"; y "los estudiantes no deben hablar libremente
cuando un maestro hace una pregunta, sino levantar la mano y esperar a ser
nominados"; y "solo ofrecer una opinion si esta seguro de que tiene razén". No obstante,
en esta situacion no es la maestra la que ejerce estas reglas, sino los expositores, debido
a gque estas reglas han sido aprendidas, por lo tanto, se puede decir que las practicas de
evaluacién de la maestra son un modelo de evaluacién para los nifios. De esta manera,
los alumnos pueden construir una dinamica propia de interaccidon basada en la
autorregulacion.

La tercera reflexidn es sobre el tipo de preguntas que hicieron los expositores al
evaluar. En estas preguntas reflejan la manera en que la maestra plantea sus
cuestionamientos, pues fueron revisadas por ella misma atendiendo el contenido de la
exposicién, por lo tanto, fue la maestra quien orientd y autorizo las preguntas de la
actividad complementaria para que los alumnos las pusieran en practica. Pero, el tipo de
preguntas que formulan los nifios también depende de la relacién que tienen con el
contenido, asi, se puede ver que tienen conocimiento y cercania con lo que dice el libro
de texto.

Como ya se ha mostrado, la maestra Liliana considera que la evaluacion se
planea desde antes de dar impartir un tema y en este caso ocurre lo mismo, pero de
manera conjunta con los alumnos. Ellos formularon preguntas como herramienta de
evaluacion con base en un proposito que fue socializado con la maesira en una de las
sesiones previas a la exposicion. La actividad complementaria de evaluacion pretendia
indagar si los alumnos receptores entendieron, si pusieron atencidn vy si lograron retener
alguna informacion. Y una vez mas se nota la presencia de la maestra en la planeacion
de la actividad complementaria para evaluar. Se retrata agui un episodic en avance
paulatino de la autormregulacidon de los estudiantes, en la que la docente sigue
manteniendo la ayuda para estructurar las preguntas, por ejemplo, pero va retirando
otras ayudas como las valoraciones ante algunas respuestas gue deja a los estudiantes
expositores. En este sentido, también se reflejan las concepciones de la maestra sobre
la evaluacién en las practicas de los estudiantes. Se puede decir que los estudiantes van

aprendiendo a evaluar siendo evaluados y evaluando a sus compafieros. Lo que se
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evalla en este caso es, ademas de |0 que sefiale el curriculo en relacion al tema de
adolescencia, los aspectos ligados a la exposicion incluidos en la lista de cotejo
(aspectos explicitos) y respuestas del resto del grupo, se complementa con la valoracién
de un aprendizaje de formas socialmente aceptables de como evaluar y ser evaluados
{aspectos implicitos).

En cuanto a la construccién de conocimientos sobre el tema, las preguntas
contribuyeron a recapitular nociones sobre los cambios fisicos y emocionales de la etapa
de desarrollo humano de la adolescencia vy llevaron a los alumnos a elaborar ideas a
través de razonamientos, aungque no muy complejos; asi mismo, se logré clarificar cuales
serfan los aspectos evaluados.

La practica de evaluacion mostrada en esta situacion resultdé dinamica vy
contribuyé a que los alumnos disefiaran una actividad para evaluar y con ello un método
¥y un instrumento, pensando en un rol especifico a desempefiar. Los elementos gue
construyeron estas practicas discursivas de evaluacion a traves de distintas acciones
fueron: el desarrcllo de preguntas orales por parte de los expositores para interactuar
con sus compafieros (acciones discursivas), la retroalimentacidén de la maestra al
finalizar la exposicién y la discusidén de las preguntas; y el uso de la lista de cotejo. En
todos estos elementos se pudieron vislumbrar criterios generales y especificos, aunque
la mayoria carecieron de una descripcion precisa, que en ocasiones generé confusiones
e imprecisiones.

Lo anterior propone un ejercicio de practicas de la evaluacion en aula entre
comparieros, con base en un modelo de evaluacion estipulado de manera implicita por
la maestra. Finalmente, se puede decir que las practicas de evaluacion en el aula
implican una multiplicidad de elementos; esto las complejiza para su analisis y para su
caracterizacion, debido a que se trata de practicas dinamicas que se van enriqueciendo
histéricamente con el desarrollo del proceso de ensefianza y del proceso de aprendizaje
mediante la interaccion, dentro de un contexto especifico de aula, social y cultural. Para
los propésitos de este analisis se han centrado la mirada en los aspectos de regulacién
e impacto afectivo de las préacticas de evaluacién que cémo vemos atafien tanto a la
maestra como a los estudiantes.
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3. jCUANTO CALOR! EVALUACION DE UNA ACTIVIDAD
EXPERIMENTAL SOBRE EL CALENTAMIENTO GLOBAL

En este Ulimo apartado de resultados, se documenta la ejecucion y puesta en comun de
una actividad experimental sugerida por el libro de texto, ubicada en el tema Refacion de
la contaminacion dei aire con el calentamiento global y ef cambio climéatico, realizada por
la maestra Cecilia con sus alumnos. Las preguntas que se pretenden resolver son la
siguiente: ;,Que se evalla en esta situacion de aula?, y jde qué manera la maestra
evalla a sus estudiantes durante la puesta en comun la comprensidn de una actividad
experimental sobre el calentamiento global? Para poder dar una respuesta se describe
una contextualizacion de la secuencia y la actvidad experimental, se describe y analiza
lo que sucedid durante la gjecucion de la actvidad; enseguida se presenta el analisis de
la interaccion de la puesta en comun; y finalmente se hacen algunas reflexiones.

3.1 Contextualizacion de la actividad experimental

Esta actividad experimental forma parte de un tema ftitulado Refacion de la
contaminacion del aire con el calentamiento giobal y el cambio climatico, y es sugerida
por el libro de texto. El aprendizaje esperado con el que se relaciona esta actividad es el
siguiente:

Durante el desarrollo de este tema entenderas cdmo las emisiones de didxido de carbono
ocasionan la contaminacion en el aire, asi como la relacidon de estas emisiones con &l

aumento de la temperatura en la tierra. (SEP, 2014:72).

Este aprendizaje resulta amplio, no especifico, y resulta retador para interpretarlo, pues
no pemite ver con claridad si el aprendizaje esperado es que los alumnos sepan
describir el proceso del contaminacidn del aire por las emisiones de didxido de carbono
(gases), que identifiguen otros procesos que generan dichas emisiones; que relacionen
procesos o actividades humanas que generen emisiones y su efecto en la calidad del
aire; o expliguen por qué las emisiones se combinan tan faciimente con el aire. El
planteamiento de este aprendizaje es un referente oficial como objetivo formativo y como
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elemento orientador para la ensefianza y la evaluacion, pero resulta impreciso y
ambiguo.

Para contextualizar, en la siguiente tabla se muestran las instrucciones de la actividad

experimental como aparece en el libro de texto.

Tabla 3. Instrucciones de la actividad experimental jCuanto, calor!

Observa, experimenta y reflexiona.

Materiales:
¢ Untermometro (ambiental o de laboratorio)
¢ Unfrasco o una botella de vidrio de boca ancha
¢ Una caja de cartdon

¢ Papel aluminio

Formen equipos para trabajar y realicen la actividad bajo la direccion de su maestro. Realizarla
llevara tres dias. Es importante que hagan la observacion y el registro de los datos en dias
soleados, si algan dia no hay sol a plenitud, esperen hasta que lo haya.

Dia 1. Cologuen el termémetro al aire libre, preferentemente colgado, y midan la temperatura
cuando entren a la escuela, luego tdbmenla a la hora de descanso y finalmente a la hora de
salida.

Dia 2. Pongan el termémetro dentro del frasco de boca ancha, el cual colocaran desde la
mafiana en un lugar donde dé el sol, no es necesario que tapen el frasco. Realicen las mismas
lecturas en el mismo horario del dia anterior.

Dia 3. Forren la caja de cartdén con el papel aluminio (la parte mas luminosa del papel debe
quedar hacia el exterior). Coloquen la caja al sol desde la mafiana, abran la caja al sol desde
la mafiana, abran |a tapa de la caja, introduzcan en ella el termometro y realicen tres lecturas

en el mismo horario de los dias anteriores.

Registren los datos que hayan obtenido en la tabla.
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Do maflans 2 Z, mafana Di3 3, mafana

Cia 2, tardda

Observen las mediciones que realizaron. Contesten en sus cuadernos:

¢En qué condiciones se observa la temperatura mas baja?

¢En qué condiciones observaron la temperatura mas alta?

¢El tipo de material donde colocaron el termémetro tiene que ver con sus resultados?, ;por
que’?

Reflexionen en grupo al respecto

Comenten en el salon de qué manera se relacionan los resultados de esta actividad con el

fendmeno llamado efecto invernadero.

Actividad experimental jCuanto calorl Retomada del Libro de Texto de Ciencias Maturales, sexto grado, pagina 76

La secuencia que desarrolld todo el tema Relacidn de la contaminacion de!l aire con el
calentamiento global y el cambio climatico del libro de texto, incluyendo la actividad
experimental, comprendié tres sesiones y dos actividades extraclase'®, ya que la
actividad experimental requeria que se hiciera un registro de temperatura durante tres
dias consecutivos. Por esta razén la maestra empled tiempo extraclase en dos
oportunidades, entre las sesiones regulares de ciencias naturales. El orden de las

sesiones y de las actividades extraclase fue el siguiente:

3 Se consideran actividades extra-clase debido a que toma tiempo que no se encuentra en el dia ni horario
correspondiente a la clase de ciencias naturales.
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Sesion 1. Exploracion de ideas sobre el tema

De manera grupal, la maestra Cecilia llevé a cabo una amplia discusién para explorar
las ideas de sus alumnos sobre algunas nociones del tema, con la ayuda de dos
preguntas base: ; qué es el calentamiento global?, y jqué es el cambio climatico?, y con
ejemplos relacionados con el contexto de los nifios. Una vez que terminaron la discusion,
la maestra encargd a los estudiantes una tarea de investigacion sobre los gases que
provocan el calentamiento global y el ipo de combustibles que se utilizan en la localidad
y los efectos que tienen sobre la atmdsfera. Asi mismo les solicitd materiales para
realizar la actividad experimental al dia siguiente: un termdmetro (sin especificar de qué
tipo), una caja de cartén vacia (de zapatos), papel aluminio suficiente para cubrir la caja
y un frasco o botella de vidrio con tapa.

Actividad extraclase 1. Inicio de fa aclividad experimental

La maestra solicitd a sus estudiantes que sacaran sus materiales y les pidid que salieran
al pasillo para colocar todos los termdmetros en la orilla donde daba el sol. Hicieron los
tres registros de temperatura: después de las 8 de la marfiana, después del receso
{después de las 11:30) y finalmente antes de la hora de la salida, aproximadamente a
las 2 de la tarde. Cabe mencionar que algunocs alumnos no llevaron sus materiales, razdn
por la cual tuvieron gue juntarse con algun compariero, mientras que otros realizaron su
registro de manera individual y les pidié que recogieran y guardaran sus materiales en
el salén de clases.

Sesion 2. Discusion sobre efecto invermnadero v el calentamiento global y segundo
registro de las temperaturas de la actividad expetimental

Durante la sesion discutieron en plenaria la tarea sobre el calentamiento global y los
gases que se producen en la vida cotidiana y cdmo estos influyen en el ambiente;
analizaron y discutieron la informacion del libro de texto sobre el tema; y analizaron un
video que la maestra usd para la sesidn sobre el efecto invernadero, para tratar de
vincularlo con el calentamiento global. Asi mismo, realizaron el segundo registro de la
actividad experimental en los mismos horarios, pero en esta ocasidn les pidid que

colocaran el termoémetro dentro del frasco. En esta actividad ocurrieron cosas
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imprevistas que seran descritas mas adelante. Al igual que el dia anterior, al final de la
jornada les pidié que recogieran y guardaran sus materiales en el salén de clases.

Actividad extraclase 2. Cierre de la actividad experimental

Aligual que en los dos dias anteriores, la maestra les solicitd que sacaran sus materiales
desde temprano. Les pidid que forraran la caja de carton con el aluminio por fuera y que
tomaran sus registros de temperatura, esto generd una situacion no prevista durante el
segundo registro de temperatura, de modo que tuvieron que cambiar el forrado de la caja
por dentro por sugerencia de uno de los alumnos. Méas adelante se detalla la situacidn.
Al final de la jornada les pidi¢ que recogieran y guardaran sus materiales.

Sesién 3. Puesta en comiin de los resuitados de la actividad experimental

En esta sesidn la maestra generd una discusién para socializar los resultados de la
actividad experimental, discutiendo las dificultades que tuvieron al realizar el
experimento y tratando de resolver algunas preguntas de reflexibn que sugeria la
actividad del libro de texto. De esta manera dieron cierre al tema.

La siguiente tabla resume la manera en que se distribuyeron las actividades
durante el desarrollo del tema completo. También se aprecian los fres dias consecutivos
de la actividad experimental: martes, miercoles y jueves.

Tabla 4. Resumen de actividades relacionadas con el desarrollo de la actividad

experimental

Lunes Martes Miércoles Jueves Lunes
Sesion 1 Actividad extra- Sesion 2 Actividad Sesion 3
Exploracion de  clase 1 Seguimiento extraclase 2 Puesta en
ideas sobre el Inicio actividad actividad Cierre de comun del
tema y experimental: experimental y actividad experimento y
asighacion de organizacion segundo registro de experimental: cierre del tema
tareas para inicial y primer temperaturas registro de en general.
discusionenla  registro de (termometro y frasco) temperaturas
siguiente clase. temperaturas Discusidn sobre en caja de

(sdlo efecto invernadero y | carton

termometro) el calentamiento forrada.

global
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3.2 Ejecucion de la actividad experimental

En la Actividad extraclase 1, al inicio del dia la maestra solicitd a los nifios que sacaran
los materiales que encargd, dandose cuenta de que la mayoria los llevd; los revisd y
pidid que, de manera individual, colocaran su termdmetro en el pasillo fuera del aula
donde diera directamente el sol, procurando no estorbar el paso a los compafieros de
otros grupos. Una vez gue sacaron sus termoémetros, registraron la temperatura en tres
momentos del dia: pasadas las 8:00 horas; a las 11:00 horas; y a las 14:00™ horas
aproximadamente. Al finalizar el ultimo registro los alumnos recogieron y guardaron sus
materiales.

Cabe menciohar que los alumnos llevaron diferentes tipos de termdmetros:
algunos clinicos de mercurio, otros clinicos digitales y sélo un termdmetro ambiental. Los
alumnos gue no llevaron su termdémetro tuvieron que hacer la actividad con algun
compariero que si lollevé. Durante esta actividad tuvieron algunas dificultades descritas
por la maestra: los termdmetros clinicos digitales duraron encendidos no mas de 3
minutos y no pudieron registrar cambios en la temperatura; y los termometros clinicos
de mercurio arrojaron temperaturas varables y tuvieron dificultades para leerlos. Esto
generd desorden en el aula, 1o que llevd a la maestra a invertir tiempo para volver a
organizar la actividad.

Ante los imprevistos, la maestra tuvo que reorganizar la actividad destinando un
espacio para ensefiarles a sus alumnos a utilizar y leer los termémetros, tratando de que
desamollaran habilidad de lectura de los instrumentos. Esta accién es una
retroalimentacién que la maestra ofrecid a sus alumnos durante el proceso en una forma
de orientacién (Wiggins, 1998). Esto muestra cémo ante los imprevistos en el aula la
profesora utilizd sus saberes docentes (Mercado, 1991) para poder resolver esas
situaciones.

En la indicacidén para el dia 2 estipulada en el libro de texto se sclicita que
cologuen el termometro dentro del frasco y que no es necesario taparlo. Durante este
dia, la maestra y sus alumnos llevaron a cabo los mismos pasos del dia anterior,
siguiendo las instrucciones del libro. Tomaron tres lecturas y sus registros, en los mismos
horarios. No obstante, hubo algunas variantes. los termoémetros clinicos digitales no

fueron usados debido a que no permanecian el tiempo suficiente encendidos y no

4 La jornada escolar es de 8:00 a 14:30 horas.
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registraron la temperatura ambiental;, algunos termometros clinicos de mercurio se
colocaron con la punta del mercurio hacia arriba y otros hacia abajo; y algunos frascos
fueron tapados. Esto ultimo provocd que algunos termdmetros de mercurio reventaran

en los frascos tapados, como lo describe la maestra:

El tener el termdmetro adentro del frasco, lo que generd para muchos fue vapor, aumentd
la temperatura, pero, de hecho, hasta unos se reventaron, (...) el haber permanecido
dentro, no sé si ese estaba directo al sol, que a |a hora de proyectarlo hacia el frasco, se
encierra todo el vapor y el termometro exploto. Entonces, todos (...) “jAy no!”, y ya
empezaron a hacer la pregunta del por qué, qué sucedid dentro del frasco que hizo que el

termémetro estallara. (Entrevista, maestra Cecilia 13/12/2017).

Este hecho no previsto generé mas preguntas en los alumnos, mismas que la maestra
aprovech¢ para discutir con ellos, pemmitiendoles cuestionarse y analizar por qué no se
pudo realizar el experimento de esa manera. La explicacidn de la maestra sobre el hecho
de la ruptura de los termémetros fue la siguiente:

Eso que adentro se conservo pues, la temperatura, el vapor que se generd con el frasco
en la reflexidn del sol, hizo que se calentara demasiado, (...) y quizas, como colocaron, akf
decla que el termomeitro tenia que ir con la punta en mercurio hacia arriba y ella lo coloco
hacia abajo. Ellos intuyeron que eso también provoct que estallara el termdmetro,
entonces, un poco el calor concentrado en el vapor del frasco y otro, que la posicion del

termometro. (Entrevista, maestra Cecilia 13/12/2017).

Analizando este fragmento, se pueden resaltar dos aspectos: el primero es que la
maestra asegura que ahf decia gue el termdmetro tenfa que ir con fa punita en mercurio
hacia arniba y ella lo coloco hacia abajo, no obstante, no hay indicacién alguna en las
instrucciones de la actividad que diga gue el termémetro se coloque hacia armriba o hacia
abajo, lo cual revela una confusion. El segundo aspecto es que la actividad dice que no
es necesario tapar el frasco, sin embargo, la maestra y los alumnos decidieron tapar
algunos frascos, de modo que ocurri¢ algo inesperado. Ante este imprevisto la maestra
abrid un espacio para discutir sobre el hecho de la ruptura de los termdmetros, donde se
generaron nuevas ideas a través del dialogo para buscar y encontrar una respuesta,
concluyendo que fue el vapor dentro del frasco v la posicidn del termémetro fue lo que

provoco la ruptura.
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Una explicacion mas precisa seria que los termometros clinicos estan disefiados
para medir temperatura corporal, y su rango maximo no alcanza a soportar temperaturas
tan altas como las que se dieron al tapar los frascos y colocarlos directos a los rayos del
sol; fue por esta razon y no por la presencia de vapor que |os termometros se rompieron
dentro de los frascos. No obstante, la explicacion de la maestra denota un esfuerzo por
hacer que esta experiencia tomara sentido en sus alumnos a pesar de las ambigledades
y falta de claridad de las instrucciones de la actividad experimental descritas en el libro
de texto, tales como: no es necesario tapar el frasco (aunque puede ser), o especificar
sobre las implicaciones que tiene el uso de termdmetros clinicos de mercurio en esta
actividad.

Para la actividad extraclase B, la maestra indicé que forraran la caja con papel
aluminio por fuera y colocaran el termdmetro dentro para medir la temperatura del primer
registro. No obstante, Fabién, el alumno que llevé su termémetro ambiental, observé que
la temperatura dentro de |la caja forrada por fuera no cambiaba, de modo que solicito
permiso a la maestra para forrar la caja por dentro en el segundo registro {después del
receso); ella accedié y en pocos minutos vieron unh aumento de temperatura en el
termémetro. La indicacién del libro de texto sugiere que forren la caja de cartén con el
papel aluminio dejando la parte mas luminosa hacia fuera, sin especificar si el forrado es
por fuera o por dentro, embargo, la ilustracion sugiere que el forrado de la caja sea por
fuera (ver tabla 3). Esto eslo que relata la maestra en la conversacién informal ante este

hecho:

Entre ellos mismaos buscan explicaciones, por ejemplo, el mas evidente fue Fabian, que
busco la manera de que el termometro marcara una temperatura mas elevada, (...)
buscando otras condiciones, por ejempla, en ef proyecto decia gue el aluminio estuviera
afuera de la caja y él dice “Yo creo que seria mas intenso, si el aluminio esta dentro de la
caja’, y (...) &l sblo y lo hiza {...). Entonces é&l dijo “A ver yo lo hago”, entonces, mete el
aluminio, hace coma la reflexion, pues {...) los rayos del sol directo (...} y asi, (truena los
dedos) yo creo que en 5 minutos, marcaba hasta treinta y tantos la temperatura.
(Entrevista, maestra Cecilia 13/12/2017).

Ante este hecho, la maestra asegura que la instruccién del libro decia que el aluminio
forrara la caja por fuera, aungue no lo decia, pero si lo sugeria en la imagen (ver
ilustracion en Tabla 3) lo cual indica nuevamente que la instruccion fue ambigua
provocando una confusion mas. No obstante, esto se convirtié en un desafio para los
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alumnos vy la maestra, quienes manipularon los materiales del experimento vy al ver los
resultados, se dieron cuenta que para gue hubiera un aumento en la temperatura la caja
debia haber sido forrada por dentro. Luego, los demas alumnos procedieron a forrar las
cajas con el aluminio por dentro y a tomar los registros del dia.

La practica este dia, permite ver algo similar a lo que ocurrié en el dia anterior.
La maestra les permitid la manipulacidn libre de los materales, dandoles autonomia vy
ademas tuvo disposicion ante las sugerencias de sus alumnos, dando oportunidad de
cuestionarse para generar nuevas hipdtesis y llevarlas a la practica, como en el caso de
Fabian, que ademasimpulsé a sus comparieros arealizar el forrado de la caja por dentro.
Sin embargo, no se buscd una explicacién precisa del por qué la temperatura no
aumentd cuando estaba forrada por fuera y por qué si aumentd cuando se forré por
dentro. No obstante, los alumnos estuvieron tan involucrados en la actividad que
pudieron generar nuevos cuestionamientos para experimentar con los materiales,
apoyados y orientados por la maestra.

Entonces, ;qué fue lo que ocurrié en el aula? Durante la actividad ocurrieron
algunos desafios: en la actividad extraclase 1 los termdmetros que llevaron los alumnos
fueron de diferentes caracteristicas y no estaban preparados para la lectura de los
mismos, de modo que la maestra invirti¢ tiempo para que se familiarizaran con los
termdmetros y su lectura. En la sesidn 2 ocurmié que algunos taparon los frascos y otros
no, y debido al uso de termdmetros de mercurio, algunos reventaron en los frascos
tapados. En la actividad extraclase 2 forraron la caja de carton con el aluminio por fuera
y al observar que no ocurria nada, probaron forrandola por dentro.

De acuerdo con lo anterior, el experimento se presentaba en el libro de texto
como una demostracion, gque, de acuerdo con Candela (1995), es una actividad en que
el alumno sigue instrucciones del maestro con un problema y procedimientos definidos,
y hay una respuesta establecida que hay que verificar. No obstante, la situacién
experimental se convirtid en un problema, pues, de acuerdo con Candela (1995), éste
demanda que el alumno resuelva una situacidn problematica al describir o explicar, y en
este caso manipular materiales sobre un fendmeno observado, sin tener informacién
previa sobre la solucidén esperada. Este es un ejemplo del rumbo que puede tomar una
actividad experimental en una situacion auténtica de aula durante la interaccién.

¢ Cudles son las practicas de evaluacidén de la maestra? Ella y los alumnos
trataron de explicarse los hechos ho previstos: se cuestionaron por qué los termdmetros

digitales y de mercurio no funcionaron para obtener la temperatura ambiental; por que
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los termometros de mercurio se quebraron en un frasco de cristal tapado; y por qué la
caja forrada por fuera no generaba el mismo calor que cuando se forrd por dentro. La
observacidn constante y las orientaciones de la maestra durante este proceso fueron
determinantes para que la actividad pasara de una demostracion a un problema, pues
las practicas de evaluacion fueron el monitoreo y la retroalimentacion constante de la
maestra, en palabras de Wiggins (1998), se dieron orientaciones que nutrieron las
situaciones problematicas de la actividad. Cabe precisar que estas acciones no tienen la
finalidad de emitir una valoracion o calificar los aprendizajes del tema, sino mas bien,
orientar el curso de la actividad para tomar decisiones, realizar ajustes y concluir la
actividad de la mejor manera, en palabras de William (2011) se trata de una evaluacién
formativa integrada, que puede relacionarse con procesos de autorregulacion tanto en
los estudiantes como en |la docente.

Por otro lado, en materia de los criterios de evaluacidén, éstos se definen como
descripciones de un referente o meta de aprendizaje de un contenido especifico que
ayudan a saber qué evaluar, y de acuerdo con Wiggins (1998) indican qué buscar para
distinguir el logro del no logro y suponen valoraciones. Los criterios son una guia para
evaluar, pero pueden ser variados en su especificidad; ser explicitos o implicitos; y son
dinamicos, es decir, pueden modificarse conforme avanza el proceso de ensefianza. Al
desprenderse de un referente, son una interpretacién de quién evalla, pues, como dice
Candela (1995), el sentido explicito de la tarea sobre los criterios y los contenidos que
se discuten en el aula estan dados por la maestra, quien dirige paso a paso la actividad.
Por lo tanto, la maestra puede interpretar los criterios sobre el contenido de diferentes
referentes, tales como los programas de estudio, libros de texto y las consighas de las
actividades.

En esta situacién se encontrdé que, debido a las ambigledades de las
instrucciones de la actividad experimental, los criterios de trabajo y evaluacidn que la
maestra pudo haber interpretado en un inicio tuvieron que modificarse en funcion de la
dinédmica de la actividad. Por ejemplo, en la actividad extraclase 2 un criterio fue que los
alumnos forraran la caja de cartén por fuera y siguieran todas las instrucciones hasta
tomar la temperatura. Sin embargo, al ver que no se registraba un cambio en la
temperatura, la maestra atendi¢ la sugerencia de forrar las cajas por dentro, cambiando
el criterio para lograr el propésito de aumentar la temperatura. Entonces, lo que al
principio evaluaria como adecuado de una manera, fue modificado en el proceso

respondiendo a la dinamica de interaccion. De esta manera, los criterios no se basan
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sobre lo que estan aprendiendo del tema en si, sino en el propdsito de lograr el desarrollo
de la actividad de la mejor manera posible. Por lo tanto, los criterios de evaluacion sobre
el tema fueron redirigidos por la maestra dando respuesta a las reacciones de los
alumnos durante el desarrollo de la actividad experimental. Asi se puede observar que
la realidad escolar y social de lo que ocumre en el aula transforma la ensefianza y la
evaluacién, y, como asegura Candela (1995), se dic una transformacion colectiva del
sentido de las actividades en la construccién colectiva de la maestra con sus alumnos,
atendiendo lo que en ese momento era importante para resolver, es decir, atender los
imprevistos que surgieron en el desarrollo de la actividad.

Finalmente, cabe mencionar un dltimo detalle de las instrucciones de la actividad
experimental. Al inicio, en las instrucciones de la actividad dice: es importante gue hagan
la observacion y el registro de los datos en dias soleados, de modo que, se solicita que
se lleve a cabo el experimento en dias soleados. No obstante, el clima de la ciudad de
Aguascalientes es cambiante, y éste fue un factor determinante en los resultados pues
la temperatura es variable, independientemente de los materiales con los que se trabaje.
Ante esta observacién, surgié una pregunta, ;por qué la actividad experimental se
realizaria en tres dias?, el experimento se pudo haber realizado en un solo dia, si el
proposito era observar las variaciones de temperatura bajo tres condiciones diferentes:
a la intemperie, en un frasco, y en una caja forrada con aluminio, pudo haberse tomado
la temperatura de esa manera simulténea, controlando asi, los cambios que ocurrian en
la temperatura ambiental en fres dias.

Todas estas ambigledades encontradas en las instrucciones de la actividad
experimental del libro de texto repercutieron en la practica en una serie de imprevistos
gque tuvieron que ser resueltos por la maestra Cecilia en conjunto con sus estudiantes.

3.3 Puesta en comun de la actividad experimental

Se describen resultados sobre la retroalimentacion de la puesta en comun de la actividad
experimental. Al inicio de la clase, la maestra recuperd los registros sobre el
experimento, que los alumnos se supohe anotarian en sus libretas; no obstante, no todos
los alumnos tenian registros individuales debido a que la dinamica de la actividad
experimental provocd que algunos frabajaran acompariando a sus compafieros en
parejas o equipos de fres personas, de modo que no hubo un cuidado sistematico de los
registros, con respecto a quién lo realizd y el tipo de termdmetro que se utilizaron. Debido
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a esta situacion de desorden y descontrol en los registros, la maestra optd por construir
una tabla a partir de todos los resultados de los alumnos mas participativos y ordenados.
Lo que construyeron fue lo siguiente:

Figura 10. Tabla construida en colectivo sobre resultados de registro de la actividad
experimental

Una vez que terminaron este registro, la maestra pidié a sus alumnos que copiaran la
fabla en sus libretas, y de manera grupal fueron contestando las preguntas
correspondientes a la actividad experimental de libro de texto, como aparece en la figura
11.
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Figura 11. Respuestas construidas en colectivo sobre el resultado de la actividad

experimental

Descripcion de la imagen:

» Enqué condiciones se observd la temperatura mas baja?

En la intemperie y en la sombra y fue de los primeros dias que hizo mas frio (se
refiere al dia 1).

+ i En qué condiciones observaron la temperatura mas alta”

El tercer dia con 39°, con el termémetro dentro de una caja de cartdn forrada con
aluminio por dentro y directo a los rayos del sol.

» JEl tipo de material donde colocaron el termémetro tiene que ver con sus
resultados? Si; jpor qué? Porque algunos de los materiales conducen en mayor
medida el calor, por ejemplo, aluminio y cartdén. En relacién al cristal del frasco,
observamos que la temperatura aumenté y se conservé de una manera
equilibrada durante todo el dia.

Una vez que dieron respuesta a estas tres preguntas, discutieron de manera amplia la
siguiente incognita: ;De qgué manera relacionan los resultados de esta actividad con el
fenémeno llamado efecto invernadero? La maestra llevd la discusion a la reflexion sobre
lo gque ocurmid durante el experimento y las dificultades a las que se enfrentaron;
recuperaron cohocimientos sobre el efecto invernadero y el calentamiento global y su
relacién con la actividad; y reflexionaron sobre los dafios del calentamiento global en el
planeta.

A continuacion, un par de fragmentos de la puesta en comun, en que se analiza
de manera especifica a través de las preguntas y respuestas que fue lo que sucediod en
cuanto a la construccion de conocimientos y en materia de evaluacion. El siguiente
episodio muestra, la recapitulacién de nociones sobre el efecto invernadero, para
posteriormente relacionarlo con el calentamiento global:

1. Mtra. Recuerdan gue la sesion pasada vimos un video ;verdad?

2. Als. Si

3. Mtra. Y rescatamos algunas ideas de ese video, ;quién recuerda qué es el efecto
invernadero o quién lo tiene ahi a la mano que nos lo pueda mencionar?

4. Ivanne. Es el fendmeno natural que mantiene la temperatura de la Tiemra
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5. Mtra. Entonces dijimos que era un fendmeno natural ;si?, y regula, mas bien, mantiene
la temperatura de la tierra. Entonces ; como este proyecto de la medicion de la temperatura
tiene relacidn con ese fendmeno?

6. Fabian: Eh, por ejemplo, en los casos del frasco y la caja cubierta. El frasco también
actuaba de la forma como el efecto invernadero, que conservaba un poco la temperatura
que tenia el exterior, por gjemplo, daba el sol ¥y nada mas llegaban algunos rayos y los

demas los reflectaba y se conservaban en el frasco.

La respuesta de la maestra en el tumo 5 Entonces dijimos que era un fendmeno natural
28?7y regula, mas bien, mantiene la temperatura de la tierra, puede considerarse en
principio una valoracion al confirmar la respuesta de Ivonne, y una orientacion, al reiterar
que se trata de un fendmeno natural que mantiene la temperatura de la Tiemra. No
obstante, en esa misma linea, realiza otra pregunta para generar una reflexién ;como
este proyecto de la medicion de la temperatura tiene relacion con ese fendmeno?, lo que
impulsa a Fabian a dar una respuesta para relacionar lo gue ocurrié en la actividad
experimental, con el concepto del efecto invernadero, y podria considerarse como una
pregunta de devolucion.

Como se puede ver, en un solo turno de participacion la maestra realizd tres
niveles de retroalimentacion: valoracién, orientacidn y devolucidén, de acuerdo con
Wiggins (1998), ayudando a que Fabian construyera una explicacion, pues de acuerdo
con Mortimer y Scott (2003), se refiere a enunciados gue establecen relaciones entre los
fendmenos fisicos vy los conceptos, utilizando una forma de modelo o mecanismo para
explicar un fenémeno especifico. En este caso, Fabian esta relacionando que lo que
ocurrié dentro del frasco, esta ocurriendo dentro del planeta tierra y que el vidrio actua
como un filtro donde llegaban algunos rayos de sol y otros los reflejaba (asimilando la
funcién de la capa de ozono).

Lo gue se describe a continuacion es una reflexion que conecta los conceptos

del efecto invernadero y el calentamiento global.

1. Maestra. (...) se supone, mas hien, sabemos que el efecto invernadero es algo na-tu-ral
[enfatiza despacio], algo que le debe pasar a la tierra ;si?... como a esta temperatura, mas
bien a esta [sefiala el registro de temperatura en el pizarrdn], que fue a la intempernie y fue de
manera natural, el registro. Y un poco, digamos, esta accidn que esta aqui [sefiala el registro

de temperatura en el correspondiente al frasco]. Nosotros, agregamos capas [dibujando en el
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pizarron]... vamos a suponer que estas capas son los gases que hemos agregado [continda
dibujando]... a la atmdsfera [interrupcion de la subdirectora].

2. Cristian. Maestra, maestra ;por qué?

3. Maestra. ;Por qué, qué? [Pregunta a Cristian]

4. Cristian. ; Por qué la capa de ozono no se deshace?

5. Ao. 8i se deshace

8. Maestra. [La maestra lleva al escritorio unos papeles que le entrego la subdirectora y vuelve
al pizarran]... por sus propias caracteristicas

7. Cristian. O sea asi que se deshaga asi todita y que nosotros nos quedamos sin oxigeno
(e?)

8. Maestra. [Observa a Cristian] Hay que investigarlo [sefala el pizarron y le da |a palabra a
Fabian]

8. Fabian. Este... yo digo que también, el aluminio es como la capa de ozono o de la atmdsfera
que... entre mas capas le ponias, yo creo hacia mas calor y si le hubieras puesto todo el papel
aluminio enh capaz, la caja hubiera tenido mas... mas calor

10. Maestra. Mas concentracion de calor. A ver, Dominic [la sefiala con el brazo]

11. Dominic. Que... porque el aluminio ¥ el cartdn son los principales conductores de calor,
entonces hizo que se calentara mas el termometro y pues aumentara la temperatura

12. Maestra. Ok, relacionalo con los gases del efecto invernadera jqué paso?

13. Dominic: se calentd, el, los gases... el calor entrd a la caja e hizo que... fuera mas la
temperatura

14. Maestra. Entonces, qué pasa con la tierra cuando aumenta... nosotros aumentamos la
cantidad de material, aumentamos la cantidad de conduccion del calor, los gases [dibuja en el
pizarron]... hacen eso en la atmésfera, aumenta, este. ..

15. Als. [Participan y dicen diferentes cosas] (;7)

16. Fabian. Como si le pusieras ofra capa de aluminio

17. Maestra. Otra capa de aluminio, otra capa de aluminio, otra capa de aluminio, sobre todo
el didgxido de carbono. Entonces, ;qué sucede cuando aumentd esa cantidad de gases en la
tierra? [Continua dibujando en el pizarrdn]

18. Ao. Mas calor

19. Al. {Se calentd

20. Aa. {Se calenté el aluminio

21. Maestra. Aumento el calor [continda dibujando en el pizarron]

22. Fabian. Se concentraba mas el calor

23. Maestra. Exacto

24. Fabian.Y daba mas... mas directo

25. Maestra. Entonces... a eso lellamamos, ;jcomo entonces?, si aqui se empezé a calentar

mas [continla dibujando en el pizarrdn]
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26. Ao. Calentamiento global

27. Maestra. ;Es el qué?

28. Als. Calentamiento global

27. Maestra. Calentamiento global, entre mayor materia o propiedades que conduzcan o
generen mayar calor dentro del espacio ;si?... vaa generar

28. Ao. El calentamiento global en el experimento

29. Maestra. Si, vamos a decirlo asi, dentro de la caja ocurid a pequefiisima escala [sefiala
juntando sus manos], el calentamiento global de ese espacio

30. Santiago. Entonces por ejemplo... si auna caja, le metes por ejemplo... juguetes chiquitos
o piedras ;se va a calentar o... no?

31. Maestra. Siesta expuesta al sol, obvio, ;si?, si latienes en la sombra, pues no va ser asi.
A ver Aida (a sefiala con la mano y le da la palabra]

32. Aida. Eh... como nosotros usamos dos productos que... como que generaban calor,
aumentd, este, la temperatura en el...

33. Maestra. En el termdmetro

34. Aida. En el termémetro

35. Maestra. En el espacio, aja, de la caja

36. Aida: Entonces, supango que también pasa lo mismo en el... en el mundo y asi, porque
también nosotros hemos como creado productos que generen calor, que hacen como el
mismo... efecto en la caja ¥y como en el mundo, es similar

37. Maestra. Exactamente, aqui, mas que productos que generan calor son productos que
emiten ciertos gases, y esos gases 0 humo, llevan en esos compuestos el dioxido de carbono,
que es el que ha aumentado en la capa de ozono y es lo que esta haciendo que el calor de
los rayos del sol no salgan nuevamente en la reflexion de los rayos sino que permanezcan
aqui en este espacio [sefialando el dibujo del pizarrdn] y que por eso... la temperatura de la
tierra esté aumentando, de tener una temperatura normal de 15° ahorita estd en 18°

38. Mauricio. Eh... pues yo pienso que es como la caja... porque la caja es como... [la maestra
le llama la atencidon a un alumne] porque la caja es como la capa de ozono y mientras no tenga
nada esta bien, pero... como... o sea, como el humano... [se traba en el habla] y lo industrial,
asi, el didxido de carbono se fue aumentando y eso fue cuando el aluminio y se fue calentando
mas y eso pasoé con la tierra, porque como la tierra es el termémetro y el, la capa de ozono es
la cajita, mas el didzido de carbono, formd mas... pero muchas capas mas, y asi pues, se fue

calentando.

De las lineas 14 a 26 se puede observar lo siguiente. La pregunta jqué pasa con la tierra
cuando aumenta la conduccion del calor? (linea 14) detond ideas que desencadenaron
razonamientos como el de Fabién (linea 16), como si le pusieras otra capa de aluminio,
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pues al él le parece que, enire mas capas de aluminio se cologuen dentro de la caja,
mas calor va a generar y se hace la analogia con la cantidad de gases producidos en la
tierra que han generado el calentamiento global. Este tipo de razonamientos que toman
como referente lo que los alumnos observan son los que conducen a descripciones y
explicaciones sobre los hechos o fendmenos, pues al explicar se producen relaciones
de significado entre los fendmenos fisicos y los conceptos (Mortimer y Scott, 2003).

La participacion de Fabian genero otras participaciones de sus compafieros hasta
gue la maestra vuelve a orientar la discusion cuando pregunta ;qué sucede cuando
aumento esa cantidad de gases en la fierra? (linea 17), detonando ideas que implicaron
huevos razonamientos. De esta manera, entre todos fueron elaborando ideas mas
complejas, con base en referentes contextuales de los participantes durante la
interaccidén y con la ayuda de las preguntas que la maestra; en palabras de Wiggins
(1998) se generd una retroalimentacion devolutiva, ya que regresa a los estudiantes sus
propias ideas, creando la posibilidad de construir razonamientos mas acercados al
concepto puesto en juego y del cual se fundamentan los criterios de evaluacion durante
la interaccién.

Continuando con la reflexién colectiva del concepto de calentamiento global, se
puede observar lo siguiente de las lineas 32 a 38. De los turnos 32 a 36 Aida trata de
explicar que el ser humano crea y utiliza productos que generan caler, y en la linea 36 |la
maestra da una valoracion positiva diciendo exactamente, y da orientacién al precisar
gue los productos, mas que generar calor, emiten gases que son causantes del aumento
de la temperatura.

Enlos dos episodios el concepto de calentamiento global se construye a través de
acciones discursivas, donde la direccidon y retroalimentacion de la maestra juegan un
papel crucial. Por ejemplo, cuando la maestra dice exacto o exactamente, hay una
valoracién que indica que la idea es aceptada como comrecta desde su punto de vista y
pueden continuar con la discusion. Aqui se observa la lo que llama Candela (1999) la
autonomia de comregira traveés de las acciones discursivas ejerciendo su autoridad como
conocedora del tema. Por lo tanto, se apoya la idea de que en las clases de ciencias el
docente tiene una autoridad epistémica, es decir, que el docente es el que ostenta el
poder del que sabe.

Por otro lado, el fipo de razonamientos que logran Dominic, Aida y Mauricio pueden
contribuir al aprendizaje colectivo, pues de acuerdo con Tobin (2011), hay un proceso

de receptividad (no pasividad) de informacion de los demas alumnos, es decir, que la
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ideas que se van elaborando y discutiendo en colectivo, son utiles para los demas en su
proceso de comprension. Asi mismo, se puede ver reflejada una practica cotidiana de
evaluaciéon formativa integrada, descrita por William (2011) como la “dinamizacidn de los
alumnos para verse unos a otros como recursos de aprendizaje”.

También se puede observar que la maestra lleva la discusién a un punto en que
los alumnhos razohen y logren que el concepto del calentamiento global les haga sentido
en el contexto de la actividad experimental. De esta manera, la maestra escucha
constantemente las respuestas de los alumnos y hace cuestionamientos para acercarlos
a la nocidn de los conceptos; de acuerdo con William (2011) esto también es una practica
de evaluacion formativa integrada, debido a que “se ofrece retroalimentacién que hace
avanzar hacia el aprendizaje mediante reflexiones puestas en juego en el proceso de
interaccién”, siendo la maestra quien dirige los procesos de ensefianza y de aprendizaje
y quien se esfuerza por involucrar a sus alumnos.

Finalmente, la participacion de Santiago en la linea 30 es la siguiente: Enfonces
por gjemplo... si a una caja, le metes por ejemplo... juguetes chiquitos o piedras ;se va
a calentar o... no?, cuestionando si sus juguetes podrian calentarse al meterlos dentro
de la caja del experimento. Aunque parezca simple la pregunta, esta inquietud es
significativa, pues trata de asimilar que otros objetos, ademaés del termdmetro, puedan
calentarse en una caja forrada con aluminio. La maestra le responde: Si esta expuesto
al sol, obvio, ;sf?, sila tienes en la sombra pues no va seras/. Se puede cbservar, gque
algo gque es obvio para la maestra, para Santiago no lo es tanto, pues €l no pudo
experimentar, si efectivamente se calentaban los juguetes dentro de la caja. La maestra
no indagd sobre el origen de la pregunta, de modo que ya ho se supo la razén por la que
Santiago la planted. Esto pemmite ver la actividad demostrativa del calentamiento global,
no resulté facil de comprender para todos los alumnos y se requireron de mas de
referentes contextuales para hacerlo.

Con respecto a las practicas discursivas de evaluacion, durante esta discusion
se encontraron diferentes niveles de refroalimentacion durante la interaccion, mediante
diferentes tipos de preguntas y respuestas para recuperar contenidos abordados
previamente; para reflexionar y relacionar con el experimento para generar respuestas
con mayor elaboracion; y para reflexionar sobre los darios del calentamiento global al
planeta tierra.

Después de la discusidn del fragmento presentado anteriormente, la maestra

Cecilia y sus alumnos continuaron reflexionando sobre la relacion del efecto invernadero
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y el calentamiento global, hasta que llegaron a abordar el concepto de cambio climatico,
elaborando un esquema en el pizarrén (ver figura 12).

Figura 12. Esquema realizado por la maestra durante la puesta en comun

Con base en este esquema la maestra desarrollo la siguiente explicacion: el ser humano,
“El Hombre”, contamina el planeta, y esa contaminacién genera el calentamiento global
(CG); esto genera el cambio en los patrones del clima o el cambio climético (CC), lo que
a su vez, genera desastres naturales (DN), que afectan a los seres vivos del planeta.

Posteriormente realizé una reflexion final: entfonices, estamos entendiendo gue
las acciones que realizamos lo dnico que estan provocando es que, a largo plazo,
estemos peijudicando nuestra propia existencia (..) Nosctios solos estamos
perjudicando.

La conclusion a la que llegaron al final sobre la representacion del experimento
fue la siguiente: el termdmetio actia como como fa tierra; el frasco o la caja por sf misma
representan la atmosfera y el aluminio representa los gases gue se producen en fa tierra.
For lo tanto, el calor generado dentro del frasco simula el efecto invernadero v el calor
generado dentro de la cafa con aluminio simula ser el calentamiento global. Y aungue
esta reflexion viene al final de las instrucciones del experimento, la maestra decidié que
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era pertinente hacer la actividad experimental y discutirla en una puesta en comun para
lograr alguna comprensidn sobre el tema, como aparece en la siguiente dta:

(...) Cuando ya venimos al salon y ahora si hacemos como |as conclusiones (...) Cuando
ellos hacen sus conclusiones ,que observamos?, Y entonces a razon de esto ;que
sucede? Cuando ya empiezan comao estructurarlo, entonces ahi es cuando me doy cuenta
de que si estan haciendo como esa concepcidn, o que dieron, pues, el sentido a lo que la
teoria ya decia, pero hasta que lo pusimos en practica jah por eso, por eso esto otrol
Entonces, cuando ya hacemos las conclusiones y vienen y se ponen en comun, entonces
es cuando ya la mayoria... Mmmbh... Bueno percibo yo que ya la mayoria ha entendido,
pues, de que se trata el concepto en el que trabajo en el experimento. Entonces, hasta que
se hacen las conclusiones, pues, generales, es cuando yo me doy cuenta de eso.
(Entrevista a maestra Cecilia 03/04/2018)

Respecto a los aprendizajes que surgen de esta actividad experimental, desde la

perspectiva de la maestra se encontraron reflexiones en un fragmento de la entrevista:

Sé& que son actividades que ellos necesitan, entonces, sé que las tengo que utilizar,
entiendo que ellos aprenden también a partir de la manipulacidn, y, de alguna manera, s&
que también ponerlo en practica, desarrolla otro tipo de habilidades, (...) motrices, pero
también a la vez que (...) hagan como esa construccion de conceptos y por eso lo hago. Y
ya, bueno, cuando ya se van llevando a cabo, (...) identifico: quétan buena fue la forma en
la que se organizo; qué tanto faltd, pues, en la explicacion quizas, en la parte de, de dar
sugerencias (...) o si la dinamica pudo haber tenido otro cierre distinto, con algun otro tipo
de planteamiento de preguntas; o llevarlos a otra situacion, coma lo hice ahora conlo de la
temperatura, por ejiemplo. Entonces pues valoro mas el hecho de, qué tanto faltd, (...) a
partir de los comentarios que luego surgen, pueda yo mejorar, en la siguiente ocasion {...).
Pero practicamente es, en relacion a la organizacion; al tipo de planteamientos que hago
para una reflexion y lo que luego ellos contestan, qué tanto se, se logré esa concepcion,

pues, del aprendizaje. (Entrevista, maestra Cecilia 1312/2017).

La primera reflexidn, que se observa tiene que ver con la concepcidn de aprendizaje de
la maestra. Para ella el hecho de que manipulen y pongan en practica ciertas nociones
en una actividad experimental se relaciona con que pueden construir conceptos
cientificos. Una segunda reflexion, se ve a partir de la manera en que ella puede

retroalimentar sus practicas de ensefianza en este tipo de actividades, tomando en
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cuenta la manera de organizar, de dar sugerencias u orientar, y de plantear preguntas
para reflexion. Todo esto a partir de la experiencia gque resulta de la interaccién con sus
estudiantes. Es asi como las actividades experimentales cobran importancia para el
aprendizaje de conceptos tedricos, como se muestra en la siguiente cita de una
conversacion informal sobre este experimento:

Y eso te lo digo porque ahorita que estoy con ellos, cuando hablabamos de la teoria, pues
le escuchan, la razonan, pero hasta que se ponen en practica muchas cosas a través de
los experimentos, le daban sentido a su concepcidn y... ¥ es como... como parece que
descubren el hilo negro ;no? Asicomo de jOhh! Es por eso, aunque lo ven cotidianamente
no le dan como esa importancia que tiene de ser, pues, la ciencia como tal. Entonces, eso
es lo que... para mi, en este ciclo, hasta en lo personal, es o que he ido como reflexionando

pues a traves del estudio de las ciencias. (Entrevista a maestra Cecilia 03/04/2018)

El realizar actividades experimentales de manera flexible es una manera para que los
alumnos busquen el sentido de los contenidos que estan trabajando. En el caso de las
participaciones de Mauricio y Fabian, expresaron sus observaciones y lograron modificar
la actividad experimental, eso es muestra de que entre mas se involucran con la
actividad, los alumnos pueden observar y encontrar mas aspectos de los contenidos
para buscar y generar explicaciones sobre el fendmeno que estan estudiando.

La maestra Cecilia considera que ella misma carece del dominio suficiente de
ciertos contenidos de ciencias naturales y cree que en las actividades experimentales
los alumnos deben tener la libertad para manipular los materiales para que aprendan: es
por ello que durante la actividad experimental, los alumnos pudieron jugar con distintas
variables tales como usar un tipo y ofro de termémetro, tapar el frasco o no, forrar la caja
por fuera y luego por dentro, aunque toda esta manipulacién generara desorden y
descontrol de la aclividad experimental.

Sin embargo, la maestra cuenta con conocimientos contextuales sobre sus
alumnos que hace que los tome como un referente base para la ensefianza (Luna, 1997);
es decir, la maestra ya ha identificado quien logra desarrollar ciertas nociones o
habilidades, en diferentes situaciones y en distintos temas. Con base en este
conocimiento, la maestra también determina su ensefianza, pues considera que darle la
oportunidad de que los nifios jueguen con distintas variables en una actividad
experimental permmitira a los que tienen mas conocimientos y habilidades a llegar a un
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paso mas adelante e involucrar a los demas gue van detras de ellos en el aprendizaje.
La siguiente cita muestra un poco mas de informacion:

Fabian tiene esa habilidad de cuestionarse al igual que Dominic, porque fue, creo que una
vez, tambien Cristian lo dijo, nada mas que ya ves que &l da ideas, asi como vagas y ya
nadie lo toma en cuenta, a veces ni yo, porque ya no sabemos en qué momento es en serio,
pera dice “Es porque las capas de ozono se esta rompiendo, (...)", pera hace esa reflexion,
o sea é&l, si hace ese alcance, yo creo que cuatro, cuando mucho, lo lograron.

Pero si es como, como importante, pues, que a partir de una dinamica logran llegar hasta
(...)este plano, pues, va real, ya en un contexto mas amplio, donde tienen ya concepciones
iniciales y que las, las meten cuando es necesario, pues, estructuran como, como esos
conceptos, ya, en una situacién mas practica. Y eso es lo que, en lo personal, con ciencias,
ha ayudado mucho, pues, llevarlos a una parte de |la experimentacién para que entonces se
entiendan hasta donde tiene, de impacto eso que a pequefia escala se hace. (Entrevista,
maestra Cecilia 13/12/2017).

Si bien no es suficiente que pocos alumnos logren comprender bien el tema, debido a
cada alumno sigue un proceso individual que se manifiesta en la interaccién colectiva
(Candela, 1990), y por lo tanto no todos aprenden lo mismo ni tienen el mismo nivel de
reflexién, al parecer a la maestra Cecilia le ha resultado factible el organizar actividades
experimentales con una organizacion flexible de manipulacién de materiales.

Independientemente de las actividades gue funcionaron o no, la maestra Cecilia
cuestiona constantemente su manera de organizar y orientar este tipo de actividades y
tiene conciencia de que debe adaptar su ensefianza a nuevas condiciones que ayuden
a mejorar sus practicas de ensefianza y evaluacion para impulsar el aprendizaje de sus
alumnos.

En resumen, una actvidad experimental puede ser util para desamollar
conocimientos y habilidades, pero no asegura que todos aprendan de la misma manera,
yesto depende en gran medida de las dinamicas de interaccidn y de la retroalimentacion
que ofrece la maestra. Asi mismo, se puede observar que las practicas de evaluacidén no
son un proceso asilado; se encuentran dentro de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, se insertan en contextos particulares situacionales, y ademas contribuyen
en el desarrollo de la comprensidn en procesos dialégicos. Resalta el empefio de la
docente en monitorear tanto el desarrollo de la actividad como su papel protagénico en

la sintesis y recapitulacion de los datos registrados. Se alternan momentos en que da
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cierta autonomia a los estudiantes (por ejemplo, el forrado de la caja) y ofros en que
retoma control en acciones especificas para poner en el plano social informacion,
registros o reflexiones.

4 4 Reflexiones finales

Una primera reflexion es que durante la realizacion de la actividad experimental y la
discusién de cierre se obtuvieron diferentes aprendizajes. Uno fue que los alumnos
identificaron diferentes tipos de termometros y aprendieron a leerlos para fines del
experimento, aungue no se hizo un analisis propio para distinguir y reflexionar entre los
diferentes tipos de termdmetro vy sus propésitos. También tuvieron la oportunidad de
manipular diferentes materiales como los frascos y las cajas con aluminio, generando
situaciones que llevaron a problematizar la actividad y contribuyeron a la busqueda de
nuevas explicaciones.

Una segunda reflexidn, tiene que ver con las instrucciones de la actividad
experimental establecidas en el libro de texto. A pesar de que éstas fueron imprecisas, y
descontextualizadas, la maestra y sus estudiantes decidieron enfrentar diferentes
situaciones problematicas como la ruptura del termdmetro o el forrado de la caja por
fuera, reorganizandolas y buscando explicaciones para darles un sentido.

Esta reflexion también permite ver que la maestra no se cuestiond en ningun
momento si las instrucciones de la actividad experimental eran entendibles y claras, y
las posibles consecuencias que tendrian en la practica, pues, como aseguran Candela,
Naranjo & de la Riva (2014), existe la idea de que no se trata de ver qué sucede en la
actividad experimental, sino de verificar la informacidn del libro de texto, ya que esto
suele darle seguridad a la maestra sobre la comprensién de los contenidos. De modo
gue la informacion del libro de texto tiene una autoridad epistémica que evita que &l
maestro cuestione sus contenidos.

Con respecto a la discusidn de la puesta en comun, el resultado que obtuvieron
fue una explicacién construida sobre la relacién de la actividad experimental y los
conceptos de efecto invernadero y calentamiento global. La conclusion ala que llegaron
fue la siguiente: ef termometro actia como la tierra; el frasco o la cafa por sf misma
representan la atmosfera y el aluminio representa los gases gue se producen en fa tierra.
Por lo tanto, el calor generado dentro del frasco simula el efecto invernadero y el calor
generado dentro de la caja con aluminio simula ser el calentamiento global. El gjemplo
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de la discusion en aula permitid ver que “las intervenciones de la maestra promueven la
construccion discursiva de la observacién al ligarla con lo que plantea el texto” {Candela
199:56), asi mismo se pudo ver la manera en que los alumnos recurren a sus creencias
Yy a sus experiencias escolares y exiraescolares como recursos validos en la
construccidon de conocimiento en el aula (Candela, 1999).

Entonces ; qué se evalud en esta situacién en aula? Principalmente dos aspectos
generales y de manera implicita: la primera fue la participacion activa de los estudiantes
durante la actividad experimental, independientemente de que lo hicieran bien o mal,
para la maestra es importante que manipularan los materiales porque asi pueden
aprender; el segundo aspecto que evalud fue la comprensién de los conceptos de efecto
invemadero y calentamiento global, y la manera en que lo relacionaron con el
experimento y lo que ocurre en el planeta Tierra. El primer aspecto se evalla durante la
gjecucidn de la actividad experimental, mientras que el segundo se evalla en la
socializacion de los resultados de la actividad.

Y de qué manera la maestra evalla esta situacion de aula. Una primera accidn
de evaluacién es la recoleccién de informacién a través de la observacién y monitoreo
constante para estar preparada ante los imprevistos, como aseguran Candela, et. al
(2014), surgen nuevas necesidades de los alumnos, en las que la maestra improvisa
nuevas actividades que permite el avance en la construccién del conccimiento. Estos
ajustes sugieren que en las practicas de evaluacién van promoviendo procesos de
autorregulacion, no solo en los estudiantes sino también en la dicente. En este sentido,
la realidad dindmica de lo que ocurre durante la interaccidn modifica una consigna
previamente establecida, sin embargo, la claridad de la consigha puede ser determinante
para lograr la claridad del criterio para evaluar.

Otras acciones de evaluacion es la retroalimentacién durante la practica
discursiva de la puesta en comun. Se encontraron valoraciones, orientaciones y
devoluciones (Wiggins, 1998), en su mayoria dadas por la maestra. No obstante, los
alumnos también ofrecieron valoraciones y orientaciones en este procesc, pues su
participacién colabord en la construccidn colectiva de conocimiento, aunque participen
de diferentes maneras, pues como dice Candela (1990), cada nifio sigue un proceso gue
se manifiesta en la interaccidn verbal colectiva y esto hace que haya una comprension
desigual en los alumnos.

También se encontraron practicas de evaluacion formativa integrada (William,

2011). Por un lado, la retroalimentacion que ayuda a avanzar a la comprension de
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conceptos como el de calentamiento global, mediante reflexiones que se pusieron en
juego en el proceso de interaccion; también se pudo apreciar gque la formulacion de
preguntas que provocaron razonamientos por parte de la maestra o de los alumnos es
una de las formas de ir estructurando y reconstruyendo el conocimiento (Candela 1990).
En resumen, las practicas discursivas de evaluacion se construyeron en dos momentos:

durante la gjecucidn y durante la discusidn de lo que ocurrié con respecto a la actividad
experimental.
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CONCLUSIONES

Las practicas de evaluacion son una revelacion de las practicas de la ensefianza

Problematizar esta investigacion ha sido, un proceso de reflexion constante. Ha sido
necesaro cuestionar la idea de gue la evaluacidén es una revelacion de la ensefianza,
para ello se tuvo que hacer una distincién de la evaluacion que las maestras hacen en
el aula en contraste con las evaluaciones externas. La conclusién a la que se ha llegado
es que cuando las maestras evallan mientras ensefian a través de sus practicas
discursivas, la relacién entre la evaluacidon y la ensefianza es tan esfrecha que en
ocasiones es indistinguible, siento asi practicas informales que pueden ser implicitas y
explicitas, que en palabras de Wiliam (2011) se trata de una Evaluacion Formativa
Integrada (Embedded Formative Assessment) o también evaluacion formativa informal
Ruiz-Primo & Furtak, (2006, 2011), pues al estar ensefiando las maestras esta
evaluando, y al estar evaluando esta también ensefiando y esto resulta una parte
esencial para lograr aprendizajes. Las caracteristicas de integracion e informal han
ayudado a comprender esta estrecha relacidn, pues las maestras nho siempre explicitan
lo que van a evaluar a sus alumnos.

Si se tiene en cuenta que el caracter formativo de una evaluacion no se
desprende automaticamente del momento ni de la forma en que se hace, sino del
propdsito para el que se realiza y de los usos que se hacen de la informacion de la misma
(dar una calificacion o detectar dificultades de los alumnos para aprender, para poder
ayudarles a avanzar), entonces es claro que es, precisamente, la evaluacion que se hace
constantemente en el aula la que mas se presta para propédsitos formativos.

Sobre los antecedentes tedricos y empiricos sobre la evaluacion en aula en las

ciencias naturales

Describir los antecedentes tedricos de la evaluacidon en aula, fue de gran utilidad para
recordar, precisar y comprender desde una mirada refrescada las nociones mas basicas
de la evaluacién en aula. Tal fue el caso del origen del concepto de evaluacion formativa,
gue fue establecido por primera vez por Scriven en el afio de 1967 con la finalidad de
obtener informacidn sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje, este concepto
hace en el marco de un paradigma conductista, y cobra fuerza con el neoconductismo
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con Bloom en el afio de 1969 con su modelo de mastery leaming, quién potencializa la
idea de gue el aprendizaje no se reduce una memorizacidn. Pero por alguna razén, hasta
el momento de hacer esta reflexién, personalmente, habia tenido la idea de que la
evaluacion formativa nacia con la revolucion cognitiva, cuando no fue asi, nace en un
contexto de conductismo y se va afinando con el paso de los afios con las teorias
cognitivistas, incluyendo constructivismo individual de Piaget y el socioconstructvismo
de Vigotsky.

En este mismo sentido, pude reflexionar sobre los referentes tedricos descritos
en el apartado de la evaluacidn en ciencias. Al presentar los tres enfoques de ensefianza
de las ciencias (fransmisién recepcién, cambio conceptual y sociocultural), pude
comprender las ideas méas béasicas y rescatar los conceptos clave como ciencias,
ensefianza, aprendizaje y evaluacién y pude darme cuenta de que no hay una ruptura
total en las nociones de un enfoque a otro, sino més bien se establece una continuidad
y hay un avance con respecto al anterior.

Asi mismo, de acuerdo a lo que pude observar en el aula, la transmisién y la
construccidn de conocimientos coexisten en las practicas de ensefianza y evaluacién de
las profesoras, ya que han aprendido a amalgamar, traducirlas, apropiarlas y
poniéndolas en practica y esto conforma una cultura de “ser maestro” (Rockwell, 2013;
Mercado 2013). Al mirar esto en la realidad escolar, le quité el adjetvo de malo al
conductismo y bueno al constructivismo, porque son elaboraciones que deben revisarse
a la luz de la realidad de las aulas. Mi mirada al observar y analizar durante todo el
tiempo estuvo mayormente determinada por lo que significa la evaluacién formativa,
informal e imbricada a la ensefianza y al aprendizaje.

Sobre construir el objeto de estudio: las practicas discursivas de evaluacion

La definicion del enfoque metodologico para esta investigacion fue un desafio en muchos
sentidos. Primeramente tuve que comprender |a I6gica de una investigacion cualitativa y
desde una perspectiva sociocultural, esto lo logré mediante la socializacion de mi
proyecto en distintos espacios. Una vez superada esta prueba, la siguiente fue entender
lo didactico desde la trama de interacciones maestro- alumno — contenido, pues habia
trabajado con profesores en areas disciplinares diversas (espafiol, mateméticas vy
ciencias) pero hunca me detuve a analizar esta trama de interacciones, y la Gnica manera

de lograr entenderla fue a través de la observacion de las clases de las maestras Cecilia
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y Liliana a través de mi propio proceso de analisis. En este sentido fue complicado
aprender a hacer registros cuidadosos, tanto en la narrativa como en la transcripcion de
fragmentos aula en cada situacién de aula planteada.

Y algo que fue mas complicado aun, fue la construccién del objeto de estudio, me
di cuenta que no se construye al inicio de una vez y para siempre, sino todo |o contrario,
se trata de un proceso de cuestionamiento constante de principio a fin, de esta manera,
el objeto de estudio va teniendo modificaciones, con base en la experiencia del
investigador. Mi objeto de estudio comenzdé siendo “las practicas docentes de
evaluacién”, luego se transformé a “practicas de evaluacion de la maestra con sus
alumnos”, hasta que al fin llegué a las “practicas discursivas de evaluacién en aula”.

Durante este proceso hubo algunos momentos en donde desvié el camino, pero
la evolucidén de la misma pregunta de investigacion y el tomar nota de todo lo que
observaba con base en ella ayudd a no perdemme tanto, y fue por esta razén que decidi
redactar un capitulo metodologico tan detallado, que fue utilizado principalmente como
una brujula para no perder el rumbo.

Las practicas discursivas como elemento sustancial de la evaluacién formativa

Explicar el sistema inmunologico

Esta situacion de aula se trata de una practica discursiva implicita de evaluacion donde
la maestra Liliana y sus estudiantes, logran desarrollar una serie de interacciones en las
que se ensaya desde distintos momentos (al inicio, durante el proceso y al final) como
dar cuenta del funcionamiento del sistema inmunolégico, utilizando palabras clave como
parte de las nociones cientificas mas importantes del tema, logrando descripciones y
explicaciones elaboradas a fravés de acciones discursivas particulares en cada
momento.

También se logra relacionar el sistema inmunolégico con otros componentes,
donde la retroalimentacidn de la maestra Liliana y la maestra visitante juegan un papel
importante para que se apropien de las acciones discursivas al elaborar explicaciones
gue les hagan sentido a los nifios y sean comunicables, dando lugar a mecanismos de
autorregulacidon pues los estudiantes se autoevallan y co-evallan a través de
expresiones claras de aprobacidn, tales como otorgar un 10, sonrisas 0 dando aplausos

a los compafiero gue lo hacen bien.
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Hacia el final de la situacion, la maestra Liliana da continuidad a la reflexion de lo
que lograron vy capitaliza el efecto emotivo de satisfaccion por el logro de elaborar un
recuento del funcionamiento del sistema inmunoldgico que fue exitosamente
comunicado a alguien externo como prueba de competencia y comprension, enfaizando
en el efecto emotivo de las valoraciones, como en el caso de Dylan quien dice estar muy
orgulloso de si mismo ya que hunca habia explicado como en esa ocasién. Farece muy
importante en este momento que la experiencia motive a los estudiantes y se sientan
reconocidos (Stiggins, 2004) por articular la explicacion del sistema inmunoldgico, méas
que por la precisién conceptual de la misma. Esto sugiere que lo que se evalla en esta
situacién se orienté mas hacia la habilidad de elaborar explicaciones y menos a los
aspectos conceptuales del contenido cientifico.

Este tipo de actvidades requieren de una cantidad considerable de tiempo para
lograr esas descripciones y explicaciones, pues es a fravés de una préactica discursiva
de evaluacion que se logra, sin perder de vista que se realiza con un propésito formativo,
redirigir los “errores” con preguntas que piden mas informacioén, mas descripcién o mas
explicaciéon. En cambio, se retomd en relacién con el examen escrito, que sélo contenia
un reactivo sobre el tema del sistema inmunolégico, puede ser contestado de manera
rapida y con un propésito sumativo. Es por eso que un estudio como éste muestra la
riqueza de lo que ocurre en el aula y que no se puede evidenciar al final de una unidad.

Los aprendizajes que se construyen durante las practicas discursivas de
evaluacion se llevan a cabo momento a momento durante la interaccion, donde cada
sujeto se nutre de lo que pasa en el aula y a su vez nutre la situacion a través de la
refroalimentacién. Tanto lo que se evalla como la forma en que se evalla se configuran
en las mismas practica y en este caso se aleja de los aprendizajes esperados como se
expresan en documentos curriculares y su evaluacion formal.

Discutir entre compafieros el temna de la adolescencia

Las practicas discursivas de evaluacidon en esta situacién de aula fueron por un lado
explicitas porque se anunciaron los criterios en una lista de cotejo; e implicitas por accion
discursiva realizada después de la exposicion, donde los participantes jugaron diferentes
roles.

También orientaron fuertemente a promover la autonomia de los estudiantes

expositores en diferentes momentos: al planear sus actividades de exposicion, durante
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la dinémica de exposicion, al planteamiento de preguntas y los “premios” por respuestas
aceptadas. Asi mismo estimularon en el resto de los estudiantes la estructuracion de
ideas para poner en el plano social los significados que iban construyendo a través de
retroalimentacion ofrecida turno a turno mediante valoraciones y orientaciones (Wiggins,
1998). Esto refleja nuevamente el apoyo a la autorregulacién durante el aprendizaje de
los contenidos.

En esta situacion de aula, se retratd un episodio en el avance paulatino de la
autorregulacion de los estudiantes, en la que la docente sigue manteniendo la ayuda de
manera muy sutil para estructurar las preguntas, por ejemplo, pero va retirando otras
ayudas como las valoraciones ante algunas respuestas que deja a los estudiantes
expositores. En este sentido, también se reflejan las concepciones de la maestra sobre
la evaluacidn en las practicas de los estudiantes. Se puede decir que los estudiantes van
aprendido a evaluar siendo evaluados y evaluando a sus compafieros. Lo que se evalla
en este caso son los aspectos ligados a la exposicidon incluidos en la lista de cotejo
{aspectos explicitos peroimprecisos) y respuestas que hacen sentido del resto del grupo,
se complementa con la valoracion de un aprendizaje de formas socialmente aceptables
de como evaluar y ser evaluados (aspectos implicitos). Los contenidos conceptuales y
actitudinales gue sefialan el programa o el libro de texto en relacion al tema de
adolescencia se desplazan a un segundo plano en esta situacidn particular.

Una actividad experimental sobre el calentamiento global y el cambio climatico

Esta es una préactica discursiva de evaluacion implicita que se encamind a evaluar dos
cosas; la participacion de los alumnos en la actividad experimental; y la comprension de
los conceptos de calentamiento global y efecto invernadero. Durante la gjecucién de la
actividad experimental, la maestra les da flexibilidad a sus alumnos para que manipulen
los materiales, y hay momentos en que les ofrece cierta autonomia, por gjemplo, en el
forrado de la caja por dentro o bien cuando les permite manipular los termdmetros dentro
de los frascos.

Durante la puesta en comun, les da la libertad de expresar sus vivencias e ideas
relacionadas con los fendmenos puestos en discusion para llegar a una conclusion
similar al del libro de texto. No obstante, es a través de la retroalimentacién que ofrece
durante las acciones discursivas, las gque orientan a la comprension de los conceptos

puestos en juegos ¥ la relacion con la actividad experimental, esto permite ver la manera
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en gue “las intervenciones de la maestra promueven la construccion discursiva de la
observacion al ligafa con lo que plantea el texto” (Candela 1999:56).

Por su poca afinidad con la asighatura de ciencias naturales, la maestra Cecilia,
reconoce gque este tipo de actividades resultan complicadas, pero que suelen ser de gran
ayuda para retroalimentar sus propias practicas de ensefianza. Finalmente, llama la
atencién la conciencia que tiene la maestra sobre la importancia de socializar los
conocimientos que se producen en las actividades experimentales, pues considera que
es un momento donde todos aprenden, siendo entonces las practicas discursivas de
evaluacién donde se da una oportunidad de aprendizaje para todos los estudiantes, pues
es en estos momentos es donde se brinda la retroalimentacién que promueve la
autorregulacion de ideas, y por su sentido formativo, cuida el impacto afectivo.

Otras reflexiones sobre los resultados

A continuacidn, un punteo de otras reflexiones que surgieron a raiz de los resultados:

* Ambas maestras emplean mucho tiempo en sus practicas discursivas de
evaluacion: esto es muestra del interés y compromiso de las maestras para que
sus alumnos aprendan ciencias. Van configurando formas de interaccidn
dialdégica donde promueven la cercania entre ellas mismas y los estudiantes.

*» La organizacion como parte esencial del logro de actividades. las maestras
cuentan con mucha experiencia sobre la manera en que deben organizar una
actividad, no obstante, ellas han comentado que cada grupo es diferente y que
esto es lo que ha dado experiencia a lo largo de su trayectoria para saber qué
funciona y qué nho con cada grupo en particular.

» El uso del libro de texto: éste sigue siendo una autoridad en el aula,
independientemente de la leccidn que se tome, siempre se recumre a &l para
validar los conocimientos abordados en las clases.

+ Tener una relacidn armonica importa: las maestras toman muy en serio las
relaciones personales y profesionales gue tienen con sus estudiantes y estan
conscientes de que deben de cuidarlas para desarrollar un ambiente propicio
para el aprendizaje. Esto guarda relacidén con el impacto afectivo de las acciones
discretas relacionadas con la evaluacion formativa.

» La ensefianza estuvo centrada en los estudiantes en las situaciones de aula
analizadas. Tanto la maestra Cecilia como la maestra Liliana, mantuvieron una
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observacion y monitoreo constantes con sus alumnos y es por ello que brindaban
refroalimentaciéon relevante en los momentos en que ellas lo consideraban
hecesario.

También las docentes se autoevaluaban en las situaciones de aula analizadas.
Ambas maestras expresaron gue ellas revisaban constantemente lo que les
funcionaba sobre sus propias practicas de ensefianza y de evaluacién. De esta
manera la autoevaluacién es una herramienta que contribuye a tomar conciencia
sobre aspectos como la seleccidn y organizacion de actividades con cada grupo
gue tienen.

El gusto y conocimiento de los temas, podria influenciar las practicas discursivas.
Se ha dicho que para la maestra Liliana las ciencias naturales es una asighatura
por la cual tienen mucho gusto y dominio de contenidos.

Pude reconocer tres formas de retroalimentacién: las practicas discursivas
presentadas en este trabajo, pueden mostrar fragmentos de clase donde se
puede reflejar acciones discursivas de pocos turnos donde confluyen
valoraciones, crientaciones y devoluciones.

Las practicas discursivas de evaluacién cambian y se notan diferencias entre las
formas que adoptan al principio vy al final del ciclo escolar. La identificacién de
estas diferencias quedo fuera del enfoque de este trabajo, pero podrian ser
atendidas en estudios posteriores. No obstante, pude observarlas. Por fortuna fui
testigo de la manera en que ambas profesoras fueron trasformando vy
enrigueciendo sus practicas de ensefianza y evaluacidn, a medida que
adecuaban todos a una forma particular de trabajo. En ambos casos fue
sorprendente ver el grupo en el primer bimestre en contraste con el Ultimo
bimestre, pareciera que se tratase de dos grupos diferentes.

Liliana: una maestra atipica. Las practicas de ensefianza y de evaluacién de la
maestra Liliana evidencian sus 25 afios de experiencia frente a grupo, su pasion
por la docencia y su afinidad y conocimiento por las ciencias haturales. Puedo
decir que es una maestra como pocas, con las que me ha tocado trabajar.
Cecllia: una maestra con hambre de aprender. El empefio que esta maestra pone
en sus clases muestra la preocupacion por sus alumnos y el compromiso gue
tiene para llevarlos a aprender. Si bien, no tiene demasiada experiencia frente a
grupo, ella se apoya de sus compafieros de trabajo para pedir ayuda y mejorar
su practica docente. Puedo decir que es unha maestra joven, como algunos, que
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se apasionan por su trabajo y gue son receptivos a la retroalimentacion para
aprender.

Estas reflexiones sirven de preambulo para comentar nuevas areas de interes.
Las lineas de investigacion que se abren a partir de este frabajo son diversas. Algunas
de ellas es documentar la evolucién natural de las précticas de evaluacidn durante el
ciclo escolar, contrastar las caracteristicas de las practicas de evaluacion informal y
formal en relacién con su impacto afectivo y de autorregulacion. Otro aspecto de interés
en futuros estudios es indagar sobre la forma en que los docentes ajustan su propia
ensefianza a partir de la informacidn derivada de las practicas de evaluacién. Este
estudio dejo de lado la busqueda de patrones recurrentes o de generalizaciones en
relacién con las practicas de evaluacion. Al centrarnos solo en las practicas discursivas
de evaluacién con un fuerte énfasis en el lenguaje social del aula, otras practicas
relacionadas con el desarrollo y uso de instrumentos de evolucion (como listas de cotejo,
rubricas, pruebas de ejecucion o examenes) elaborados por los docentes quedaron sin
ser atendidas. Otra linea de trabajo posible se enfocaria al disefio de secuencias
didacticas en conjunto con los profesores, focalizando las practicas discursivas de
evaluacion, donde se tenga muy presente una retroalimentacion formativa que
contribuya a la autorregulacidén y tenga conciencia del impacto emotivo.

Finalmente, me gustaria decir que, durante el periodo de observacion, me senti
totalmente integrada al grupo escolar, pues disfruté y aprendi mucho de las clases de
ciencias, sobre todo el tema de la tierra y el universo; los alumnos me aceptaron como
una comparnera mas; la maestra me ponia atencién como a los demas; lleve lonche para
el receso; a veces salia hasta gue tocaran el timbre, y pude acompariar a los nifios de
ambos grupos a su graduacion. Puedo decir que esta experiencia, ademas de ayudarme
en mi formacién como investigadora, me ofrecié una rica oportunidad de crecimiento

personal.
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Anexo C. Lista de abreviaturas y simbolos de

trascripcion

Mtra. Maestra

Mtra. V. Maestra visitante

Ao. Alumno

Aa. Alumna

Al Alumno (cuando no se identifica género
(...) Fragmento de transcripcion suprimida

Pausas en el habla

(¢.?) Habla no audible
{ Habla simultanea o traslape
[ 1] Descripcion de acciones no verbales que acompanian y

precisan las acciones verbales
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Anexo D. Fuentes primarias: entrevistas

Entrevista 1 (conversacidon informal) a maestra Liliana. 11/10/2017 Tema: Primeras
sesiones observadas y analisis de situacion del sistema inmunolbgico.

Entrevista 2 (conversacién informal) a maestra Liliana. 18/10/2017 Tema: Evaluacién al
inicio del ciclo escolar, entrega pedagdgica y usos de informacién de evaluacion.

Entrevista 3 (conversacion informal) a maestra Cecilia. 18/10/2017 Tema: Primeras
sesiones observadas y exposiciones del sistema inmunoldgico.

Entrevista 4 {conversacion informal) a maestra Liliana. 25/10/2017 Tema: Programa de
radio de ciencias y resultados de evaluacién bimestral.

Entrevista 5 (conversacidon informal) a maestra Cecilia. 15/11/2017 Tema: Estrategias de
trabajo cotidiano, evaluacion diaghdstica y evaluacién bimestral

Entrevista 6 {conversacion informal} a maestra Liliana. 16/11/2017 Tema: Manejo de
transversalidad en temas, teorias de Charles Lyell y Charles Darwin.

Entrevista 7 (conversacion informal) a maestra Cecilia. 22/11/2017 Tema: Detalles de la
actividad experimental del huevo, embarazo adolescente y temas a abordaren el
segundo bimestre.

Entrevista 8 (conversacion informal) a maestra Liliana. 29/11/2017 Tema: Detalles de la
actividad experimental del huevo y embarazo adolescente.

Entrevista 9 (conversacion informal) a maestra Liliana. 29/11/2017 Tema: Breve historia
de Lucy y su relacién con los fosiles.

Entrevista 10 (conversacién informal) a maestra Cecilia. 29/11/2017 Tema:
Experimentos sobre fosilizacion y estratificacion.

Entrevista 11 (conversacion informal) a maestra Liliana. 06/12/2017 Tema: Exploracidn
de ideas e infroduccién al tema de los fosiles.

Entrevista 12 (conversacion informal) a maestra Cecilia. 13/12/2017 Tema: Exposicidn
coh padres de familia vy final del bimestre dos.

Entrevista 13 (semiestructurada) a maestra Cecilia. 03/04/2018 Tema: Concepciones y
practicas de evaluacién ensefianza de las ciencias naturales.

Entrevista 14 {semiestructurada) a maestra Liliana. 04/04/2018 Tema. Concepciones y
practicas de evaluacidn ensefianza de las ciencias naturales.

Entrevista 15 {conversacion informal) a maestra Liliana. 04/07/2018. Tema: Actividades
y evaluaciones al final del ciclo escolar.

Entrevista 16 (conversacion informal) a maestra Cecilia. 06/07/2018 Tema: Desarrollo
de proyectos integradores del dltimo bimestre.

Entrevista 17 (conversacion informal) a maestra Cecilia. 10/07/2018 Tema: Evaluacidn
al final del ciclo escolar y comunicacién de resultados.

Diario de campo de las clases de la maestra Cecilia, grupo 6°A, 33 sesiones observadas.
Inicio: 05/09/2017 Fin 05/07/2018

Diario de campo de las clases de la maestra Liliana, grupo 6°B, 35 sesiones observadas.
Inicio: 05/09/2017 Fin 02/07/2018
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