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En la altima década la prueba p1sa ha sido un referente central
-si bien polémica- en la evaluacion del aprendizaje. Inicialmente
pensada para aplicarse entre los miembros de la OCDE (a la que
México pertenece desde 1994), cada vez participan de manera
voluntaria mds naciones, lo que explica que en el afio 2006 este
instrumento se haya aplicado a estudiantes de 43 paises. Seme-
jante esfuerzo por establecer parimetros mundiales para medir
el rendimiento escolar halla su contraparte en la preocupacion
de los analistas por la omision de diversas realidades locales
(culturales, sociales, econémicas) que esa evaluacion implica,
y las consecuencias de ello para la politica educativa y las so-
luciones académicas elaboradas a partir de sus resultados. En
esta obra un conjunto de especialistas combina los saberes de
la investigacion educativa y las ciencias duras para examinar a
fondo la experiencia de estudiantes y profesores ante la prueba
PISA en su area de ciencias. y subraya los puntos criticos de
dicho proceso evaluador en su version 2006, al mismo tiempo
que propone elementos para ampliar su calidad y pertinencia.
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INTRODUCCION

A partir del afio 2000, cada trienio algunos estudiantes mexicanos
de 15 afios resuelven el examen establecido por la Organizacion
para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos (0cDE) en su Pro-
grama Internacional para la Evaluacion de Estudiantes, PISA, por sus
siglas en inglés (Programme for International Student Assessment).
A solicitud de la propia OCDE, el examen fue disefiado por un con-
sorcio internacional.

Se trata de una prueba a gran escala, pricticamente de tercera
generacion en el marco de las perspectivas que se han desarrollado
sobre los test, que inicialmente fue formulada con la intencién de
establecer “en qué medida los jovenes de 1§ afios que se aproximan
al fin de la escolaridad obligatoria estdn preparados para satisfacer
los desafios de las sociedades de hoy”.* Este examen se aplicé, en
el afio 2000, a segmentos de entre cuatro mil quinientos y diez mil
estudiantes por cada uno de los paises participantes (de los cuales
s6lo cuatro no eran miembros de la ocDE). Intencionalmente, las
preguntas que integran el examen no guardan ninguna relacién con
los objetivos ni con los contenidos de los planes de estudio; por el
contrario, esta “evaluacion se centra en examinar qué tan bien los
estudiantes aplican los conocimientos y las aptitudes a las tareas que
son relevantes para su vida futura, mas que en la memorizacién de
un tema”.* Inicialmente, en el reporte 2001, la OCDE hizo referencia

1 OCDE, Aptitudes bdsicas para el mundo de mariana. Otros resultados del Proyecto PISA 2000, p. 3.

2 loc.cit.



a la exploracién de habilidades y destrezas para la vida; sin embar-
go, en las siguientes ediciones de la prueba, sobre todo a partir de
2006, esa perspectiva fue reemplazada por el término competencias,
acorde con las reformas educativas que se estaban realizando en la
Unién Europea.’

Es importante sefialar dos de las caracteristicas del examen: a)
se aplica cada tres afios, lo que significa que PIsA no estima que puede
haber un cambio significativo en los indicadores educativos en una for-
ma anual; b) explora las habilidades y destrezas en tres dreas o campos
de conocimiento: lectura, matemdticas y ciencias. Cada aplicacién del
examen PISA enfatiza un drea de conocimiento en la perspectiva de po-
der comparar los resultados que obtienen los alumnos en un lapso de
nueve anos entre una medicion y la siguiente.

En cada uno de los trienios en los que se ha aplicado se ha in-
crementado el nimero de paises no pertenecientes a la OCDE que
solicita o0 acepta que sus estudiantes sean evaluados con este instru-
mento. De esta manera, en 2003 participaron 43 paises y para 2006
ese nimero se elevo a 52.

Una vez que el examen es resuelto por los estudiantes, el consorcio
P1sA emplea practicamente 18 meses para elaborar un informe sobre los
resultados. A partir de 2006 se ha impulsado que los administradores na-
cionales del examen elaboren un informe sobre los resultados obtenidos
por los estudiantes en su pais, siempre comparando el resultado obtenido
con los puntajes internacionales. En el caso de México, a partir del afio
2003 el administrador nacional del examen fue el Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa (INEE); por esta razn en 2007 el INEE elabord el in-
forme nacional, lo cual permiti6 realizar una serie de comparaciones mds
detalladas entre los resultados obtenidos por los estudiantes en las diver-
sasentidades federativas, asi como comparar el desempefio de estudiantes
de escuelas publicas o privadas tanto del tercer grado de secundaria
como del primero de bachillerato.*

3 Lascompetencias clave. Un concepto central dentro de la educacién general obligatoria, EURYDI-
CE: la red europea de informacién educativa, 2002,<http://www.mepsyd.es/cide/jsp/planti-
lla jspid=eurydice032002>,

4 Es necesarlo tener presente que en México la llamada ensefianza media, en unos paises de-
nominada bachillerato y en otros high school, se subdivide en dos tramos: tres grados de
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En el informe elaborado por el INEE se mantuvo la comparacién
de puntajes internacionales, con la idea de ubicar el “logro educativo
nacional” en el marco de los que obtienen tanto los paises de mas
alto puntaje como los de puntaje deficiente. Sin embargo, al mismo
tiempo que se realizaron diversas comparaciones nacionales, tanto
del rendimiento de los estudiantes por modalidad del servicio educa-
tivo (piblico o privado), como diferenciando los resultados obteni-
dos en diversas entidades federativas y confrontando los resultados
de estudiantes de secundaria con los de bachillerato que presentaron
la prueba, se pudo observar cuestiones obvias, por ejemplo, que los
estudiantes de bachillerato tuvieron mejor puntaje en la prueba, o
que en las entidades federativas con mayor rezago social también se
observa un mayor rezago educativo. El documento ofrece, ademds,
informacién valiosa sobre los resultados en el sistema educativo
mexicano, como que obtienen mejor resultados los estudiantes de
secundaria de servicio privado que los de servicio publico, lo que no
ocurre en el caso del rendimiento de los estudiantes del bachillerato.

A pesar de ello no se puede desconocer algunas deficiencias, por
omisién, que tiene el informe PISA mexicano; de entre ellas, la mas
significativa es la pérdida de la presentacion detallada que el con-
sorcio ofrece sobre los llamados marcos conceptuales de cada exa-
men. Estos en realidad constituyen, en primer término, una teorfa
del contenido (lectura, matematicas o ciencias segun, sea el caso) y,
en segundo lugar, reflejan una perspectiva de aprendizaje (no memo-
ristico, centrado en la resolucién de problemas cercanos a la vida
real). Perder ambos aspectos en el informe nacional es lamentable,
puesto que esos marcos conceptuales constituyen un elemento que
diferencia la prueba pisa de otro tipo de exdmenes a gran escala.
Su planteamiento no se limita a construir una tabla de especifica-
ciones, tan aceptada en otros modelos de test, sino que realiza una
aportacion singular al establecer puntos de referencia conceptual
que permitan tener una perspectiva diferente a la forma como las

secundaria que contindan de la educacién primaria, a los que actualmente se les denomina
educacidn basica, y tres grados de bachillerate con opcién académica (pre-universitaria) y/o
laboral (formacién técnica).
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autoridades educativas, los expertos curriculares, los docentes, los
alumnos, los padres de familia y la sociedad en general conciben el
contenido escolar.

Para la mayor parte de los no expertos en educacién un conteni-
do debe ser retenido, recitado con fluidez y aplicado mecdnicamente,
mientras que la vision en la que se estructura p1sa plantea que el sen-
tido de un contenido guarda estrecha relacién con la manera como
ayuda a desarrollar diferentes habilidades en la vida cotidiana. Por
otra parte, contar con una perspectiva diferente del contenido lleva,
necesariamente, a tener una concepcién mucho mas didactica del
trabajo que se requiere en el aula, de la metodologia de ensefnanza,
de las actividades que hay que realizar, de la organizacién misma del
salén de clase.

Una afirmacién insostenible en el informe es aquella que induce
a pensar que el problema fundamental del bajo rendimiento de los
estudiantes en PIsA guarda sélo relacién con el desempeiio de los
docentes. Es precipitado, tal como lo postula el informe nacional,
suponer que a partir de una apresurada y limitada revisién del cu-
rriculo de la secundaria en sus objetivos por cada asignatura, com-
parando solo los propésitos que para la ensefianza de las ciencias
se consignan en el plan vigente para los estudiantes que resolvieron
dicha prueba (esto es, el de la reforma de secundaria de 1993), se
pueda afirmar que “los estudiantes cuentan con los conocimientos
y habilidades necesarias para demostrar un buen desempeiio en la
evaluacién de pisA. Esta afirmacion —dicen los autores del infor-
me— se basa en la identificacion de relaciones directas entre los ob-
jetivos curriculares de los programas con los procesos de competen-
cias evaluadas por p1sa”.’ Para lo cual presentan una tabla de sélo
una pagina. No podemos mas que reconocer que la ausencia de una
visién pedagégica y didactica en la interpretacion de estos resultados
genera esta consecuencia.

Por varias de estas razones los participantes del Seminario de
Investigacion en Didéctica del 11suE decidimos, en enero de 2008,
abocarnos a una investigacion para explorar diversos temas que

5 M. A Diaz Gutiérrez et al, PISA 2006 en México, p. 53.
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emanan directamente de la prueba p1sa a la luz de la construccién
de una era de politicas de evaluacion, de la teoria del test y de diver-
sos abordajes didacticos, pedagdgicos, curriculares, asi como de una
revisién de los contenidos, teorias y metodologias cientificas que se
indagan en la prueba. Dado que ésta exploré de manera particular la
formacién en el 4rea de ciencias, elegimos este ambito para realizar
nuestra tarea.

El material que presentamos estd integrado por tres secciones:
una de corte conceptual, para analizar la prueba r1sa desde dos an-
gulos, es decir, tanto su papel y conformacion en la era de politicas
de evaluacién que se ha globalizado, como especificamente desde la
teoria del test empleada para la conformacién de las pruebas a gran
escala, sobre todo cuando pisa se puede considerar como un exa-
men de tercera generacion en este ambito. La segunda seccién estd
integrada por capitulos que analizan desde opticas especificas los
reactivos liberados del campo de las ciencias; mientras que la tercera
estd integrada por los resultados de un trabajo de campo, estructu-
rado en la perspectiva de estudios de caso, realizado con docentes de
ciencias de secundaria, profesores de la escuela normal, y estudiantes
universitarios de los primeros semestres de las licenciaturas de qui-
mica y biologia.

Una primera limitaciéon que enfrentamos es que sélo pudimos
trabajar con los reactivos liberados en el drea de las ciencias. La
institucion responsable de la prueba en México, pese a las diversas
invitaciones que ha hecho a los investigadores para que hagan estu-
dios con el material con el que cuentan, nos indicé que no podia fa-
cilitarnos mds reactivos que los liberados por el consorcio. Es impor-
tante mencionar que en nuestro trayecto de indagacién obtuvimos
preguntas liberadas en otros paises (Espaiia, Italia) que iban mds alld
de las reconocidas en México; sin embargo, ante la imposibilidad de
saber si se aplicaron en nuestro pais, decidimos utilizar sélo las que
venian en el informe mexicano.

La pregunta general que orientd la investigacién en su conjunto
fue analizar hasta dénde los estudiantes mexicanos estdn en condi-
ciones de responder un examen con las caracteristicas que tiene PISA;
dicho de otro modo, discernir si el plan de estudios de secundaria
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y si la forma didéctica de trabajar de los profesores de ciencias ha-
bilitan a los alumnos mexicanos para responder con eficiencia este
examen, conocer ¢l grado en el que los profesores de secundaria
identifican los rasgos de aprendizaje que se exploran en la prueba
PISA, su valoraciones al respecto, asi como las opiniones de un grupo
de estudiantes de disciplinas cientificas sobre este examen; en resu-
men, estudiar desde una perspectiva didéctica el sentido que puede
tener la prueba PIsA para profesores y alumnos mexicanos, asi como
para nuestro sistema educativo.

De esta manera, la primera parte del libro esté integrada por dos
capitulos. En el primer capitulo se realiza un balance del sentido y
papel que han tenido las politicas de evaluacién a partir del desarro-
llo y aplicacién de pruebas a gran escala en el contexto contempori-
neo. Catalina Incldn abre un marco de discusién que permite anali-
zar la conformacion de diversas instancias o programas mundiales,
regionales o locales de evaluaciéon del aprendizaje de los estudiantes.
La autora dedica un énfasis particular a la revisién de lo que acon-
tece en América Latina. Bajo la pregunta en torno a qué sabemos a
partir de los resultados de los eximenes a gran escala, analiza cémo
en todos los exdmenes que se aplican en América Latina se identifica
que los estudiantes tienen deficiencias en su rendimiento académico.
Ante ello se pregunta a qué se debe esta situacién y propone exami-
nar si es que los docentes o los alumnos de la regién tienen una defi-
ciencia crénica que les impida obtener mejores resultados. La autora
también se pregunta sobre el sentido de mantener una politica de
aplicar examenes, mostrar que hay resultados deficientes y volver
a aplicar exdmenes. Argumenta que en este circulo vicioso existe
una significativa ausencia: analizar cudles son las causas de estos
resultados y realizar acciones en el plano pedagégico que permitan
enfrentar la situacién. En el contexto actual el costo-beneficio de
los exdmenes no es claro en la regién. Cada pais gasta una cantidad
significativa de recursos publicos en la aplicacién de estos instru-
mentos, mds en la l6gica de mantener el circulo vicioso exdmenes/
resultados deficientes, que en la perspectiva de mejorar el trabajo en
el aula. Un fin de los exdmenes parece ser proporcionar encabeza-
dos a los medios de difusién para que una vez que se conozca el re-

12 ANGEL DIAZ-BARRIGA



sultado informen de ello al piblico, en la perspectiva de generar un
escindalo sobre lo que acontece en la escuela, més que en el sentido
de ofrecer una visién analitica sobre las causas de estos resultados y
los retos que habria que enfrentar.

El segundo capitulo explora, hasta donde fue posible con la in-
formacién que proporciona el consorcio PISA y el INEE como admi-
nistrador nacional de la prueba, la forma como se construyé este
examen. Se presentan las principales caracteristicas que tiene la teo-
ria del test, su evolucién en los tltimos afios la forma como ha de-
sarrollado nuevos conceptos. En particular, Diaz-Barriga examina
la validez de constructo de la prueba pisa, para lo cual efecta un
examen a dicha prueba desde los criterios que le dan consistencia
como instrumento cientifico de medicién. En este rubro, interesa de-
terminar hasta dénde el examen cumple con esos criterios, pues, por
ejemplo, llama la atencién que se afirme que la prueba es elaborada
en inglés, y que, en dos meses, todos los reactivos se traducen a to-
dos los idiomas en los que se aplica; y destaca, asimismo, el hecho
de que se dediquen mds de 14 meses a elaborar el marco teérico de
la prueba y construir los reactivos por cuatro instituciones de los
paises desarrollados (Noruega, Australia, Estados Unidos y Japon);
de igual modo, en ese tiempo se calibran los reactivos en el idioma
original en que son formulados. Extraiia, desde luego, el poco tiem-
po que se concede para su traduccién y calibracién, no sélo en cada
idioma en donde se aplica, sino en su adaptacion a los modismos de
cada pais; por ejemplo, la expresion “ya le cancelaron” tiene un sig-
nificado distinto en México o en Colombia y Ecuador: en el primer
pais significa “suspender”, en los segundos, “pagar dinero”. Llama
la atencién, por tltimo, que por lo menos en los documentos oficia-
les de p1sA se deje entrever que el papel de los organismos nacionales
administradores se limita a la aplicacién de la prueba, y que para la
version 2006 hayan dejado la elaboracién del informe nacional en
manos del INEE, con las ventajas y desventajas de una accién seme-
jante. Todo ello nos hace abrigar algunas dudas sobre la validez de
dicho examen como constructo.

La segunda parte del libro esta integrada por tres capitulos en
los que se analizan los reactivos liberados de ciencias desde tres pers-
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pectivas: su sentido didactico y la forma como se inscriben en una
visién pedagogica del aprendizaje; su perspectiva disciplinar, recons-
truyendo los saberes que debe tener el estudiante para poder resolver
una pregunta; y por ultimo se estudian los contenidos de ciencias
que se establecieron en el plan de estudios de secundaria de 1993,y
se realiza un acercamiento a las practicas de trabajo docente que se
han documentado a partir de esa propuesta curricular.

Asi, en el capitulo tres Rosa Aurora Padilla aporta bases para
analizar los elementos de orden didéictico y pedagégico implicitos
en los reactivos de ciencias de la prueba pisaA, en especial los rela-
cionados con el aprendizaje, para lo cual propone un modelo de
analisis de reactivos en tres niveles: el conceptual, que aborda lo
referente al tipo y organizacién de los contenidos manifiestos; el
sociocultural, que revela el significado que estos contenidos adquie-
ren en diferentes contextos, y el metodoldgico, que alude a expe-
riencias de aprendizaje y tareas del aula. El anilisis realizado por la
autora permite afirmar que PISA presenta un concepto de aprendi-
zaje enfocado a la comprensién y aplicacién de un saber ubicado en
contextos reales de orden cientifico y social, que alude a estrategias
de elaboracién y aplicacién, mas que de reproduccién de informa-
cién. Con ello se abre una discusion sobre el distanciamiento que
existe entre las estrategias de ensefianza y las de evaluacién que se
practican en las escuelas, lo que obliga a revisar la vinculacién que
debe existir entre contenidos, contextos donde se ubican, formas de
ensefianza y sistemas de evaluaciéon. Queda de manifiesto la urgen-
te necesidad de recuperar el sentido diddctico de la evaluacion y de
los examenes.

Por su parte, en el capitulo cuarto Graciela G. Pérez Villase-
fior analiza desde el drea de las ciencias estos reactivos. Estudia los
conocimientos, las temdticas de cada una de las ciencias y las cien-
cias mismas, que el estudiante debe haber aprendido y ser capaz de
movilizar mediante diversos procesos cognitivos, para resolver cada
uno de estos items. Este andlisis se fundamenta conceptualmente en
lo que se refiere a alfabetismo cientifico y competencias cientificas,
asi como el fenémeno cientifico y el fenémeno natural; este altimo
como se puede observar en la naturaleza y que expresa la naturaleza
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misma, mientras que el alfabetismo cientifico se concibe como el
acercamiento desde las ciencias para estudiar e investigar estos fené-
menos naturales. De igual importancia es el analisis de los reactivos
en atencion al lenguaje cientifico y al rigor cientifico de su redaccion.

Una vez que se realiza el andlisis, la autora establece un algorit-
mo que denomina grado de complejidad del reactivo (Gc), construi-
do desde los contenidos de las ciencias y los procesos cognitivos que
en lo general el estudiante deberd desarrollar o desarrollé para la
resolucion del reactivo; con la aplicacion de este algoritmo se logra
establecer con mayor precision las diferencias de complejidad entre
cada reactivo. La autora considera que de esta manera fundamenta
un concepto propio y de mayor pertinencia respecto al empleado
por PIsA, al establecer el grado de dificultad. Su conocimiento permi-
tiria modificar la programacién y planeacion del trabajo docente en
el aula, al reconocer el grado de complejidad con el que se deberan
abordar los conocimientos en el momento de la ensefanza, o bien,
analizar si los exdmenes corresponden al grado de complejidad tra-
bajado en el momento de ensenianza. Al mismo tiempo, a quienes
son responsables de la planeacion curricular les permitiria visualizar
algunas caracteristicas de los contenidos cientificos que se proponen
para la educacién bdsica.

En el capitulo cinco Silvia Valdez Aragén analiza como la parti-
cipacion de México en la prueba pisa, en ciencias, responde a inte-
reses que trascienden lo académico, ya que tanto la estructura curri-
cular que orient6 la formacion de los estudiantes que participaron
en ella (plan y programas de estudio 1993), como la realidad que se
vive en las escuelas secundarias, no corresponden a los fundamentos
y pretensiones de dicha prueba. Se parte de una breve descripcion de
la reforma curricular de 1993, los apoyos que se generaron y algu-
nos de sus resultados; se presenta un andlisis relacionado con la en-
sefianza de las ciencias en la escuela secundaria mexicana que hace
hincapié en las practicas docentes cotidianas para poner en perspec-
tiva la situacién de la educacion bésica en México y los propositos
de la prueba pisa.

La tercera parte del libro se concibié como un conjunto de re-
portes de campo que se pueden considerar estudios de caso, referi-
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dos a la prueba pisa, realizados con docentes y estudiantes. La meto-
dologia general que se sigui6 en los tres casos consistié en combinar
una entrevista inicial para explorar con profesores y/o estudiantes
algunas nociones e incluso preconcepciones sobre la ensefianza de la
ciencia en su escuela, en su experiencia, en el contexto de la escuela
secundaria mexicana. En una segunda parte del trabajo se les pidié
que resolvieran los reactivos de ciencias liberados. Estos fueron inte-
grados de tal suerte que conformaran un examen, en una secuencia,
tal como se acostumbra en las escuelas. En un tercer momento se
realizé una entrevista semiestructurada en la que se les pidieron sus
opiniones y reflexiones referidas a la experiencia que habian vivido.
Todos los que participaron en el caso lo hicieron de manera volunta-
ria, conociendo que participaban en una investigacion. El criterio de
inclusién que se siguié para los docentes fue, solamente, que fueran
reconocidos por otros profesores del plantel como “buenos maestros
de ciencias”; mientras que el criterio general que se siguié con los
estudiantes de licenciatura es que fuesen de los primeros semestres
de la carrera de quimica o biologia. Ello se realizd bajo la presuncién
de que al estar cursando una carrera cientifica, esta opcion acadé-
mica, se podia considerar como un indicativo de que tenian gusto o
buena disposicion hacia las ciencias; lo que permitiria que hablaran
de sus experiencias escolares o frente a las preguntas de la prueba
sin la influencia negativa de quien suele mostrar dificultad o incluso
disgusto por el aprendizaje de las ciencias.

El capitulo sexto, a cargo de Laura Mercado Marin, analiza las
diversas posiciones que los docentes dedicados a la ensefianza de las
ciencias advierten con relacién a la prueba pisa. Con base en una
teoria psicosocial de base y con apoyo en el marco de la evaluacion
como objeto de representacion, se cuestiona si la prueba significa
para los maestros de la asignatura de Ciencias una posibilidad de
mejorar su practica o de elevar los niveles de rendimiento de los
estudiantes de educaciéon secundaria en nuestro pais. Mediante una
metodologia de estudio de casos se entrevisté a profesores expertos
en la materia, y se obtuvieron datos que pueden ayudar a la discu-
sion sobre la utilidad de la prueba con fines pedagégicos.
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El capitulo séptimo, de Carolina Dominguez Castillo, da cuenta
de un estudio de caso donde se entrevistd a maestros de ciencias
considerados por otros profesores como buenos docentes; el interés
estd puesto en la aproximacion a las voces y experiencias de estos
maestros, a sus reflexiones, opiniones y percepciones sobre su tra-
bajo y el de sus estudiantes, promovidas a partir del conocimiento y
resolucion de la prueba pisa; por lo que la indagacion se organizo en
dos momentos, entre los cuales se pidié la resolucién de los reactivos
liberados de ciencias. El reporte permite seguir un camino que da
cuenta tanto del quehacer docente como del estudiantil, pero tam-
bién, de manera significativa, facilita tomar en consideracion otros
factores, externos a la influencia del maestro en el salén de clases,
que juegan un papel coyuntural en los alcances didédcticos del traba-
jo docente.

La solucion de la prueba promovié la autocritica a su trabajo y
la critica a los requerimientos didacticos para acercar a sus alumnos
a procesos cognitivos de mayor comprension y reflexion sobre las
ciencias. Se pudo notar que PisA exige reflexidn, interpretacion de
datos, y que ellos se abocan a que aprendan conceptos, conocimien-
tos, y no a interpretaciones reales y practica; sin embargo, los alum-
nos al igual que los maestros estan habituados a contestar examenes
de preguntas y respuestas breves y no a considerar explicaciones
cientificas antes de responder, como es el caso de p1sA. Por otro lado,
su forma de evaluar estd concatenada a un sistema de evaluacio-
nes nacionales antes que internacionales. Se enfrentan a paradojas
y disyuntivas en sus diddcticas, pues o preparan a los alumnos ante
requerimientos de PISA o para pruebas que les permitan proseguir
sus estudios. Los resultados de este analisis pueden contribuir a con-
siderar alternativas de mejora en la ensefianza de las ciencias.

Finalmente, en el capitulo ocho, elaborado por Claudia Bataller
Sala, se reporta un estudio exploratorio llevado a cabo con estu-
diantes que estdn iniciando su lienciatura en un irea cientifica. Se
trata de un estudio de caso con alumnos del primer semestre de la
licenciatura en fisica y biologia, a quienes se les invité a participar
voluntariamente resolviendo la seccién de ciencias de los reactivos
liberados, y posteriormente dando respuesta a un pequefio cuestio-
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nario en el que se les solicitaban opiniones y valoraciones sobre esa
experiencia. Entre los principales datos que se pudieron encontrar
se halla que en general los estudiantes no tienen claridad sobre los
procesos de aprendizaje que aplican en la solucién de los reactivos,
no reconocen los conocimientos adquiridos en su formacién secun-
daria, tienen dificultad para diferenciar los conocimientos memoris-
ticos de los analiticos y reflexivos, y no tienen experiencias similares
en la solucion de examenes masivos. Quizds lo mds evidente en esta
experiencia es que los jévenes universitarios muestran una actitud de
franco rechazo a la resolucién de este tipo de examenes.

Este libro responde a un tema relevante, dada la importancia
que se le estd concediendo a los resultados que obtienen los estu-
diantes en las pruebas a gran escala y, en particular, la que las au-
toridades educativas mexicanas le conceden a los resultados de esta
prueba. Con esta investigacion deseamos contribuir a una discusién
académica y rigurosa sobre este tipo de instrumentos, a reconocer
su valor e importancia, y no menos a analizar sus limites. Desde una
perspectiva diddctica es clave reiterar que las pruebas no mejoran
por si mismas el sistema educativo, ni son un instrumento para lo-
grar mejores estudiantes; mas alin, existe una amplia literatura que
documenta que pueden desvirtuar el sentido de la educacion.

Es importante insistir en que a pesar de que nuestro sistema
educativo expulsé los saberes didéacticos de los planes de estudio
de formacién docente (no contienen materias fundamentales como
didactica o evaluacién del aprendizaje, entre otras), es mediante una
singular articulacién entre didictica, manejo del contenido escolar,
contenidos de los programas de estudio y contexto del aula a partir
de los alumnos, como los maestros pueden construir propuestas sig-
nificativas para el aprendizaje de sus estudiantes.

Por otra parte, es importante analizar no sélo si una prueba
como la que estudiamos cumple con las exigencias que se plantean
en tales instrumentos, sino hasta dénde este tipo de exdmenes se
encuentra alineado a otros examenes como los que se realizan a
través de la Direccién General de Evaluacién de Politicas (Examen
Nacional de Logro Académico en Centros Escolares: ENLACE), INEE
(Examen EXCALE), asi como los que realiza el Centro Nacional de
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Evaluacién Educativa (EXANI 1, 11, 111 y €l EGEL). El mismo rigor que
utilizan quienes defienden los principios de la medicién y de la teo-
ria del test, se debe aplicar al andlisis de los principios, orientacio-
nes técnicas, principios de aprendizaje y teoria del contenido con el
que se construyen las pruebas. No es aceptable que en unas se haga
énfasis en algunos aspectos del aprendizaje y en otras su referencia
conceptual no sélo sea diferente, sino incluso opuesta.

Sirva nuestra contribucion para trabajar con estas lineas en los
sistemas de formacién docente, pero sobre todo en las instancias de
construccion, aplicacidn e interpretacion de pruebas. Sencillamente
sus mediciones pueden representar algunas cosas y ser inconsistentes
en otras. Ser evaluador en este momento es una gran responsabili-
dad social: no sélo se debe realizar esta tarea con rigor académico,
sino que, al mismo tiempo, reclama urgentemente un acercamiento
al campo de la pedagogia y de la didictica, y exige a la vez profe-
sionalismo y humildad. Esa es, seguramente, la nueva generacién de
evaluadores que el pais requiere.

Angel Diaz-Barriga
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2.0

LA PRUEBA PISA EN EL CONTEXTO
DE AMERICA LATINA

Catalina Inclin Espinosa*

ANTECEDENTES SOBRE SISTEMAS INTERNACIONALES DE EVALUACION

Los primeros estudios internacionales para medir el rendimiento
educativo surgen con las agencias internacionales de evaluacion, que
tienen por finalidad establecer comparaciones sobre el rendimiento
escolar en varios paises y comprobar de esta manera tanto la efecti-
vidad de los sistemas como el aprendizaje de los alumnos.

Como pionera tenemos a la International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (Asociacion Internacional
para la Evaluacién del Logro Educativo) (1EA) con sede en Amster-
dam, cuyos origenes datan de los afios cincuenta; se trata de un con-
sorcio cooperativo independiente de institutos y agencias de investi-
gacion en mds de 45 paises, que desde hace 40 afios se ha ocupado
de realizar mediciones y estudios de contexto orientados a conocer
el nivel y condiciones en que se da el aprendizaje de las matematicas
y las ciencias, en los estudiantes del nivel basico y medio superior.'

*  Investigadora del ISSUE-UNAM.

1 ‘Los origenes de la IEA se remontan a 1958 cuando un grupo de académicos, psicologos
educativos, socidlogos y expertos en psicometria se reunieron en el Instituto de la UNESCO
para la educacion en Hamburgo a fin de descubrir los problemas de |a escuela y 12 evaluacion
de los estudiantes. Argumentaron que una evaluacion efectiva requiere [..] el examen de los
resultados educativos [..] Este estudio, conocido como Pilot Twelve-Country Study, se llevd
a cabo en 1959-1962 con muestras de estudiantes de 13 afos de edad en 12 paises [..] en
cinco dreas: matematicas, comprension de lectura, geografia, ciencia y capacidad no verbal”



Su misién, al realizar estudios comparados sobre las politicas y prac-
ticas educativas de los paises participantes, es influir en el aprendiza-
je dentro y a través de los sistemas de evaluacién, y no sélo medir el
rendimiento escolar en cuanto a resultados de aprendizaje, sino exa-
minar los efectos de los programas, la organizacién de las escuelas
y las aulas, la relacién entre rendimiento y actitudes, los efectos de
las préacticas en algunas asignaturas, el tiempo pasado en clase y la
ensefnanza de la redaccion en el idioma materno, asi como diferentes
practicas educativas y los resultados obtenidos por grupos especia-
les. Entre sus objetivos de evaluacién destaca un nuevo concepto
de rendimiento, que incluye la valoracién no sélo de los resultados,
sino de los factores a los que obedecen dichos resultados:* “El ren-
dimiento educativo es valorado tomando en consideracién diversas
variables de contexto y de proceso, con el objetivo de buscar ex-
plicaciones e interpretaciones a las diferencias de rendimiento y no
limitarse solamente a la construccién de indicadores o a la difusién
de tablas de clasificacién de los paises participantes.”?

El primer estudio internacional de la 1EA fue La Ensefianza Ele-
mental y Secundaria de las Matematicas en los paises, efectuado en-
tre 1959 y 1966. En 1964 se realiz6 el Primer Estudio Internacional
sobre Matemdticas (Fims). Las ciencias se evaluaron por primera
vez en los afios 1970-1971 con el First International Science Study
(Primer Estudio Internacional sobre Ciencias). A éste le siguieron
el Study of Civic Education (Estudio sobre Educacién Civica) en

En 1964 realiza también en esos paises el First International Mathematics Study (FIMS) y no es
hasta 1967 que obtiene su personalidad juridica. A Forshay, Brief history of IEA, <http//www.
iea.nl/brief_history_of_iea.html>.

2 Cabe senalar que este objetivo todavia no es algo consolidado, en virtud de que a pesar de
los esfuerzos de las agencias internacionales de evaluacion por incluir estudios de contexto
para conocer los factores asociados al rendimiento escolar, la forma como hasta ahora se han
presentado los resultados del rendimiento escolar y de los cuestionarios de contexto no con-
tribuye a una comprensién del porqué de ellos. Creemos que para que este objetivo se pueda
cumplir satisfactoriamente se hace necesario pasar de los puntajes, porcentajes, indices vy
gréficas, a una significacion pedagdgica de lo ocurrido en dichas evaluaciones.

3 Véase A Tiana, Cooperacin internacional en evaluacién de la educacion en América Latina y el
Caribe, p. 14.

4 La IEA fue la primera organizacion internacional que utilizd las mismas pruebas objetivas en
mds de un pais.
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19713 en 1980-1982 el Second International Mathematics Study
(s1Ms), aplicado a 224 paises, y en 1984 el Second International
Science Study (s1ss). Entre 1989 y 1992 se realizé el Computers in
Education (estudio realizado sobre tecnologias de la informacion y
la comunicacion); finalmente, en 1990-1991 se aplic6 el Reading
Literacy Study (RLS) (primer estudio sobre lectura).®

LA EVALUACION EN AMERICA LATINA

En América Latina practicamente todos los paises crearon sistemas
nacionales de evaluacién de la calidad; asi, se instalaron mecanismos
regionales de medicion de resultados y diversos paises se incorpora-
ron a las mediciones internacionales.

Existen varios trabajos que hacen un anélisis sobre qué ha sig-
nificado en materia de politica educativa esta “fiebre evaluativa”.
Lo que salta a la vista es que la mayor parte de estas evaluaciones
indican que la calidad de la educacion no ha mejorado, que no hay
cambios significativos, salvo el relativo al crecimiento de la matri-
cula (lo que implica que se ha incorporado a alumnos de sectores
con mayores dificultades socioculturales, antes excluidos del sistema
educativo). Esta situacién reclama un anilisis sobre la eficacia de
las reformas educativas que se han impulsado en la region desde la
década de los noventa.

Es necesario tener en cuenta que los sistemas de medicién han
convertido los resultados en motivo de debate publico: el impacto
que tiene la difusion de los resultados de pruebas nacionales o in-
ternacionales en los medios de comunicacién se ha convertido en

S La descripcién del estudio realizado en 28 paises se encuentra en; [EA, Estudio de educacidn
civica, <httpy//www2rzhu-berlin.defempir_bf/iea_shtml>, Un resumen de los resultados,
en el documento; J. Torney-Purta v L. Orozco, Ciudadania y educacidn civica en 28 paises: re-
sumen de los resulrados del estudio comparado de la IEA, <httpy//www.wam.umd.edu/~iea/
exec_summ/ExecutiveSummSpanish.htms,

6 Otros estudios de evaluacién internacional: International Assesment of Educational Frogress
{IAEP-1); se trata de un estudio sobre mateméticas y ciencias realizado por el Board on Inter-
national Comparative Studies in Education en 1988, el cual se repitié con el IAEP-2 en 1991,
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una de las principales dimensiones que debe manejar toda gestion
de politica piiblica en educacién. En estos momentos no es posible
pensar la evaluacién exclusivamente desde el punto de vista técnico-
pedagdgico, sino que es evidente la pertinencia de una perspectiva
analitica mucho mds amplia y compleja.

Es conveniente reconocer que los docentes percibieron estos
dispositivos mds como una presién o una amenaza que como un
insumo para el mejoramiento de las estrategias de ensefianza-apren-
dizaje. Por otro lado, la informacién de los resultados no se trans-
formé en insumo para el mejoramiento de las politicas, los datos no
se elaboraron en las escuelas y el impacto sobre las estrategias de
ensefianza fue muy débil.

En esta medida, vale la pena preguntarse sobre la finalidad que
tiene la evaluacién, es decir sobre su para qué, a fin de intentar esta-
blecer un sentido de la accién que se pretende construir. La evaluacion
en este momento parece tener multiples finalidades, tales como me-
jorar la eficiencia, compensar diferencias sociales, comprobar niveles
de segmentacion, juzgar el sistema educativo y ponerlo en evidencia y
legitimar politicas. Clarificar el sentido de la evaluacién coadyuvaria
a entender qué se pretende con su puesta en marcha en la regién.

ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LOS SISTEMAS
DE EVALUACION EN AMERICA LATINA

La experiencia de evaluacion en la regién a partir de los afios no-
venta permite realizar una serie de consideraciones que no pueden
pasarse de largo al aplicar sistemas de medicion y evaluacién de re-
sultados de aprendizaje; entre ellas podemos destacar las siguientes:

Fines y propésitos de la evaluacién: ;para qué evaluar?
Los propositos de la evaluacion y los usos de los resultados deben ser

materia de debate desde el inicio de un proceso de establecimiento
de un sistema de evaluacién educacional. Las bondades del enfoque,
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metodologia, instrumentos e impacto de cada examen a gran escala
tienen que establecerse en funcién del propésito para el que estdn
concebidos y afectan directamente el uso de sus resultados.

Es conveniente clarificar el objetivo y el sujeto de la evaluacion.
Lo que significa diferenciar si la pretension es evaluar el funciona-
miento del sistema educativo, evaluar el desempefio de las institu-
ciones escolares o evaluar a los actores de la educacién de manera
individual, sean docentes o estudiantes.

Es prioritario reconocer que la elaboracién de una prueba a
gran escala no necesariamente ofrece informacion sobre todos es-
tos objetivos; de ahi que en ocasiones la premura de su disefio y la
forma de difundir sus resultados induzca a usos equivocados de la
informacién que se obtiene en ellas. La ausencia de una vision de
largo plazo o la necesidad de improvisar medidas de “emergencia”
debilita la legitimidad de estos sistemas. En América Latina la expe-
riencia de esta situacion es claramente indicativa de este problema;
asf, por ejemplo, en la Repiiblica Dominicana existe una unidad de
medicién interna, y las pruebas de opcién miiltiple estdn concebidas
con referencia tanto a una norma como a un criterio. Por su par-
te, en Chile se han realizado pruebas de medicién del rendimiento
escolar desde 1982 a través del Sistema de Medicion de la Calidad
Educativa (SIMCE), que es un organismo auténomo del Ministerio de
Educacion, cuyos instrumentos estdn elaborados para evaluar con-
tenidos minimos obligatorios y estandares nacionales para todos los
grados, a través de instrumentos cerrados y abiertos. En este caso se
elaboran informes para los docentes con la pretension de que tengan
una comprensién de los resultados de tales pruebas, mientras que en
el ambito de las politicas se establecen programas compensatorios
para aquellos sectores que muestran un rezago académico.

Entidades que realizarin la medicion: ;quién va a evaluar?
Sobre este tema también existen experiencias muy diferentes en la

region, de acuerdo con el grado de independencia que tengan los
organismos evaluadores de la autoridad educativa; tal es el caso de
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Colombia, con el Instituto Colombiano para el Fomento de la Edu-
cacién Superior, si bien, este organismo tiene un caricter semiaut6-
nomo. Por el contrario existen organismos evaluadores que se encuen-
tran estrechamente vinculados con los ministerios de educacién,
como es el caso de Ecuador, Guatemala, Bolivia o Perii (Unidad
de Medicion de la Calidad y nueva ley de educacién que estable-
ce el Instituto Peruano de Evaluacién, Acreditacién y Certificacién
Educativa). También se pueden identificar los llamados institutos,
que tienen una mayor autonomia administrativa y técnica en gene-
ral, como en Brasil el Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones
Educativas o en México el Instituto Nacional de Evaluacién de
la Educacion.

Relacién entre aprendizaje, curriculo y estandares:
{qué evaluar?

Los instrumentos de medicién deben estar referidos a las expectati-
vas o metas de aprendizaje que cada pais se haya propuesto en sus
estructuras curriculares y puedan ser reconocidas por todos los in-
volucrados en el sistema: docentes, directores, supervisores y exper-
tos. Esto constituye un marco de interpretacion basico que permitird
comprender los datos arrojados por las evaluaciones.

Es habitual encontrar que los planes de estudios nacionales ofre-
cen definiciones muy genéricas y, en estricto sentido, poco claras de
lo que se espera que los alumnos puedan realizar; es decir, las expec-
tativas que se tienen sobre su aprendizaje. En algunos paises de la
region (Uruguay, Colombia, Ecuador, Chile) se ha abierto un andlisis
entre expertos o entre expertos y docentes sobre los contenidos de
ensefianza de cada ciclo o nivel educativo, e incluso en algunos luga-
res esta discusion se realiza sobre lo que en este momento se deno-
mina estindares se desempefio o desarrollo de competencias. En el
fondo, este anilisis orienta con mayor claridad a los docentes sobre
lo que se espera de su trabajo y a los especialistas en elaboracién en
pruebas a gran escala, sobre los puntos relevantes en torno a los cua-
les hay que construir las preguntas del examen. Es lamentable obser-
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var que en México el grupo de expertos curriculares y especialistas
en elaboracién de libros de texto, esto es, los analistas del contenido,
pertenecen a la Subscretaria de Educacién Basica, mientras que los
responsables de elaborar las pruebas a gran escala se encuentran en
un organismo auténomo o en otra seccién de la Secretaria de Edu-
cacién Piblica como la Coordinacién de Planeacion. Ello ocasiona
un importante desencuentro: las pruebas miden los contenidos que
consideren relevantes, los especialistas curriculares hacen sus defini-
ciones y orientaciones en sus oficinas de la subsecretaria y los profe-
sores tratan, en el mejor de los casos, de interpretar ello, cuando no se
limitan a trabajar con lo que, a su juicio, emana de los libros de texto.

Instrumentos: ¢cémo evaluar?

Existen dos formas de aplicar las pruebas a gran escala: muestrales
y censales. La politica educativa de cada pais en América Latina
emplea criterios diversos para decidir cudndo aplicar una u otra es-
trategia. Las pruebas censales son empleadas para calificar, por asi
decirlo, un tramo de la formacion; el caso més claro lo constituyen
las pruebas de salida o egreso que se aplican en Chile, Repiiblica
Dominicana o Costa Rica, al término de la ensefianza media. Pode-
mos reconocer que la prueba 1DANIS (Instrumento de Diagnéstico
para Alumnos de Nuevo Ingreso a la Educacion Secundaria) que
resuelven los alumnos en el 6° grado de primaria en México tiene
indirectamente estos rasgos.

Por su parte, las pruebas muestrales buscan reconocer una ten-
dencia en el logro de aprendizajes escolares. La construccion de di-
cha muestra requiere la delimitacion de una serie de variables socia-
les, econémicas y culturales que permitan construir una geografia
nacional de los diferentes tipos de escuelas que se tiene, sea por su
integracién: urbanas, semiurbanas, rurales; sea por el grado de de-
sarrollo: integradas-marginadas; sea por el grupo social que las fre-
cuenta: citadinas, rurales, indigenas o de migrantes. En el caso de
Bolivia, Guatemala y Perd se observa la aplicacion de pruebas a gran
escala de acuerdo con el indice de discriminacién, validacién técnica,
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o adecuacion lingiiistica; mientras que en el caso de Uruguay sobre-
sale la incorporacion de factores asociados al rendimiento académi-
co, contextual.

Meéxico, en su incremento casi exponencial de pruebas a gran es-
cala aplica en todo el sistema educativo ambos modelos. Una censal:
ENLACE, la mds conocida, aunque también se podria considerar la
prueba estatal que desarrolla simultineamente y por separado cada
entidad federativa, o la prueba 1IDANIS para alumnos del sexto grado
de primaria; y una muestral: EXCALE, que elabora el INEE, y otras
que podrian tener un rasgo similar aunque con una variable acota-
da, como puede ser la prueba Factor de Aprovechamiento Escolar,
para los alumnos cuyos docentes estan en el Programa de Pago al
Mérito llamado Carrera Magisterial. En un exceso, un alumno de
sexto grado en el pais puede resolver de manera simultinea hasta
cinco examenes a gran escala elaborados con criterios técnicos, de
aprendizaje y de contenido diferentes.

Reporte de resultados: ;cémo informar?

La forma en que se reportan los resultados es importante si se busca
que éstos sean comprendidos por quienes pueden mejorar la edu-
cacion. En este punto es necesario tener presente que no son las
mismas necesidades de informacién las que tiene un especialista en
test, un tomador de decisiones, los diversos responsables del trabajo
en las escuelas (supervisores, directores y grupos de maestros), o la
sociedad en general.

Esta falta de discriminaci6n sobre quién es el usuario de los re-
sultados de un examen ocasiona que el contenido de los informes de
evaluacion se distorsione. En general, los resultados son retomados
por los medios de comunicacién para enfatizar las deficiencias de
los aprendizajes que muestran los alumnos, y, por su parte, a los
politicos les permiten hacer declaraciones sobre el tema. Desde otro
dngulo la sociedad, ademas de impactarse por los resultados exige
(como una exigencia hetérea) que se mejore la educacion vy, alia-
da a los medios de comunicacién, empieza a realizar clasificaciones
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(rankeos) de alumnos y escuelas y aun directivos del sistema; pero,
sobre todo, los docentes, se perciben en el banquillo de los acusados, y
se encuentran sin una clara orientacién sobre cudles son las acciones o
las estrategias que tienen que realizar para mejorar el trabajo escolar.

Los reportes suelen carecer de una distincién sobre el nivel eco-
némico y sociocultural de la poblacién estudiantil, y de las condi-
ciones de equipamiento de las escuelas, informacion que evitaria
conclusiones injustas. Sin embargo, la dimensién mis ausente en los
reportes de evaluacion es la didictico-pedagogica, que finalmente es
la que permitirfa orientar las acciones de supervisores, directivos y
docentes para establecer una estrategia de mejora, y para involucrar
a los padres de familia e incluso a los medios de comunicacién, en
particular los medios masivos, en la responsabilidad social (y no
s6lo escolar) de mejorar el aprendizaje de los alumnos.

Con gran esfuerzo, en algunos casos se elaboran recomenda-
ciones en torno a lo que puede hacer una escuela en particular; tal
es el caso de algunos reportes chilenos, brasileios (Minas Gerais) y
panameiios. En Uruguay, por su parte, se fomenta ¢l establecimiento
de talleres para analizar los informes de evaluacién.

TEMAS QUE SE DISCUTEN EN MATERIA DE EVALUACION
DE LOS APRENDIZAJES

Cuando uno se pregunta sobre lo que aportan las evaluaciones a
gran escala, en comparacién con sus costos, parecen mayores los
costos y el beneficio politico para las autoridades educativas nacio-
nales que los beneficios pedagégicos.

Las evaluaciones se han vuelto un hecho politico: los gobiernos
justifican su responsabilidad social frente a la educacién al presentar
resultados de evaluacién, pero, en estricto sentido, no se consideran
responsables de ellos ni toman en cuenta los errores del pasado, re-
feridos a las decisiones politicas y pedagdgicas (planes de estudio,
programas de formaci6én docente y proletarizacion de la profesion
docente, asi como el papel que le han dejado a los medios de co-
municacién masiva para conformar un aprendizaje social lejano y
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contradictorio al que busca la escuela). Los politicos y autorida-
des educativas nacionales utilizan los resultados de la evaluacién
exclusivamente para exhibir las deficiencias de la escuela y de los
docentes: éstos deben dar los mejores resultados con independen-
cia de los planes de estudio, de la infraestructura escolar, o de las
condiciones socioculturales de los alumnos. El mundo educativo ha
perdido el manejo exclusivo de esta herramienta; ello significa que,
como indican ciertas opiniones, es muy importante realizar analisis
de los resultados de la evaluacién, pues, de los contrario, esa in-
formacién sélo apuntala las decisiones de politica educativa. Pero
hay que decirlo: si no queda claro para qué se estd evaluando, los
sistemas educativos dejaran de trabajar para mejorar la calidad y la
equidad, y pasardn a trabajar en el mejoramiento de los resultados
de la evaluacion. Tal es el caso de todas las ediciones de libros que se
han generado en América Latina para entrenar a los alumnos en la
resolucion de este tipo de exdmenes.

EL USO DE LA INFORMACION EN LAS PRUEBAS A GRAN ESCALA

Las pruebas a gran escala se emplean en mayor nimero en los siste-
mas educativos de América Latina. A diferencia de lo que acontecia
hace 20 o mds anos, hoy se pueden encontrar en internet miiltiples
reportes nacionales o internacionales que dan cuenta del desempefio
de los estudiantes en estos exdmenes. La primera impresién que se
lleva el interesado es que en general los estudiantes de educacién
basica en América Latina obtienen resultados deficientes en las prue-
bas que se aplican para determinar el grado en que han logrado
aprendizajes en dmbitos como los de matematicas y espafiol. Los
informes que dan cuenta de las diferentes pruebas que se aplican en
la region permiten observar claramente esta situacion.

Las sociedades de América Latina han sido objeto de un bombar-
deo de informacién, fundamentalmente la que aparece en diversos
encabezados de los medios de comunicacién, en los que se presenta,
de una manera un tanto alarmante, la deficiencia de resultados que
muestran los sistemas educativos.
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Si tomamos como ejemplo algunos titulares de diarios de la re-
gion, se encuentran expresiones como los siguientes: “A pesar de la
reforma educativa cayo el rendimiento de los alumnos”;” “Alumnos
argentinos, casi los ultimos en leer y escribir”;® “Alumnos brasile-
fios se encuentran en el dltimo lugar en el ranking de educacion”;?
“SIMCE revela un gran desastre en la educacion. Cifras revelan mi-
nimo avance tras la reforma de 1996”;'° “Matematicas e inglés el
‘coco’ de los estudiantes”;'" “Escuelas bolivarianas reportan bajo
rendimiento académico”;'* “Estudiantes no pueden con destrezas
basicas. Bajo rendimiento report6 el Sistema Nacional de Medicién
del Logro”;'s “Alumnos de tercer grado, apenas lograron el 55% de
rendimiento”;'+ “Pery, penultimo lugar entre 15 paises de América
Latina en nivel educativo”."s

La sociedad mexicana no ha estado exenta de esta situacién. A
principios de los afios noventa se publicaba el libro La catdstrofe
silenciosa,'® en donde se sostiene la tesis de una ineficiencia edu-
cativa responsable del bajo aprovechamiento escolar. En este libro
aparecié por primera ocasion un término que se generalizaria en la
primera década del siglo xx1: “México: un pais de reprobados”.'?

7 La Nacion, Buenos Aires, 21 de mayo de 1998.

B La Nacidn, Buenos Aires, 9 de abril de 2003

9  Folha on Line, <http//www.folha.com.br> , 4 de diciembre de 2001.
10 La Tercera, Santiago de Chile, 1 de enero de 2001.

11 ElPafs, Bogotd, 2 de mayo de 2002.

12 ElUniversal, Caracas, 7 de enero de 2007.

13 ElExpreso, Guayaquil, 23 de agosto de 1999,

14 ABC, Montevideo, 1 de abril de 1998.

15 La Republica, Lima, 25 de mayo de 2000.

16 Guevara, Gilberto, La catdstrofe silenciosa, 1992,

17 La expresion pais de reprobados se referia a la siquiente situacion: ineficiencia escolar que ha
originado un rezago acumulado de 25 millones de adultos sin estudios primarios; discrepan-
Cia e incongruencias entre los planes de estudio de los diversos niveles del sistema educativo;
normatividad y legislacion poco claras y eficientes; irelevancia de los contenidos educativos;
mecanismos de evaluacion deficientes y que por lo regular pocas veces reflejan de manera
objetiva el aprendizaje adquirido; desproporcion entre matricula y crecimiento demogréfico,
y oferta y demanda de maestros; insuficiente financiamiento de la educacién; frustrados in-
tentos de descentralizacién.
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Es de llamar la atencién que en dicha obra el vocablo reprobados
se utilizaba reconociendo muiiltiples causas del sistema educativo en
ello, mientras que en el articulo publicado por esos afios el autor se
refiere exclusivamente al rendimiento de los estudiantes.'®

Todas estas experiencias han contribuido a aceptar “una cultura
de la evaluacién”, aunque su riesgo es que la evaluacién se convierta
en un objetivo por si mismo, con todo y no ser posible reducir el he-
cho educativo a un indicador medible. Ahora bien, en una decidida
visién contraria vale la pena interrogar de frente esta “cultura de la
evaluacién” y sus presupuestos ideolégicos, y preguntarse de una
vez si no hay misiones de la escuela que no pueden restringirse a ser
evaluadas.

Las preocupaciones de las iltimas décadas en relacion con la
educacioén son: acceder a ella, permanecer, terminar el afio, comple-
tar un programa de estudio y un libro de texto, pasar el examen,
aprobar un ciclo, recibir un diploma o certificado.” Cuando se crea
una amplia cantidad de indicadores cuantitativos se corre el riesgo
de que las escuelas funcionen sélo para satisfacerlos, en detrimento
de la tarea central de éstas: la formacion.

Podremos saber mucho de los resultados de los alumnos a tra-
vés del rendimiento escolar e ignorar al mismo tiempo todo acerca
de sus procesos y la incidencia de los aprendizajes fuera del dmbito
escolar (en la familia, la comunidad, la participacién civica). La eva-
luacién, por mds que lo ha intentado, tampoco puede incorporar
todos los factores extraescolares que entran en contacto diariamente
entre docentes y alumnos: la familia, los amigos, la calle, el barrio,
la comunidad, el juego, el periédico, la televisién, la computadora,
la cancha, etcétera.

No hay que olvidar que toda empresa que mide, escoge lo que
quiere medir, selecciona aquello que privilegia. A este respecto habra
que preguntarse si la escuela debe ensefiar a responder y no a pre-
guntar; si la escuela debe ensefiar a resolver problemas matematicos
pero no problemas de la vida diaria; si la escuela debe educar para

18 G.Guevara Niebla, "México: un pais de reprobados’, Nexos, nim. 162, junio de 1991,
19 R.M.Torres, 12 tesis para el cambio educative, <http://www.entreculturas.org/node/390>,
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cuando esos nifios y jovenes sean adultos (en otro contexto y condi-
ciones), o para que entiendan el presente y su condicién actual.

EL COSTO DE LA EVALUACION EN LA REGION: ¢{MAYOR GASTO
EN EVALUACION, MENOR GASTO EN FORMACION DOCENTE?

Hay poca informacién sobre el costo de la evaluacién en la region y
no existen analisis sobre el porcentaje que representan estos gastos
con respecto al total que cada pais invierte en el sector educativo;
mucho menos se realiza un analisis sobre el gasto en la evaluacién y
en los sistemas de formacion y perfeccionamiento docente (cuadro
1). Los escasos reportes que existen al respecto invitan a preguntarse
hasta donde América Latina no estd realizando un gasto excesivo en
sus sistemas de evaluacion sélo para reconocer algo que las pruebas
indican: hay deficiencias en el sistema educativo. En este punto se
imponen las preguntas de si no es el momento de apostar, aun des-
de el punto de vista financiero, a mejorar el trabajo de aprendizaje en
el aula, disminuyendo los recursos que se emplean para evaluar; y
si la evaluacién debe seguir excluyendo de su construccién, de sus
problemas, de su produccién y de sus resultados a los docentes, im-
pidiendo con ello que incorporen su experiencia en la elaboraci6n
de los criterios, de los indicadores, de la discusién de sus resultados.

Ninguna de las evaluaciones nacionales o internacionales ha te-
nido a bien dirigirse a los docentes, traducir sus resultados en im-
plicaciones para su tarea, reconocer y no enjuiciar su trabajo, orien-
tar posibles relaciones pedagégicas, discutir caminos didicticos y
establecer estrategias de aprendizaje que le permitan al docente (el
actor mas cercano a los procesos de aprendizaje) comprender donde
y como tienen lugar los aprendizajes, u ofrecerle informacién que le
permita inventar constantemente formulas pedagégicas capaces de
hacer trabajar juntos a alumnos heterogéneos. Sobre todo a aquellos
estudiantes que para los criterios de la evaluacién no logran el estin-
dar o salen de la norma, por lo cual son evidenciados o expulsados.
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Cuapro 1
Compendio de los costos de la evaluacién en América Latina

Pais Tipode Ao Asignatura " Grado Costototal  Nim. (osto Costo de evaluacion en % total
evaluacién (USs ppp)*  estudiantes total por presupuesto por nivel
evaluados  estudiante educativo™
(Us%ppp)  Primaria Secundaria
Chile Universal 2004 Lenqua, matemdticas, 8 4472000 300 000 15 0N
(iencias naturales, ciencias sociales
Colombia  Internacional 2001 Lectura 'y 599 000 (15 m 0.01
Universal 2002 Lenqua, matemdticas 5% 9° 2548 000 1030626 2 0.02 0.02
Universal 2003 Civismo, ciencias 5,9° 5497 000 1034049 5 0.04 0.05
Universal 2004 Examen de acceso a la educacion superior ~ 11° 9418 000 540716 v o
Muesira 2004 Lengua, matemdticas, ciencias naturales 59 1363 000 96242 ! om 0o
Honduras  Muestra 2002 Lengua, matemdticas, ciencias naturales 6 1953 000 42572000 46 0.28
Muestra 2004 Lengua, matemdticas, diencias naturales 3%6° 2292000 45657 000 50 033
Pert Internacional 2000 Matemticas, lectura, ciencias Mayoresde 480000 5190 [} 004
15afiosen 7°
0 superior
Muestra 2001 Matematicas, lectura y redaccién 4,6%10° 1757000 34000 52 0.06 0.05
Muestra 2004 (ivismo, matemdticas, lecturay redaccion ~ 2°6°,9°1° 4885000 70000 70 015 013

Fuente: Laurence Wolff, T costs of student assessments in Latin America, . 17.
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Cuapro 1
(continuacién)

Pais Tipo de Ado Asignatura Grado Costototal  Nam. Costo Costo de evaluacidn en % total
evaluacidén (USs ppp)*  estudiantes total por presupuesto por nivel
evaluados  estudiante educativo*™
(US% ppp) Primaria Secundaria
Uruguay  Internacional 2003 Matemiticas, resolucion de problemas, Mayoresde  3m 000 5797 54 008
lectura, ciencias 15 afos en 7°
0 superior
Muestra 2001 Desarrollo cognitivo y afectivo, lengua, Preescolar, 599 000 511 7 0.01
matematicas L 3
Muestra 2002 Lengua, matematicas 6° m 000 9 2 0.03
Muestra 2003 Lengua, matematicas, ciencias naturales, 2° 266 000 12993 20 0.07
ciencias sociales

* ppp= paridad del poder adquisitivo. £l total no incluye los gastos generales.

** El presupuesto total de la educacién por nivel corresponde a los valores de 2000. Cuando la prueba se lleva a cabo tanto en la ensefianza primaria como en la secundaria se presupone que los costos se dividen equi-
tativamente entre ambos niveles. Los gastos generales no estan indluidos. Para aclaraciones sobre las diferencias halladas en esta tabla entre costos totales absolutos y costos unitarios, véase la seccion “La variabilidad
de los costos de las evaluaciones”, mds adelante.

(lave: Universal: evaluadiones aplicadas a todos los alumnos de los grados seleccionados. Muestra: evaluacidn nacional por muestras, es decir las que se aplican a grupos de alumnos seleccionados al azar, de manera que
52 pueden extrapolar conclusiones respecto al universo no evaluado. Infermacional participacion en pruebas internacionales de evaluacion.



ESTUDIOS DE EVALUACION INTERNACIONAL EN AMERICA LATINA

Una experiencia de evaluacién en el contexto latinoamericano es
la que desarroll6 el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién
de la Calidad Educativa (LLECE),* sistema de evaluacién creado en
1994 especialmente para los paises de la zona por la Oficina Re-
gional de Educacion para América Latina y el Caribe (OREALC)*
~ de la UNEscoO; concebido, mis que como un estudio propiamente
comparativo, como una Red de los Sistemas Nacionales de Evalua-
cion surgida a partir de la década de los noventa en el marco de los
objetivos y recomendaciones del Proyecto Principal de Educacién en
América Latina y el Caribe en el periodo 1993-1996,** representa la
parte operativa y concreta de uno de los programas estratégicos de la
OREALC denomidado Evaluacién de la Calidad de los Aprendizajes.*

20 Los orlgenes de la prueba LLECE se le atribuyen a la UNESCO cuando en el afio de 1989 este
organismo lleva a cabo a través de pruebas de rendimiento y encuestas un estudio compa-
rativo exploratorio en siete paises de la regitn, cuyos resultados dejaron de manifiesto las
deficiencias existentes en los sistemas educativos. En la exposicién de estos resultados, los
representantes regionales plantearon a la UNESCO-OREALC la necesidad de contar con un
mecanismo de evaluaciéon que permitiera la obtencidn de informacién sistemética a través de
una organizacion estable. Es asi como surge la idea de crear el Laboratorio Latinoamericano
para |a Evaluacién de la Calidad de la Educacion, después mas comunmente conocido como “La-
boratorio’, a partir del cual comienza a gestarse |a idea de realizar una prueba comparativa propia
para la region latinoamericana, Otro de los acontecimientos que por su impacto origing la crea-
cion de este "Laboratorio” fue el del Proyecto Principal de Educacion en América Latina y el Caribe
(PROMEDLAC), iniclado en 1980 para terminar en el ano 2000, como resultado del consenso de
los prepresentantes gubernamentales de los paises de la regidn sobre la necesidad de un esfuer-
zo renovado, intenso y sostenido para atender, teniendo como horizonte el afio 2000, carencias
y necesidades educativas fundamentales no satisfechas e indispensables para enfrentar para el
desarrollo de los paises, respondiendo a objetivos compartidos por todos y mediante acciones en
que el esfuerzo propio de cada pais se beneficie de la cooperacién horizontal, subregional, regio-
nal e internacional (OREALC/UNESCO, Necesidades bdsicas de aprendizaje), De ahi que en 1993 los
ministros reunidos en Chile discutieran la necesidad de que la UNESCO impulsara el desarrollo de
la evaluacidn y |a creacién de estandares en la regidn.

21 Los programas promovidos por OREALC/UNESCO, obedecen a los principios del Informe De-
lors para el siglo XX|. J. Delors, La educacién encierra un tesoro.

22 Para tener una idea mas clara de los alcances de este proyecto se puede consultar OREALC/
UNESCQ, Situacién educativa de América Latina y el Caribe 1980-2000.

23 La puesta en marcha de sistemas de evaluacion en |3 region esta estrechamente vinculada
con la prioridad politica de mejorar la calidad a través de la evaluacion, lo que comenzo a
darse primero en paises mas desarrollados y luego se hizo extensivo a América Latina con
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Este Primer Estudio Internacional Comparativo sobre Lenguaje,
Matemaiticas y Factores Asociados para Alumnos de Tercero y Cuar-
to Grado de la Educacién Basica realizado por el LLECE se aplicé a
un nimero aproximado de 48 688 nifios y a 41 o77 familiares, 3
675 docentes y 1 387 directores de trece paises de la region,* cuyos
resultados fueron publicados en 1998.%

Entre los objetivos del LLECE esté el generar estandares* regio-
nales de aprendizajes, medir el estado de los niveles de aprendizaje lo-
grados, tener informacién respecto a la situacién del aprendizaje escolar
y las variables que en éste inciden, obtener informacién sobre la ca-
lidad y estado de las variables, y experimentar el enfoque innovador
de algunos métodos pedagdgicos; para elaborar una comparacién
del rendimiento académico y analizar los factores asociados a éste,
asi como fortalecer los sistemas nacionales de medicion y evaluacién
por vias practicas y generar una via de investigacién a partir de los
resultados obtenidos.*” Lo que se busca es establecer niveles de cali-

los llamados sistemas nacionales de evaluacion surgidos en la ultima década del siglo XX.“La
evaluacion es concebida como un poderoso instrumento al servicio de la mejora cualitativa
de la educacion, gracias al conocimiento valorativo que proporciona sobre la realidad” (A.
Tiana, op. cit., p. 4).

24 Veéase A Tiana, op. cit., pp. 7-8. Los paises que participaron en este primer estudio fueron:
Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Cuba, Chile, Costa Rica, Honduras, México, Paraguay, Peru,
Republica Dominicana y Venezuela.

25 Losresultados de este primer estudio que presenta los logros obtenidos por once de los trece
paises participantes (el Informe no incluye los resultados de Perd y Costa Rica por circunstan-
cias técnicas y de autorizacién) se publicaron en 1998 (Casassus et al.) y se presenta una vision
comparada de los logros obtenidos en materia de aprendizaje en paises con caracteristicas
culturales sermejantes.

26 El Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién, define a los es-
tandares como “Construcciones (constructos tedricos) de referencia...Gtiles para llevar adelan-
te acciones en algun ambito determinado” (Cassasus, "Marcos conceptuales..”, p. 3).

27 Los sistemas nacionales de evaluacién de la calidad surgen a partir de la década de los noven-
ta, como parte importante de una politica educativa que cobra vigor ante los niveles de ex-
pansion experimentados por los sistemas educativos en la década de los ochenta en América
Latina; pues una vez alcanzada la cobertura deseada en cuanto a oportunidades de acceso, lo
que interesa ahora son los contenidos y procesos de |a experiencia escolar, para asi mejorar
la calidad de la educacién en cuanto a procesos y variables que inciden en los niveles y re-
sultados de aprendizaje obtenidos por los estudiantes. Existen varios estudios y documentos
que se han dedicado al anélisis y difusion de estos sistemas de evaluacion, como son los de Horn et
al., Sistemas de medicién y evaluacién educacional .; Rojas y Esquivel, Sistemas de medicién del
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dad y eficiencia en los sistemas educativos en aras de determinar los
conocimientos y destrezas requeridos para promover la participa-
cién activa de jovenes en el mercado de trabajo y apreciar los efectos
de la ensefianza sobre el aprendizaje.

La intencién del LLECE es incorporar a los planes y programas
de estudio los niveles de logro e indicadores de calidad del aprendi-
zaje, mediante el establecimiento de estindares que intentan servir
como construcciones teoricas de referencia para la accién y para la ren-
dicién de cuentas.?® Estos comprenden cuatro dimensiones: lo preescri-
to, objetivos educativos que constituyen el elemento basico; lo deseable,
que alude a elementos de excelencia en cuanto a lo que se espera de la
educacion; lo observable, es decir, lo que efectivamente se logra, y lo
factible, referente a las condiciones para su realizacion.>

En 1997 surge la necesidad de aplicar pruebas de lenguaje y
matemadticas para realizar el Primer Estudio Internacional Compara-
tivo sobre Lenguaje, Matematicas y Factores Asociados en Tercero y
Cuarto Grado. Con estos eximenes el LLECE buscaba conocer lo que
aprenden los alumnos; en qué ciclo o grado escolar lo han aprendido
y qué tipo de competencias han desarrollado. Para lo cual se genera-
ron instrumentos de medicién y evaluacién consistentes en pruebas
de matemdticas y lengua, y cuestionarios de contexto, con la inten-
cion de conocer las aptitudes, capacidades, competencias y destrezas

logro académico..; Schwartzman, “Las pruebas de medicidn del desempeno escolar..; y Arre-
gui, Sistemna de determinacién de metas... Actualmente los sistemas nacionales de evaluacion
se encuentran en una etapa de revision y mejora en cuanto a su funcién, calidad técnica, uso
y difusién de los resultados. El Programa de Promocién de la Reforma Educativa en América
Latina y el Caribe (PREAL), en conjunto con Grupo GRADE (Grupo de Andlisis para el Desarro-
lio) tienen varios documentos al respecto, véase J. Esquivel, ;Como evaluar los aprendizajes en
Ameérica Latina?, 2001, y P. Ravela, ;Como presentan sus resultados los sistermas nacionales de
evaluacion...?, 2001,

28 Rendicidn de cuentas es concepto emanado del mundo de trabajo que destaca, una vez mas,
la insercion de conceptos laborales en el mbito educativo y el enfoque pragmatico, que en-
clerra para la educacion y la evaluacion el establecimiento de estandares. "SI no existiera esta
relacion con la accion, no tendria mucho sentido elaborar esténdares en |a educacién, pues la
observacion de |a calidad en la educacion, conlleva a la necesidad de formular acciones para
mejorarla... al no existir estandares nacionales, la sociedad no tiene los elementos de informa-
cidn necesarios para exigir accountability al sistema” (Cassasus, "Marcos conceptuales.”, p. 6).

29 Loc it
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de los alumnos;*® conceptos que se constituyen como estandares ba-
sicos, relacionados con el aprendizaje, que refieren lo que se espera
de un sistema educativo.’’

LA prUEBA PISA Y SU IMPACTO EN AMERICA LATINA

A partir del afio 2000 la Organizacién para la Cooperacién y Desa-
rrollo Econémicos (OCDE), a través de su Programme for Internatio-
nal Student Assessment (P1SA), dio inicio a la aplicacion de pruebas
a gran escala para jovenes de 15 afios en varios paises. El estudio se
concibié en 1997 y se puso en marcha al afo siguiente. Fue aplicado
por primera vez en el 2000 a un nimero aproximado de 250 000
estudiantes, principalmente de los paises miembros de esta organi-
zacion; sin embargo, es importante destacar que algunos paises no
miembros solicitaron que dicho examen también se aplicase a sus
alumnos.*

En el afio 2000 se evaluaron estudiantes de 43 paises; en 2003,
41,V en 2006, 57 paises (30 miembros de la OCDE y 27 asociados).
La prueba se aplica cada tres afios, y en cada ocasion se pone espe-
cial atencidn en un area distinta; en el 2000 fue lectura, en 2003 ma-
temdticas y en 2006 ciencias, aunque en las tres ocasiones se aplican
preguntas de las tres areas.

Los principales intereses a los que responde son: obtener indi-
cadores sobre el rendimiento en las dreas de lectura, matematicas
y ciencias de los estudiantes de 1§ afios; contar con elementos que

30 Los documentos del Laboratorio refieren la aptitud como disposicion innata relacionada con
el rendirmiento que permite diferenciar a los individuos con un mismo nivel mental. La capaci-
dad se refiere a poder realizar un acto fisico o mental, puede ser innata o desarrollada mediante
el aprendizaje. Y la competencia alude a |a formacion o preparacion de un individuo para inter-
venir de un modo eficaz en un proceso de contexto (Cassasus, "Marcos conceptuales.”, p. 9).

31 Segun documentos del Laboratorio, “cuando se quiere generar estandares, es inevitable refe-
rirse a lo que se espera que los alumnos aprendan y que los profesores ensefen. ks necesario
establecer de forrma claray publica, cudles son las competencias conceptuales y practicas que
se espera que alcancen los alumnos” (Cassasus, “Marcos conceptuales..’, p. 6).

32 Entre los primeros paises no miembros de la OCDE que decidieron incorporarse estan Brasil,
Latvia, Liechtenstein y Federacion Rusa.
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permitan influir en la definicién de las politicas educativas e iden-
tificar y difundir los factores que en cada sistema educativo favore-
cen el desarrollo de competencias en la perspectiva de habilidades
y destrezas para la vida que desde mediados de los afos noventa se
debate en Europa.

De ahi que no se puede decir que sea una prueba centrada en
conocimientos tinicamente. Por ejemplo, desde su versién de 2000
el informe P1sA contenia una afirmacién parecida a la siguiente: “si
sélo tienes los conocimientos de las materias que se examinan no vas
a poder resolver esta prueba, si no los tienes, tampoco”. Asi, queda
de manifiesto que no es una prueba que mida la capacidad de reten-
cién y aplicacién rutinaria de un conocimiento. El interés estd cen-
trado en conocer en qué medida la educacién logra que estudiantes
de 1§ afos, que estdn por concluir un nivel educativo e ingresar a un
nivel de educacién superior, utilicen la informacién que han apren-
dido para resolver problemas concretos y reales de la vida cotidiana.

Cabe destacar que ademads esta prueba cuenta con un marco
tedrico para cada una de las disciplinas evaluadas. Lo que en pa-
labras de Diaz Barriga seria la teoria de contenido.’* Lo que quiere
decir que PISA cuenta con marcos de evaluacién: en 2000, con una
serie de conceptualizaciones sobre la lectura; en 2003, sobre las ma-
temadticas, y en 2006, sobre las ciencias.

Esto revela diferencias significativas entre estudios internaciona-
les de evaluacién como P1sA y algunas pruebas aplicadas en México
como el Examen Nacional de Ingreso ExaNi-1, del Centro Nacional
de Evaluacién cENEVAL. Estudios como el de la OCDE organizan su
contenido conforme a la definiciéon que en dichas pruebas se hace.
Esto es, la prueba pisa, antes de presentar los resultados, ofrece una
conceptualizacién acerca de lo que se podria denominar una teoria
de la lectura (2000), de las matemadticas (2003) o de las ciencias
(2006). Por su parte, las pruebas aplicadas en el ambito nacional
a estudiantes regulares de 15 afios que se encuentran en tercero de
secundaria (como el EXANI-1 o el mds reciente examen que aplica

33 Veéase OCDE, Conocimientos y aptitudes para la vida. Resultados de PISA 2000.
34 Véase A. Diaz Barriga, "ENLACE-EXCALE: tensiones y retos”.
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la Secretaria de Educacién Piablica, denominado Evaluacién Nacio-
nal de Logro Académico en Centros Escolares, mejor conocido como
ENLACE) son pruebas alineadas al curriculo; esto es, carecen de una
teoria del contenido. Su contenido y estructura se da con base en los
planes y programas de estudios y en la taxonomia de Bloom (1971).%

Hay, sin embargo, otras diferencias: el concepto de contenido de
evaluacion en estudios como PIsA estd enfocado a comprobar y com-
parar el rendimiento escolar en cuanto a comprensién y aplicacion
de los conocimientos. Las pruebas realizadas en México contintan
con contenidos centrados en la reproduccion de los temas del plan
de estudios. El tipo de item de los exdmenes internacionales evalia
capacidades cognitivas para la aplicacién del conocimiento a situa-
ciones de la vida cotidiana, mediante el uso de procedimientos. Los
items de los exdmenes nacionales requieren de operaciones bésicas
de pensamiento centradas en la identificacién y el recuerdo, para la
realizacién de ejercicios rutinarios. Todo ello da cuenta de que las
pruebas mexicanas, en general, le conceden mayor importancia a la
funcién enciclopédica de la educacién. Y en el mejor de los casos
algunas de sus preguntas incluyen temas un tanto utépicos para la
realidad que vive el joven en México.

Ademds, las pruebas internacionales incorporan tendencias re-
cientes en materia de elaboracién de exdmenes como la llamada teo-
ria de respuesta al item. Son pruebas centradas en desempeiios y
contextualizadas. Las pruebas de la experiencia mexicana conservan
los modelos de la llamada teoria clasica. Cabe mencionar que en las
tiltimas versiones de la prueba ENLACE ya se incorpora este enfoque,
pero lo apresurado de su elaboracién hace dudar de que retinan los
rangos estadisticos que se exigen a una prueba de tal magnitud.

Tenemos entonces que tanto contenidos curriculares bdsicos,
como estindares y preparacién de los jovenes para la vida adulta,
son los conceptos base para la organizacion del contenido de eva-
luacién en las pruebas internacionales como PisA; ademds de que se
abordan los factores sociales, escolares y familiares que influyen en
los resultados obtenidos. Lo que para México sigue siendo un reto.

35 B.Bloom, Taxonomia de los objetivos de la educacion.
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El examen de p1sa evaliia no sélo conocimientos, sino también
capacidades y/o aptitudes para la aplicacién de esos conocimientos
a situaciones cotidianas, plantea un concepto de contenido de corte
funcional y procedimental, y presenta pruebas que descartan el ma-
nejo enciclopédico del contenido curricular para dar paso a la eva-
luacién de contenidos basicos y procesos superiores de pensamiento,
en contextos reales; se trata de aspectos que en México todavia no
han sido generalizados ni trabajados a profundidad.

Ademds, P1sA estd estructurado con base en un concepto de
competencia, considerada como habilidad y/o aptitud para la aplica-
cién de un conocimiento y, aunque carece de una definicién precisa,
presenta una idea mas funcional de aprendizaje y evaluacion.

Por las caracteristicas conceptuales de los contenidos en los es-
tudios de evaluacién internacional, se puede decir que éstos retoman
los planteamientos curriculares de John Dewey referentes a conte-
nidos inmersos en la experiencia o la practica y de Franklin Bobbit,
quien desde 1918 planteaba la necesidad de articular el curriculum
al mundo laboral.

LA PrRUEBA PISA Y LA REALIDAD SOCIOCULTURAL Y EDUCATIVA
DE MEXICO Y AMERICA LATINA

Estudios sobre el contenido de la prueba pIsA permiten identificar
algunas dificultades. Por ejemplo, en el caso de matemadticas existe
un reactivo que hace referencia a la unidad monetaria del zeps, lo
que presenta una dificultad adicional que puede alterar el resulta-
do, y hace pensar si los errores de los alumnos pudieran deberse
a un problema de lenguaje (no lograron traducir zeds por unidad
monetaria, o bien s6lo lograron resolver el problema en su nivel ma-
tematico). En los informes de Pi1sA no encontramos datos sobre este
importante problema técnico,

El concepto de contenido que subyace en la prueba pisa obliga
a reparar en el tipo de contenidos trabajados en la escuela basica y
en los factores asociados en materia de desarrollo curricular; porque
los estudios de evaluacién internacional sobre el aprovechamiento
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escolar no sélo contemplan lo relacionado con el rendimiento en
términos de resultados, sino que ademas ofrecen una evaluacién de
los factores asociados al rendimiento y desempefio escolar que in-
cluye lo referente a procesos y situaciones que se dan en la prictica
educativa.

El informe de la prueba p1sA cuenta con una referencia en cuan-
to al nivel esperado de respuestas de los estudiantes. Este nivel lo
obtiene mediante una combinacién de indices de calidad de vida
(socioecondmicos) e inversion estatal en educacién. Lo que no se ha
difundido es que los alumnos mexicanos que obtuvieron en prome-
dio respuestas en el nivel 2 de desempeiio en ciencias, se encuentran
dentro del rango del nivel esperado. Esto lleva a pensar que la prue-
ba p1sa demanda realizar no inicamente ajustes pedagdgicos en las
escuelas, en los planes de estudios y en la formacién de maestros,
sino que requiere de la conformacion de una nueva estructura social
y cultural en el pais.

Ademas de problemas en materia de aprendizaje, los resultados
de p1sA revelan las grandes desigualdades sociales que vive México.
Los informes presentan que los estudiantes con menores rendimien-
tos fueron los de Oaxaca, Chiapas, Tabasco y Guerrero, mientras
que los estudiantes que obtuvieron puntajes mds altos corresponden
al Distrito Federal, Aguascalientes, Coahuila, Nuevo Leén y Queré-
taro.*¢

Como he senalado, la prueba pisA se aplica cada tres afos, ra-
zon por la cual no se tienen variaciones en los indicadores, ya que
el lapso entre cada prueba es corto. No hay duda, pues, de que en
México hay un exceso de evaluacién a un costo altisimo y no nece-
sariamente con una mejora educativa.

Hoy los estudiantes de secundaria tienen la prueba 1pANIS al
ingreso, la ENLACE en el tercer grado, la prueba pisa cada tres afios,
el EXANI 1 (0 su equivalente para el ingreso al bachillerato); ante lo
cual, después de aplicar una prueba, lo tinico que ocurre es que se
toman escasas decisiones para mejorar la educacién y se difunden en
la prensa los resultados. La reflexién sobre el concepto de examen

36 Veéase M. A. Diaz Gutiérrez et al, PISA 2006 en México.
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de la prueba p1sa y lo que esto implica en materia de elaboracién
de exdmenes es algo que no se considera en los informes nacionales
sobre PIsA.

Las tendencias en materia de elaboracién de exdmenes a gran
escala que se han encontrado, tanto en el plano internacional como
nacional, presentan un importante cambio en la concepcién de exa-
men que los especialistas en elaboracién de exdmenes a nivel nacio-
nal deberian considerar: presentan conceptos de contenido, aprendi-
zaje y evaluacion diferentes; el contenido que se evaliia est4 centrado
mds en habilidades para la aplicacién del conocimiento, que en la
reproduccion de temas curriculares, y ello requiere un aprendizaje
de corte utilitario y una idea de evaluacién funcional, centrada no en
lo que se puede acumular sino en lo que se sabe hacer. Lo que invita
a los especialistas en evaluacién y curriculo a repensar el concepto
de contenido implicito tanto en las pruebas nacionales como en los
planes y programas de estudio de la educacién basica en el pais y a
elaborar pruebas que demanden la aplicacién de conocimientos ba-
sicos y no la repeticion de un sinfin de temas curriculares.

Como se puede apreciar, lo importante ahora, en el plano inter-
nacional, no es medir, con base en la resolucién de ejercicios descon-
textualizados, lo que se sabe o lo que se puede retener, sino valorar
las capacidades de los estudiantes para responder a situaciones co-
tidianas. Ello hace necesario que en México se trabaje cada vez més
en la elaboracion de exdmenes con reactivos que reflejen situaciones
reales.

Los exdmenes internacionales incluyen en el disefio de sus items
tareas referentes a problemas de la vida diaria, que requieren la acti-
vacién de procesos cognitivos de nivel superior como el razonamien-
to, la transferencia y la reflexion, para la aplicacién e integracién
del conocimiento adquirido. De ahi la necesidad de incluir en los
reactivos de las pruebas mexicanas tareas mas de corte cognitivo que
de mecanizacion y memoria. En adicién, las pruebas internacionales
incorporan modelos psicométricos recientes como el de la teoria de
respuesta al item (TRI), en donde los items se seleccionan no por el
nimero de estudiantes que los contestaron correctamente segtin los
planteamientos de la teoria cldsica del test, sino con base en una
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jerarquizacion logica, conceptual y cognitiva de sus propiedades que
ayuda a identificar niveles de desempefio.

Los examenes a gran escala adoptan la evaluacién por niveles de
desempeiio y transforman los sistemas de calificacion de una prueba
al no limitarse al lector 6ptico y elaborar guias y codigos para cali-
ficar preguntas abiertas, ante lo cual es importante que las pruebas
elaboradas en México por los institutos de evaluacién contemplen
las alternativas teérico-metodologicas que existen en materia de ela-
boracién y calificacién de exdmenes y no se limiten a los procedi-
mientos cldsicos.

Al parecer, en el pais no existen acciones encaminadas a la toma
de decisiones pedagégicas que realmente permitan utilizar la poten-
cialidad que dan los resultados de las pruebas para mejorar el tra-
bajo en el aula. Por ejemplo, en materia de docencia los conceptos
implicitos en los exdmenes internacionales plantean la necesidad de
encontrar formas de ensefianza mas vivenciales, centradas en la ex-
periencia y aplicacién de un conocimiento, mediante el ejercicio y
desarrollo de operaciones mentales de orden superior.

En suma, las comparaciones establecidas, permiten apreciar que
los resultados obtenidos por México en estos estudios evaluativos de
corte internacional como PisA, obedecen a diferencias significativas
en los diversos puntos que se detallan a continuacion.

Conceptualizacion sobre el contenido vy tipo de items en exdme-
nes internacionales. La comparacién entre lo que se evalia y co6mo
se evalia en los dmbitos internacional y nacional revela que mien-
tras el contenido de las pruebas internacionales gira en torno a la
evaluacién de competencias, entendidas como la aplicacién del co-
nocimiento adquirido, mediante la activacién de operaciones men-
tales de orden superior, la mayoria de las pruebas nacionales se en-
foca a la mera reproduccién de informacién. Operaciones como el
razonamiento, la interpretacién y la transferencia, implicitas en las
tareas de evaluacién de los estudios internacionales, no son ejerci-
tadas en las pruebas mexicanas, en donde la memoria y el recuerdo
para identificar la respuesta correcta es lo fundamental. Los items
de las pruebas internacionales en los que los estudiantes tienen que
construir y justificar su respuesta son inexistentes en nuestros exa-
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menes masivos, compuestos en su totalidad por items de opcién
multiple. La construccién y seleccién de reactivos con base en mo-
delos psicométricos que consideran las diferencias individuales en
el desempefio de los estudiantes en términos de probabilidad y las
diferentes propiedades de los ftem, no es considerada en las expe-
riencias nacionales de evaluacién, en donde todavia se recurre a un
modelo psicométrico cldsico, sin una definicién clara y propia de sus
elementos; lo que impide la deteccién de las fortalezas y limitaciones
de capacidades cognitivas de los estudiantes.

Formas de ensefianza y evaluacién. Las pruebas internacionales
evaldan un aprendizaje de conceptos, hechos, principios y procedi-
mientos, pero aplicados a escenarios reales; lo que requiere de for-
mas de ensefianza centradas en el desarrollo de capacidades menta-
les que ensefien al alumno no sélo a adquirir un conocimiento sino
a reflexionar sobre éste y a transferir lo que va aprendiendo a situa-
ciones practicas. Los estudiantes mexicanos estdn familiarizados con
formas de ensefianza centradas en la acumulacién y trasmisién de
informacién y en exdmenes que miden la capacidad para retener y
reproducir esa informacién.

Enfoques curriculares. El contenido y estructura de las prue-
bas internacionales requieren contenidos curriculares de tipo con-
ceptual, pero, sobre todo, procedimental y cognitivo. Los planes y
programas de estudio para la educacién bisica, en el Sistema Educa-
tivo Mexicano, sefialan algunas habilidades que desarrollar, pero a
manera de grandes objetivos, no como contenidos y procedimientos
que hay que ensefiar; pese a esto, se sigue privilegiando un curriculo
enciclopédico y sin sentido.

Aspectos socioculturales. Muchas de las tareas de evaluaci6n de
las pruebas internacionales implican un tipo de préctica sociocultu-
ral un tanto alejado de la cultura nacional. Los jévenes en México
no tienen incorporado, como parte de sus practicas culturales, el
leer sin un fin obligatorio y el reflexionar sobre el contenido y for-
ma de lo que leen, para tomar postura y hacer uso de la lectura con
diferentes fines no sélo escolares, aplicindola en situaciones coti-
dianas (como en la lectura de una garantia o de un esquema). Los
estudiantes mexicanos no estin acostumbrados a pensar matemdti-
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camente o, como declaran las pruebas internacionales, a “matema-
tizar el mundo” mediante la construccion y explicacion de modelos.
Las matematicas son asumidas como algo complejo y generador de
angustia, que se resuelve cuando se domina el mecanismo. El cono-
cimiento cientifico es considerado como algo abstracto y sin sentido,
reservado para “sabios” o gente especializada, no como una explica-
cién de lo que ocurre en la persona y en el medio en el que se vive.
Asi, las aproximaciones generadas permiten comprender el por-
qué de los resultados obtenidos y enunciar algunas aportaciones:

« El contenido y estructura de los eximenes internacionales llevan
a pensar en la necesidad de ensefar y evaluar no sélo contenidos,
sino procesos y procedimientos que favorezcan el uso del cono-
cimiento adquirido en la resolucion de los problemas de la vida
cotidiana. Es decir, una tarea importante en términos de conteni-
dos curriculares reside en ensefar no sélo lo estipulado en el plan
de estudios, sino su aplicacion y transferencia.

+ Con miras a darle un sentido més pedagégico a la evaluacion,
es importante no quedarse con los resultados obtenidos, sino re-
parar y analizar el contenido de un examen y los conceptos de
contenido, aprendizaje y evaluacion implicitos en éste.

« Las funciones formativas de la evaluacion sélo se podrin reali-
zar cuando los resultados no queden en el namero, calificacion o
puntaje alcanzado; es necesario pasar al terreno de la compren-
sién y analizar el por qué de los resultados obtenidos, para darle
un sentido formativo y no sélo informativo a la evaluacién.

+ Es importante complementar y diversificar la elaboracién y ana-
lisis de los instrumentos de evaluacién e incorporar cuestionarios
que permitan realizar estudios de contexto, para conocer no me-
ros resultados, sino procesos y significaciones.

+ La evaluacién del aprendizaje debe ser abordada con un enfoque
tedrico y metodologico serio, y no verse reducida al plano técnico
centrado en la medicion.
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CONSIDERACIONES FINALES

Los resultados de la prueba pisa podrian, asi, ser utilizados para
pensar en el tipo de educacién que deseamos brindar en el sistema
educativo mexicano: una enciclopédica o una que permita utilizar la
informacién para resolver problemas. Ello permitiria analizar, ade-
mas, las practicas pedagobgicas que tiene el sistema educativo desde
la educacién basica: queremos que los alumnos recuerden y retengan
memoristicamente la informacién o buscamos que los estudiantes
desarrollen habilidades y estrategias para usar la informacion y, en
su caso, apropiarse de nueva informacion. Los resultados invitan a
una revisién de los contenidos de los planes de estudio, pero también
esta prueba lleva a pensar en el conjunto de condiciones socioeconé-
micas en el cual se desempenia la educacion.

Podemos decir que la prueba pisa no ha sido “percibida en su
complejidad y alcances”, pues no se ha reflexionado en torno a cier-
tas variables que intervienen de manera directa en este tipo de resul-
tados. Por ejemplo, quién y cémo decidir que a los 1§ afios un joven
o adolescente debe estar preparado para el mundo, cuando lo que
debiera estar en la palestra es si “el mundo” se ha preocupado por
mantenerse pendiente de nifios y jévenes desde que nacen hasta que
cumplen la edad definida por la prueba.

El argumento que la OCDE enuncia sobre los 15 afios es que es la
edad en la cual los sistemas educativos dejan de ser obligatorios, es
decir, un asunto técnico, no un argumento tedrico sobre el desarrollo
del individuo y la maduracién de sus procesos de pensamiento.

Ademds, si se toma en cuenta que la escuela no es el tinico espa-
cio donde un estudiante adquiere formacion, sino que ésta depende
también de otras esferas de la vida social como la familia, los amigos
y la comunidad, entonces queda claro que dicha formacién no es el
resultado solamente de lo que ocurre en la escuela, como se quiere ver.

Es muy injusto pensar que una institucién como la escuela pue-
da resolver la preparacién para la vida de un sujeto, es injusto no
aceptar que la escuela hoy compite con otras instancias que también
formar o deforman, como los medios de comunicacién o las nuevas
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tecnologias aplicadas a la vida diaria. Por ello, se requiere realizar
un juicio del tamano del que genera la prueba pisa: si la escuela y
su efectividad no resultan pertinentes ni adecuadas, ello no puede
aislarse de los elementos contextuales presentes en la actividad.

Asimismo, cuando se establecen competencias generales y glo-
bales como las que se definen en una prueba de esta naturaleza, es
crucial preguntarse si éstas deben ser compartidas por circunstan-
cias y realidades diversas como las que puede haber entre China
y Colombia o, para usar el ejemplo que ha circulado en la prensa,
Finlandia y México.

Y una ultima cuestién: ¢los jovenes de 1§ afios en estas dos
realidades, deben tener las mismas competencias para la vida, aun
cuando vivan y se desarrollen en contextos diferentes? Lo que si es
un hecho, porque asi queda de manifiesto, es que una prueba como
PISA es un buen ejemplo de orientacion de politicas desde una pers-
pectiva central, pero en ningiin momento se atiende a las particula-
ridades locales.

Desde esa perspectiva es pertinente aclarar que hay una acep-
tacién sobre las condiciones de desarrollo econémico de los paises
participantes en la prueba cuando se involucra en los andlisis el indi-
ce de Estatus Econémico, Social y Cultural (Escs), que es finalmente
el centro del tema. A partir de aqui surge una verdad por demas
evidente: los paises con mayor nivel de Escs obtienen mejores resul-
tados que aquellos que no logran altos indicadores. Luego entonces,
las condiciones de desarrollo de los paises determinan el desempefio
de sus estudiantes: factores como el financiamiento educativo, la ca-
lidad de sus instituciones, las condiciones culturales y sociales de la
poblacion determinan los logros de los estudiantes de 15 afios que
responden la prueba.

De esta manera, el bajo resultado de “nuestros estudiantes no ne-
cesariamente es una responsabilidad de su esfuerzo individual, ni tam-
poco de la poca capacidad de sus maestros, es el resultado de vivir en
un pais que no logra ofrecerles condiciones de vida y desarrollo, ni a
ellos, ni a sus maestros, ni a su familia”.’7 Asi de tajante es el veredicto.

37 S. Martinic, “Informacion, participacion, enfoque y derechos’, p. 28.
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En el fondo, deberiamos felicitar a los estudiantes que hicieron
el esfuerzo por responder una prueba como PISA, aunque sus con-
diciones escolares y sociales eran adversas y en total desventaja en
comparacion, digamos, con los estudiantes de Alemania, Francia o
Canada. Pero, no obstante las diferencias, los responsables de las
politicas educativas de los paises participantes aceptan utilizar los
resultados del programa para “obtener una perspectiva externa” y
orientar sus decisiones en politicas educativas.

Aunque el problema, en el caso de México, es que, a pesar de
existir evidencias suficientes y ejercicios de investigacion serios en el
ambito nacional, pareciera que las autoridades educativas sélo con-
ceden importancia a los resultados de las pruebas para decidir, en el
mejor de los casos, algiin curso de accién.

En nuestro pais no es posible negar una tradicién profesional en
el ambito de la investigacion educativa, pues existen instituciones y
grupos que desarrollan proyectos sobre un amplio abanico de temas
educativos y se da una palpable difusion de estos resultados en dife-
rentes medios.

La propia Secretaria de Educacién Piblica (sEp) tiene unidades
de investigaciéon y monitoreo del sistema educativo y existe el INEE,
sin olvidar que en muchas universidades existen grupos de investi-
gacion sobre educacion y posgrados que desarrollan proyectos en
temas educativos.

Es decir, existe un conocimiento acerca de la situacién educa-
tiva en nuestro pais; existe un conocimiento sobre cuiles son sus
principales problemas; existe una serie de perspectivas para orientar
proyectos y buscar soluciones, entonces, ;por qué acudir a un cono-
cimiento externo?; ¢por qué creer que los resultados de una prueba
de la naturaleza de risA pueden ofrecer lo que los resultados de la
investigacién local no ha enunciado?
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TEORIA DEL TEST, NUEVOS DESARROLLOS
EN LAS PRUEBAS A GRAN ESCALA Y LA PRUEBA
PISA 2006

Angel Diaz-Barriga*

P1sa es una prueba a gran escala que tiene un empleo reciente a nivel
mundial. No es la primera prueba internacional, puesto que esta
clase de instrumentos se emplean desde la década de los cincuen-
ta del siglo xx para determinar el grado en que los estudiantes de
un pais, region o localidad pueden mostrar ciertos aprendizajes. Sin
embargo, la prueba PisA en este momento’ es la mas relevante en el
contexto de la globalizacién, bajo los supuestos de una sociedad del
conocimiento.

Las pruebas a gran escala reflejan una cosmovision de la socie-
dad contempordnea signada por la competitividad y por la compe-
tencia, tanto entre paises como entre personas. Al mismo tiempo que
reflejan las aspiraciones de lo que se puede considerar el mundo de

*  Investigador emérito del ISUE-UNAM.

1 Desde mediados de los aros cincuenta del siglo XX la International Association for Evaluation
of Educational Achievernent empezd a desarrollar a nivel mundial pruebas a gran escala. La
mas relevante ha sido la prueba TIMSS (Third International Mathematics and Sciencie Studies)
que se aplica en México desde |a década de los noventa. En esa década el Laboratorio de Me-
dicion de la Calidad de la Educacion de la OREALC-UNESCO disend otro conjunto de pruebas
para estudiantes de algunos grados de primaria en America Latina. Sin embargo, la prueba
psa que se aplica desde el afio 2000 en los paises miembros de la OCDE y en aquellos que
aceptan participar en la prueba, se ha distinguido por el grado de su difusién internacional.
En otros trabajos la hemos calificado como una prueba a gran escala de tercera generacién.
A. Diaz Barriga, Las pruebas masivas. Andlisis de sus diferencias técnicas.



la informacion, en una aldea global, donde el conocimiento traspasa
cualquier frontera; reflejan de igual manera, el desconocimiento de
una serie de caracteristicas singulares, de procesos sociales, econ6-
micos y culturales altamente diferenciados entre naciones, regiones
y grupos sociales que precisamente desconocen los tedricos de la
vision econémica global. Las pruebas a gran escala parten del pre-
supuesto de que, con independencia de las condiciones socioecond-
micas y sobre todo culturales que signan a cada uno de los paises
del mundo, las escuelas pueden funcionar de manera homogénea,
los alumnos pueden aprender no sélo los mismos conocimientos de
diversas disciplinas, sino que pueden entender estos conocimientos
con los mismos conceptos, los mismos lenguajes y la misma exten-
sion. La escuela es el lugar de homogeneizacién de la sociedad del
conocimiento.

Las pruebas a gran escala son, en estricto sentido, instrumentos
de medicion. Esto es, instrumentos que se basan en los desarrollos de
la teoria de la medicién formulada en el siglo xx, en particular en el
campo de las ciencias del comportamiento. Si bien estamos lejos de
las formulaciones de Binet-Simon que dieron pie a la construccién
de los primeros test de inteligencia, la realidad es que toda prueba
estd basada en la teoria del test y, por tanto, debe cumplir con una
serie de postulados que emanan de ella, para garantizar, sélo desde
el punto de vista de la medicion, que realmente miden lo que preten-
den medir; esto es, que son instrumentos confiables y vélidos para
determinar una medida, en este caso de aprendizaje, asi como una
bascula mide el peso de una persona en todo el mundo o un metro
es usado para determinar su altura. Aunque este ejemplo es perfec-
tamente imperfecto, porque el sistema de medicién de peso a nivel
mundial no es homogéneo, ya que al menos en los diversos paises se
reconocen dos sistemas conformados para ello.

El objetivo de este capitulo es examinar, desde la perspectiva de
la teoria de la medici6n, hasta donde la prueba p1sA cumple con los
postulados que emanan de la teoria del test, lo que permitira estu-
diar la validez que entrafia la prueba en si misma; es decir, realizar
un estudio por medio del cual se determine si esta prueba retine los
requisitos técnicos que se exigen a este tipo de instrumentos, y anali-

54 ANGEL DIAZ-BARRIGA



ce si los nuevos desarrollos en las pruebas a gran escala se apartan de
la teoria del test; en suma, encaminarse hacia una redefinicién de los
criterios de validez y confiabilidad. Esta redefinicién no estd exenta
de enfrentar nuevos riesgos sobre el uso de ambos criterios, asi
como sobre la validez de constructo que se ha constituido en los
Gltimos 20 afos como el criterio de referencia para valorar tales
instrumentos.

El capitulo explora la validez de constructo que subyace en la
prueba pisA, tomando como referencia la aplicada en 2006, desde el
punto de vista técnico de la teoria del test y de los desarrollos que
recientemente se han efectuado en torno a esta teoria. Sin embargo,
las preguntas centrales siguen siendo las mismas que orientaron la
conformacion de la teoria del test. Nos preguntamos, por ejemplo,
qué es lo que miden estas pruebas, o sea, cuéles son los aprendiza-
jes que son medidos en estos instrumentos; por otro lado, cudles
son los valores estandarizados de tales mediciones, esto es, hasta
dénde se puede afirmar que son instrumentos confiables para me-
dir aprendizajes significativos, pertinentes, derivados de los procesos
escolares o, por el contrario, se deben a diversos sesgos culturales,
de dificultades de calibracién del item (problemas técnicos con el
contenido, con el vocabulario, con la traduccién e incluso, como lo
han mostrado diversas investigaciones, con las distintas idiosincra-
sias que subyacen en las practicas pedagégicas en distintos paises).
En este sentido, cabe preguntar también cudl es el valor de un pun-
taje en una prueba a gran escala, esto es, estudiar si realmente se
puede hacer la comparacién que los expertos de PISA asumen entre
estudiantes de diversos paises, o hasta donde, como resultado de la
globalizacién econémica,® Pisa refleja una aspiracion idealista (pero
dominante) de lograr la homogeneidad, en un momento en que las
ciencias sociales realizan un intenso debate sobre lo diverso, lo sin-
gular, lo heterogéneo. Hoy la meta es que los estudiantes de todo el
orbe aprendan temas, formas de razonamiento, formas de responder

2 Reconocemos que existen multiples formas de globalizacidon. En el marco de las ideas, el
cristianismo, el socialismo, la democracia son algunas expresiones de ellas; mientras que en el
ambito de la ciencia el positivimo, la teoria de la ciencia constituyen otra de sus manifestacio-
nes (véase A. Mattelard, Historia de una utopia planetaria).
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ante un interrogante como lo hacen los estudiantes en Finlandia, sin
necesariamente analizar las multiples diferencias que hay entre las
culturas de aquél y el resto de los paises, sus procesos demograficos,
sus proyectos de formacién docente, sus sistemas educativos, entre
otros factores.>

DE LA TEORfA DEL TEST A LAS PRUEBAS A GRAN ESCALA

En los primeros cincuenta afos del siglo xx se realizaron desarrollos
en el campo de la psicologia que tenian como intencién fundamental
lograr una medicién precisa de diversos componentes del compor-
tamiento humano. La psicologia cientifica lograria este estatus en
tanto tradujera las cualidades o atributos humanos (inteligencia, in-
terés, actitud, capacidad, aprendizaje) a un atributo capaz de ser me-
dible. Las ciencias del comportamiento en esta orientacion se vieron
obligadas a acudir al modelo que la fisica newtoniana habia venido
construyendo en los dos siglos anteriores. La meta de desarrollar
cada vez mds y mejores mediciones o comparaciones cuantitativas
estaba en su apogeo, y asi se fue conformando, a partir de los traba-
jos de Simon y Binet, la era inicial de la formulacién de la teoria de
los test, instrumentos de medicion de una cualidad especifica (inteli-
gencia, aptitud, aprendizaje) que rapidamente se fueron incorporan-
do al sistema educativo estadounidense. Los test de aprendizaje se
consideraban una alternativa frente a las valoraciones subjetivas y
sin posibilidad de ser replicadas por los docentes. En la calificacion
de un test no interfieren elementos de apreciacién, aspectos subje-
tivos, ni el efecto de “halo”™ que se documentaria en las décadas

3 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, Docentes como base de un
buen sistema educativo. Descripcién de la formacién y carrera docente en Finlandia 2007.

4 Asl fue llamada la reflexiéon (acompanada seguramente por un componente de emocion)
del docente que se caracteriza por intentar ser mas benévolo al calificar a un estudiante cuando
reconoce que ha sido un buen estudiante durante el curso, o bien, el extrafiamiento que puede
tener al ver un examen con resultados no tan exitosos como se deseara e identificar el nombre del
alumne, cuando el docente espera mejores resultados de éste. A partir de ello se aconsejaba a los
profesores no ver el nombre del alumno en el momento de calificar una prueba.
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de los cincuenta y sesenta. El test aparece como un instrumento de
medicién, neutro, objetivo y fundamentalmente cientifico. Segiin
Cremin,’ en el sistema educativo estadounidense los test se empeza-
ron a emplear desde la década de los veinte del siglo pasado, mien-
tras que se tiene evidencia de que en México fue la Normal Superior
la que los empez6 a utilizar desde 1927; especificamente, la teoria
del test fue una de las que de manera mds temprana se incorpord al
sistema educativo mexicano, como se puede identificar en los planes
de estudio de las escuelas normales hasta antes de que desapareciera
en la reforma de 1997.

Los priNCIPIOS. LA TEORIA CLASICA

Para que los test se puedan considerar instrumentos de medicion de-
ben cumplir con una serie de normas y requisitos en su proceso de
formulacion. Toda prueba debe reunir una serie de requisitos psi-
cométricos y cumplir con una serie de normas que le den validez
y confiabilidad, esto es, que midan lo que deben medir y que sus
resultados no estén alterados por cualquier otro elemento que haga
dudar del dato que se obtiene de ellos. En su primera etapa,® la teoria
del test dio origen a lo que posteriormente se denoming teoria clasica
del test, teoria que contenia una definicion muy clara de las maltiples
medidas psicométricas que el instrumento debia poseer. En conjunto,
todos estos requisitos llevan a la tipificacion de una prueba.

Se trata de un proceso lento y laborioso que exige determinar
el atributo (aprendizaje de ciencias) y establecer las operaciones a
partir de las cuales se reconoce el atributo (contenidos especificos),
lo que significa determinar desde qué lugar se fija cada uno de los
contenidos que se van a explorar; contenidos que pueden ir desde
un plan o programa de estudios hasta un libro de texto, o la opini6n
de un grupo de especialistas, y generar las preguntas para efectuar
la medicion. Estas preguntas requerian ser estandarizadas (hoy se

5 L Cremin, La transformacién de la escuela. Elmovimiento escuela progresiva en los Estados Unidos.

6 Veéase R.Tyler,"Examen y valoracion del conocimiento, destreza y capacidad adquiridos”,
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dice calibradas). La estandarizacién de una prueba se puede hacer
de una manera imperfecta o estadistica. La imperfecta consiste en
someter cada reactivo a un juicio de expertos, quienes discuten si
esa pregunta estd bien redactada, si el contenido que presenta es
relevante, si puede mejorarse y, en su caso, redactarla de una mejor
manera o bien rechazarla. El juicio de expertos es imperfecto porque
finalmente los juicios que se formulan sobre cada reactivo estdn con-
dicionados por la percepcion de estos especialistas.

Por su parte, la estandarizacién estadistica reclama determinar una
serie de medidas sobre cada uno de los reactivos, tales como su indice de
dificultad o su poder de discriminacién. El indice de dificultad es un valor
proporcionalmente inverso al porcentaje de estudiantes que obtuvieron
la respuesta correcta en cada reactivo. De tal suerte que un reactivo que
responden favorablemente 80 estudiantes de un grupo de 100, significa
que es muy fécil porque su indice de dificultad es de 20; mientras que un
reactivo que responden satisfactoriamente sélo 3o tiene un nivel de difi-
cultad mayor de 70. Esto significa que se espera que de un grupo de 1o
alumnos solo tres respondan bien el reactivo en la dificultad mayor, o
bien que siete tengan el acierto en la dificultad menor. Los expertos en
test, dado que en la teoria clasica del test el modelo de referencia esta
basado en la llamada curva de Gauss,” se daban a la tarea de elaborar
un examen con un nivel promedio preestablecido de reactivos como
una decisiéon basada en un arbitrio:* una prueba dura o dificil tiene
un nivel de dificultad de 65 a 80, una mediana de 50 y una baja de
alrededor de 3.

7 También la teoria clasica, que se basa en un modelo de estadistica descriptiva, tenia formas de
mover los intervalos de una medicion a partir de 1a media y de la desviacion estandar, con la
finalidad de hacer mas corta la distancia del conjunto de intervalos, © mas extensa, segun se
quisiera que la curva cumpliese con un efecto modelistico (véase A. Diaz Barriga, “Tesls para
una teoria de la evaluacion y sus derivaciones en la docencia®).

8 Este concepto lo construimos desde 1982, Arbitrio es una decision que toma cualquier espe-
cialista en evaluacion (adn hoy en la prueba PISA o ENLACE) para determinar como selec-
ciona un reactivo, cdmo integra el conjunto de reactivos, etc. No es una arbitrarledad; ésta
tiene una relacion estrecha con el capricho, pero un arbitrio es una decision racional, funda-
mentada, que sin lugar a dudas afecta al instrumento, pero sin la cual no se puede formular
el instrumento. También la evaluacién que hace el docente en el salén de clases esta sujeta a
este tipo de decisiones (arbitrios) porque de otra forma no se podria trabajar. Ibid.
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Por otra parte, se analizaba estadisticamente el nivel de discri-
minacién que resultaba de la aplicacion de cada pregunta o reactivo,
lo que significa determinar la capacidad que tiene cada reactivo para
diferenciar a los alumnos que saben, o que han aprendido, de los que
no saben. El presupuesto de esta cuestion es que debe ser consistente
la tendencia de los alumnos que tienen mayor rendimiento a contes-
tar bien las preguntas, asi como, los que tienen menor rendimiento,
a responderlas con error. El modelo estadistico empleado permitia
confrontar un porcentaje de estudiantes que hubieran resuelto el
examen (27%) con mejores puntajes, frente a otro porcentaje (27 %)
que hubiera tenido los menores aciertos. En cada pregunta se deter-
minaba el grado en que los estudiantes del primer grupo superaba a
los del segundo grupo, lo que daba un factor mayor a 1 0 menor a
1. Un resultado positivo indicaba un grado de discriminacion satis-
factorio, mientras que uno negativo determinaba que ese reactivo no
discriminaba entre “buenos” y “malos” estudiantes y, por lo tanto,
debia ser rechazado en el examen.?

Finalmente, se ponderaba el papel de los distractores en cada
pregunta de opcién miiltiple (se llama distractor en una pregunta
de opcién miiltiple a las respuestas que no se pueden considerar co-
rrectas). La légica de estos instrumentos es que para cada cuestion
hay una respuesta que es correcta o incluso que es mds correcta que
las otras. A los distractores se les exige que tengan una légica que
los haga aceptablemente correctos, y ello incluye aspectos de forma
(cuidar singulares y plurales, en castellano atender al género de los
articulos), asi como de fondo (que sean posibles respuestas correc-
tas). Cuando todas las respuestas de una preguntan se concentran
en una o dos opciones, los otros distractores no estdn cumpliendo
su papel, razén por la cual técnicamente se recomienda eliminar la

9 Varios autores hacen excelentes explicaciones sobre esta situacion; en México, destaca la que
elabord F. Garcia, Paguete de autoenserianza de evaluacion del aprendizaje. Otro estudio que
tiene referencias muy importantes al respecto es el que formula Ch. Stage, “Teoria clasica de
medicién o teoria de respuesta al item. La experiencia sueca’, p. 188. Una cuestion importante
en el planteamiento de esta autora es que sostiene que en el fondo no existe una diferencia
significativa en la construccién de pruebas apoyadas en la teoria clasica o en la teoria de res-
puesta al itern,
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pregunta o mejorar la calidad de los distractores (entiéndase por
ello, hacer redacciones que tengan algiin grado de factibilidad para
Ser correctas).

Esta tltima situacién hace que el proceso logico de pensamiento
que se requiere para resolver con mejores probabilidades una prue-
ba de este tipo esté basado en sistemas de recuerdo, razonamiento
logico y discriminacion. Esto, aunado a otra serie de consejos que se
derivan de los mismos criterios de construcciéon de una prueba, per-
miti6 formular recomendaciones muy generales, pero efectivas, para
resolver esta clase de pruebas; tales recomendaciones son la base de
muchos cursos de preparacion de este tipo de exdmenes. Ahora bien,
quizd el primero en plantear los excesos que todo ello producia en
el ambito educativo fue Vanhecke, en un pequefio ensayo de media-
dos de los afios setenta que lleva por titulo “Brasil. La computadora
atonta la ensefianza”,' en el cual recreaba una serie de estrategias,
entre las que se pueden mencionar: primero resolver todas las pre-
guntas de las que se esta seguro, en una segunda revisién a la prueba
buscar preguntas que se encuentran entre dos cuya respuesta fue
dada como segura y eliminar los distractores que corresponden a
dicha respuesta, por ejemplo “c”, si en la respuesta anterior esa op-
cién es la correcta y en la siguiente lo es la “a”, entonces limitarse a
analizar las opciones que quedan libres para la pregunta intermedia,
esto es b y d, en cuatro opciones, o bien b, d y e, en cinco opciones;
luego, empezar a descartar la menos l6gica hasta concentrarse en
una o dos, y en caso de no tener claridad sobre cual es la respuesta
apostar sencillamente a una de ellas, pues la probabilidad de acierto
aumentd a un 33 o 5o por ciento. Es importante recordar estos se-
fialamientos, porque ello apunta a los errores de medicion que son
muy dificiles de determinar en una prueba, precisamente porque hay
pocos estudios sobre los procesos de pensamiento que exigen en su
resolucion. Algo si podemos afirmar: los alumnos que obtienen mas
altos puntajes han desarrollado estrategias adecuadas para la resolu-
cién de este tipo de pruebas, lo que no necesariamente significa que
tengan mejores aprendizajes.

10 En A. Diaz Barriga, Ef examen: textos para su historia y debate.
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Hemos dado un breve bosquejo de la teoria clasica del test, se-
fialando los criterios de medicién que la caracterizan, asi como las
limitaciones que se fueron generando en su evolucion. Sélo debemos
sefialar que en México la teoria clasica del test, en los pocos planes
de estudio donde se enseiia, sigue teniendo un valor predominante.'*
Del conjunto de criticas que se formularon sefialando las limitacio-
nes de este tipo de medicion, y a partir del desarrollo de nuevos
modelos matematicos, asi como del empleo de diversos programas
de computo (software), se avanzé en el establecimiento de nuevos
desarrollos en la teoria del test.

LA BUSQUEDA DE ALTERNATIVAS: LA TEORIA DE RESPUESTA AL [TEM

Algunos autores'* sostienen que el desarrollo de la teoria de la res-
puesta al item (TRI) se realiza en una etapa que tiene cierto parale-
lismo temporal con el desarrollo de la teoria cldsica; en ciertos casos
se argumenta que se trata de emplear distintos criterios estadisticos
para la ponderacién de los criterios de validez que postula la teoria
clasica. Lo que es claramente cierto es que esta tltima se basa en un
modelo de distribucién de frecuencias que tiene como referencia la
campana de Gauss, en la que se cuenta con algunos elementos para
moderar la curva a partir del manejo de intervalos, utilizando como
referencia la medidas de la estadistica descriptiva (media, mediana,
moda y desviacién estdndar). Por su parte, la teoria de la respuesta
al item se apoya en un concepto denominado criterial, esto es, que
busca dar cuenta del logro o no logro de una ejecucion, y su modelo
estadistico es mds cercano a uno inferencial que se apoya en coefi-

11 En otro trabajo mostramos como la tradicion mexicana de pruebas a gran escala, hasta el ano
2005, se fundamentaba en la teoria de los test de los afos cincuenta, teorla clasica, asi como
lo lejos que se encontraba de apoyarse en nuevos desarrollos en este campo. Realizamos en
ese momento una comparacién entre el EXANI « que aplica el CENEVAL (Centro Nacional
de Evaluacion) a aspirantes para realizar estudios de bachillerato (jévenes de 15-16 afios en
promedio) y la prueba PISA 2000, que en ese momento habia publicado 300 reactivos (véase
A Diaz Barriga, “Las pruebas masivas. Analisis de sus diferencias técnicas’).

12 J. Mufiz, Introduccién a la teoria de respuesta a los ltems; A_Tristan, Andlisis de Rasch para todos.
Una guia simplificada para evaluadores educativos.
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cientes de regresion. Sin lugar a dudas, el desarrollo de diversos pro-
gramas de coémputo, como instrumentos que realizan operaciones
complejas, acortando significativamente el periodo de tiempo que
demanda esta tarea, ha jugado un papel fundamental, tanto para
desarrollar pruebas a gran escala para grandes cantidades de po-
blaciones, como para nacionalizar, regionalizar e internacionalizar
dicho tipo de pruebas.

De alguna forma podemos afirmar que los elementos basicos
para analizar el test se mantienen, puesto que en su sistema de ca-
libracién se conservan los indicadores centrales que permiten iden-
tificar el poder de discriminacién, asi como el indice de dificultad,
como valores estadisticos centrales; aunque con algunas modifica-
ciones en su concepcion, puesto que en la TRI la aceptacién de un
reactivo para una prueba es resultado solamente de su indice de di-
ficultad (sin tomar en consideracién el nivel de discriminacién).™
Mientras que con respecto al indice de discriminaci6n la TR1 sostiene
“que no hay bases para determinar a qué corresponde un grupo de
mdximo y minimo rendimiento”,'* la teoria cldsica resuelve tal as-
pecto a partir del puntaje maximo obtenido y la construccién de la
campana de Gauss.

Sin embargo, la tarea es mucho mds compleja de lo que parece
inicialmente, dado que varias légicas subyacen en el momento de
calibrar los reactivos en la teoria de la respuesta al item. Una de ellas
es apoyarse en los analisis de Rasch para construir el instrumento
a partir de los diversos desempefios que tiene un grupo piloto en
el que se aplica el instrumento. Si la base de la teoria cldsica era la
campana de Gauss, la base en la teoria de la respuesta al item es
la denominada curva caracteristica del reactivo (curva en forma de
“s”), que “relaciona la medida de las personas y la probabilidad que
tienen para responder un reactivo”'s a partir de una pendiente, y so-
bre ambas unidades se establecen los valores esperados de respuesta
a un examen.

13 M. A Rosado, “Analisis de items, Teoria Clasica y Teoria de Respuesta al [tem”, p. 331.
14 Ibid, p. 332
15 A, Tristan, op. cit, p. 25.
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En la integracion de los reactivos finales de la prueba se busca
que ésta contenga reactivos que se comporten de diversa manera en
la pendiente, buscando que vayan incrementando gradualmente su
grado de dificultad. Esto no significa que se encuentren en este or-
den en el examen. El presupuesto central, en esta perspectiva, es que
los sujetos que responden un examen tienen aprendizajes diferentes,
unos mas escasos o reducidos (la parte inicial de la pendiente y de la
curvas que corresponde a valores negativos en el eje de las abscisas),
y otros, los menos, mucho mayores (los puntos altos en el eje de las
ordenadas y positivos en el de las abscisas). Cualquier reactivo o
estudiante que tenga un desempeiio distinto significa que hay una
dificultad en la discriminacién que presenta dicho examen.

El acceso a los sistemas de cémputo permite realizar una multi-
tud de operaciones que de otra forma no seria factible; por ejemplo,
integrar en una plantilla los resultados de los estudiantes en cada
uno de los reactivos a partir de los alumnos que obtuvieron el mas
alto puntaje; en esa planilla electrénica se sefialardn las respuestas
correctas (1) e incorrectas (o) que tuvieron los alumnos a cada pre-
gunta. Eso permitira comparar el desempeio del estudiante contra
si mismo, pues empezaran a saltar aquellos casos donde un estu-
diante de bajo desempefio responda preguntas de mayor grado de
dificultad, cuando su patrén de respuestas es que sélo responde las
mas faciles, lo que los especialistas denominan el Escalograma de
Guttman.*¢

Este instrumento es empleado en una légica estadistica para
determinar los errores de acierto y los errores de falla a partir de
clasificar las respuestas que presenta un estudiante como respuesta
correcta inesperada o correcta esperada, asi como respuestas inco-
rrectas esperadas e incorrectas no esperadas. En el fondo, podemos
afirmar que entre la teoria cldsica y la teoria de la respuesta al item
se conserva la misma légica de construccién: una prueba no esta
elaborada para buscar que los estudiantes obtengan la mdxima ca-
lificacion, sino para mostrar las diferencias de aprendizaje que hay
entre un grupo de estudiantes. Esto significa que una prueba a gran

16 A Tristan, op. cit, p. 85.
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escala existe siempre y sélo puede existir, siempre y cuando logre
mostrar que hay sujetos que destacan y hay otros que tienen defi-
ciencias. La diferencia entre ambas teorias es que el TRI se apoya
en modelos estadisticos de probabilidad que reclaman una mayor
elaboracién, lo que permite, a partir de instrumentos de cémputo,
construir varias comparaciones de desempefio de un grupo frente a
otros grupos, de todos los que integran el grupo o subgrupo, y de
cada sujeto respecto de su patron de respuestas. Para cada sujeto se
fija el grado de respuestas esperadas y se prenden focos rojos cuando
aparecen respuestas inesperadas. Maxime cuando éstas correspon-
den a preguntas que tienen mayor grado de dificultad.'”

Estos procedimientos permiten calibrar un reactivo, esto es,
medir el grado de desempefio que tiene cada pregunta de un test,
estableciendo diversas valoraciones estadisticas. No es un procedi-
miento sencillo, ni mucho menos, que se pueda realizar en un corto
plazo. Se trata de una cuestién que podemos suponer se realiza en la
prueba P1sa, pero sobre la cual pricticamente no se ofrece informa-
cién. Todo lo cual nos puede llevar a suponer que la prueba esta bien
calibrada, o bien, que pese a la importancia que la politica educati-
va le concede a los resultados pIsa, este organismo no se considera
obligado a dar cuenta de la parte técnica de su propio instrumento.

Otros elementos aparecen con mayor énfasis, o bien, con as-
pectos novedosos. El primero, el que ocupa un lugar central en el
debate actual de la teoria del test, es la determinacion de la validez
de constructo; mientras que entre los segundos se puede considerar
la formulacion de la tabla de especificaciones, la conformacion de
un esquema de reactivos de “multi-items”, en los que a partir de una
informacién central se formula un esquema de 6 o 7 preguntas (lo
que convierte la prueba en un instrumento que reclama una gran
inversion de tiempo para su resolucién por la cantidad de texto que

17 El tema ya lo habiamos examinado desde el dngulo de la teoria clasica del test, cuando afir-
mamos que estos instrumentos sdlo pueden construirse pensando en que los estudiantes
tienen que caer (equivocarse) forzosamente en alguno de los distractores (de otra forma, esos
distractores no cumplen su funcién), y cuando enunciamos que son pruebas construidas para
lograr que no todos los estudiantes muestren un dominio (véase A, Diaz Barriga, "Tesis para
una teoria de la evaluacion y sus derivaciones en la docencia®).
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hay que leer como base de cada grupo de preguntas), asi como los
estudios sobre las dificultades y tiempos que reclama la traduccién de
los reactivos de una prueba. Dichas dificultades en la traduccion
cobran relevancia en el caso de las llamadas pruebas internacionales,
esto es, en aquel tipo de instrumentos que se aplica a estudiantes de
diversos paises.

Con estos aspectos se puede finalmente reconocer que el grado
de validez y confiabilidad que tiene una prueba constituye un factor
que determina con claridad hasta donde se puede generalizar sus
resultados en poblaciones que tienen diferencias culturales (segan
estudios de los psic6logos piagetianos, la palabra tio no tiene los
mismos significados para un alumno suizo que para un asiatico de
origen musulman), asi como reconocer las mismas dificultades para
traducir un vocablo que puede ser muy claro en la cultura de origen
de una pregunta y un tanto oscuro en un pais que tiene otras cons-
trucciones linguisticas.

Todos estos aspectos constituyen una parte técnica fundamental
de una prueba a gran escala; se trata del niicleo técnico de una prue-
ba, que permite legitimar las inferencias que se realicen sobre ella.
Reclaman un riguroso dominio técnico, por lo cual resulta lamen-
table que la mayoria de los informes internacionales (y claramente
los nacionales) no hagan ninguna referencia a estos aspectos o se
limiten a proponer a la sociedad que acepte ciegamente los trabajos
técnicos que se hicieron al respecto. Lo que hemos afirmado reclama
una exposicion analitica un poco mas detallada, con la finalidad de
ponderar el valor de estos temas.

Antes de concluir este rubro conviene tener presente que, junto
con la aplicaciéon de un nimero mayor de exdmenes a gran escala
en el medio nacional y tomando como referencia los desarrollos ac-
tuales en la teoria del test, esas nuevas formulaciones estdn lejos de
convertirse en contenidos curriculares para la formacién de expertos
en educacién. Lamentablemente, el estudio de la teoria del test ha
desaparecido de los planes de estudio de las escuelas normales,'® no

18 Histdricamente los planes de estudio de |as escuelas normales tuvieron en el siglo XX una asig-
natura, "Psicotécnica Pedagogica’, que es donde se analizaba tanto la teoria de la medicidn
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existe tampoco como un contenido en los planes de estudio de las
licenciaturas en pedagogia y/o ciencias de la educacién (pese al papel
no necesariamente positivo que ha jugado el Examen de Egreso de
Licenciatura, EGEL), y s6lo se aborda en algunos cursos de teoria de
la medicién en las licenciaturas en psicologia.

LA VALIDEZ DE CONSTRUCTO EN LA PRUEBA PISA

Hemos afirmado que las pruebas a gran escala son instrumentos de
medicién y que como tales deben cumplir con determinados requisi-
tos a fin de que los datos que se obtienen tengan un grado de certi-
dumbre y confiabilidad. Para ello se requiere poder emitir un juicio
sobre las cuestiones técnicas de una prueba, en particular sobre su
validez de constructo, término aceptado ampliamente en la literatu-
ra especializada sobre el tema.

No se trata solamente de la aplicacién de modelos matematicos
al andlisis de funcionamiento de un reactivo, sino de un conjunto de
decisiones técnicas que permiten realizar la tarea de calibrar cada
una de las preguntas y calibrar el instrumento en su conjunto. Sobre
esta cuestién se indaga muy poco en las pruebas a gran escala; en la
mayoria de ellas las organizaciones que las elaboran no se conside-
ran obligadas a dar cuenta de esta cuestién. Reconocemos que con
muchas dificultades se encuentra una informacién sobre el caso de
la prueba pIsA.

como los criterios para la elaboracion de pruebas llamadas objetivas. Por muchos afios el libro
del profesor Herrera y Montes, junto con el Manual de psicotécnica, de Manuel Villalpando,
eran los libros de texto que se consideraban referencia obligada. En la reforma de 1984, la que
concedid el titulo de licenciatura en educacién primaria, esto se reemplazd por una asignatu-
ra denominada “Evaluacién del aprendizaje’, con un enfoque mucho mas cercano al debate
didictico y mds alejado de |a teoria del test. Posteriormente, en la reforma de 1997, 1a que
tuvo como bandera “abajo el teoricismo’, sencillamente se eliminaron todos los contenidos de
evaluacion, asi como los de didactica, psicologia educativa, evolutiva y del aprendizaje, teoria
pedagdgica e historia de la educacion. La aberracion consiste en gue formemos un maestro
empiricamente, en la practica, Nadie asocia los resultados de los exdmenes a gran escala al
sistemna de formacién de maestros en México.
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Los reportes que se editan para el piblico suelen sélo presentar
generalidades referidas a estos problemas. Esto es, no mencionan
con detalle cudles son las especificaciones que exige el consorcio que
maneja la prueba, no plantean cémo se construyen los reactivos ni
mucho menos como se traducen y calibran para el caso mexicano.

Un ejemplo que se puede retomar de la industria automotriz se
refiere a que las especificaciones técnicas de consumo de combusti-
ble y la consecuente emisién de contaminantes cambia de pais a pais,
acorde no sélo con legislaciones particulares, sino también con las
condiciones climaticas generales en las que se desempefiara dicho
vehiculo. Los laboratorios de ciencia saben que una clave funda-
mental en la realizacién de una investigacion es la calibracién de sus
instrumentos, esto es, que los materiales de medicién como pipetas,
buretas y matraces estén aforados para lo que se desea medir, de tal
manera que la medicién sea confiable y reproducible, o bien, que
los equipos automatizados de medicién estén calibrados de acuerdo
con las condiciones climatolégicas y de laboratorio, con la finalidad
de que la condicién de confiabilidad refleje lo que se esta midiendo;
un ejemplo de esto dltimo es el equipo para medir pH —potenci6-
metro— cuya calibracién requiere una temperatura estindar y una
solucién estindar de acidez para que posteriormente se realicen las
mediciones de diferentes soluciones que reflejen las propiedades o
composicion de las soluciones problema; en cada caso, en cada mo-
mento, este tema salta en la investigacion cientifica.

Al parecer, la prueba p1sa es un examen mundial en el que estos
“pequeiios detalles” no importan mucho: los alumnos de todo el
mundo pueden responder al mismo instrumento, sin considerar si
hay diferencia entre los planes de estudio de todos los paises, en los
libros de texto que se utilizan, en las formas de ensefianza o en las
concepciones explicitas o implicitas de aprendizaje que reflejan pla-
nes y programas o que emplea cada docente. Pareciera que en la era
mundial se puede medir de la misma forma a todos los estudiantes.

En ocasiones se llega a conclusiones apresuradas por parte de
los responsables nacionales cuando afirman que los alumnos mexi-
canos tuvieron en su escolaridad acceso tanto a los contenidos como
a las formas de aprendizaje que demanda la resolucién del examen.
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Asi, se expresa:

Desde el punto de vista curricular, podria afirmarse que los estudian-
tes cuentan con los conocimientos y habilidades necesarias para de-
mostrar un buen desempeiio en la evaluacion de pisa [...] Aunque los
objetivos curriculares estin planteados en términos de conocimiento,
se podria decir que el logro de éstos permitiria a los estudiantes desa-
rrollar las competencias evaluadas por pisa."

Si bien esta afirmacién se basa en un cuadro de pégina y me-

dia en el que dichos responsables comparan competencias PISA y
Objetivos Curriculares del Plan de Estudios de 1993 de la escuela
secundaria en México, ello es insuficiente para dar cuenta con rigor
académico de la afirmacion que realizan. En el fondo, contribuyen a
impulsar la cuestionable perspectiva en el debate de las competencias
de que un comportamiento conductual es equiparable a aquéllas.*

Esta afirmacion es contradictoria a las recomendaciones 2 y 3

que los expertos de la ocDE formulan al gobierno mexicano cuando
analizan los resultados de la prueba pisa, y sugieren:

19

Establecer con total claridad los estandares de rendimiento esperados
para los estudiantes de los diferentes niveles del sistema, en dreas cla-
ve (como el alfabetismo, nociones elementales de cilculo aritmético y
tecnologia de la informacién), asi como alinear el plan de estudios a
estas dreas clave y elaborar materiales educativos de alta calidad para
apoyar el trabajo de profesores.

M. A. Diaz Gutiérrez et al., PISA 2006 en México, pp. 53 y 55. En |a pagina 54 hacen un compa-
rativo entre competencias PISA y Objetivos Curriculares del Plan de Estudios de Secundaria
mexicano.

20 Véase P. Perrenoud, Construir competencias desde la escuela.

21

68

“Establish absolute clarity about the standards expected in key areas (such as literacy, nu-
meracy and information techonology) requiered for students at various levels in the system
and align the curriculum these key areas and produce high quality and practical materials to
support the work of teachers” Estas son parte de las 12 recomendaciones que los expertos de
Londres, 3 nombre del consorcio, formulan para México, a partir de los resultados obtenidos
en la prueba PISA 2006. D.Hopkins et al, An analysis of the mexican school system in light of PISA
2006, pp. 4-5.
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En todo caso, encontramos un primer problema en la validez de
constructo de la prueba P1sA 2006. Si bien el consorcio PISA no tiene
la intencién de que sea una prueba alineada al curriculo, de todas
formas es arbitrario, por principio, establecer que tanto los conteni-
dos en el campo de las ciencias, como las formas de ensefianza que
se utilizan en la escuela responden a un concepto de formacién de
aprendizajes y destrezas para la vida. Aunque P1sA utiliza en sus do-
cumentos recientes con mayor frecuencia el término competencias,
éste tiene varias acepciones en los diferentes reportes que construye.

En algunos documentos su énfasis se encuentra en la capacidad
de transferir la informacion a situaciones nuevas,** también se refie-
re a ello como “la capacidad de los alumnos para identificar cues-
tiones cientificas, explicar fen6menos de manera cientifica y utilizar
pruebas cientificas al encontrarse, interpretar y resolver problemas
y tomar decisiones en situaciones de la vida real que tienen que ver
con la ciencia y la tecnologia”.** Asimismo, considera que su con-
cepto abarca “las competencias que se valoran en las sociedades mo-
dernas, y que implican muchos aspectos de la vida, desde el éxito en
el trabajo hasta la ciudadania activa™

A simple vista, no queda claro que todas estas intenciones re-
flejen de la mejor manera lo que el sistema educativo mexicano es-
tablece en sus planes de estudio, ni en las estrategias que se aplican
en el aula.

Para realizar un balance de otras cuestiones técnicas nos encon-
tramos con una dificultad adicional. No podemos recurrir al informe
técnico de 2006, dado que en la pagina donde la ocpE da a conocer
la informacién sobre p1sA afirma que este informe estd en elabora-
cion. Esta razon nos orillé a tomar el informe 2003, que nos permite
establecer algunos elementos que pueden ser indicativos del proceso
que se siguio en el ejercicio 2006. Para éste recurrimos al documento

22 “lLa caracteristica principal que ha guiado la prueba PISA es su concepto innovador de la
capacidad de los alumnos para extrapolar todo lo aprendido y aplicar sus conocimientos y
destrezas en materias clave, su relevancia para la formacion a lo largo de la vida y su regulari-
dad’, OCDE, Competencias cientificas para un mundo del marfiana; informe pisa 2006, p. 3.

23 Ibid, p. 37.
24 loc. cit.
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que establece las orientaciones generales para los Administradores
Nacionales del Examen, en nuestro caso el INEE. Estas orientaciones
determinan las reglas de operacién: para traduccién y calibracién de
reactivos, para determinacion del tamafio de la muestra de acuerdo
con un minimo exigido, de las condiciones para clasificar las escue-
las con la finalidad de establecer rangos que permitan una aplica-
cion de la prueba en diversos sectores. Por esta razéon construimos
esta seccion con base en dos documentos Pisa 2003 technical report
y Main study national. Project manager’s manual, 2005; de igual
manera tomamos otros reportes de la informacién pisa, tales como
el Informe Pisa 2006. Competencias cientificas para el mundo del
martiana, todos ellos publicados por la OCDE.

Una primera cuestion salta a la vista en la elaboracién de la
prueba pisA. Los reactivos y preguntas que la componen son ela-
borados por cuatro instituciones que se encuentran en los paises
desarrollados.*s Esto significa que la construccion de los reactivos
responde a la cosmovisién del conocimiento, aprendizaje, uso so-
cial y contexto de esos paises. En un mundo globalizado eso no es
de extrafiar, pero en una sociedad con codigos socioculturales y
lingiiisticos tan diversos como la de nuestro pais, es un tema que al
menos deberfa invitar a una reflexién y andlisis referidos a la manera
como esta condicion afecta el desempefio de los j6venes mexicanos
de 15 afios a los que se les aplicé el examen. Si esta prueba se aplicd
a estudiantes de 21 paises, de los cuales siete son iberoamericanos,
resulta llamativo que el papel que se les asigna a los miembros de es-
tos paises sea traducir reactivos y manuales, validarlos en un trabajo
de campo, entrenar a los que aplicardn y codificardn la prueba y, en
algunos casos, elaborar el reporte nacional.

Esto puede explicar por qué la informacidn de algunas pregun-
tas refleja mds una visién eurocentrista o estadounidense, que del

25 OCDE, PISA 2003 technical report. La coordinacion de esta tarea la realiza el Australian Council
for Educational Research (ACER), con apoyo de Netherlands National Institute for Educatio-
nal Measurement (CITO), Educational Testing Service (ETS, Estados Unidos), National Insti-
tute for Educational Policy Research (NEAR, Japon) y Westat (Estados Unidos) (Véase OCDE,
Main study national, Project manager’s manual; también, M. A, Diaz Gutiérrez et al., Pisa 2006
en México, p. 17.

70 ANGEL DIAI-BARRIGA



contexto latinoamericano. Véase en el caso de las preguntas libera-
das donde una parte central son la Acrépolis de Atenas,* el Gran
Caiién, la historia de Mary Montagu, la oveja Dolly y el diario de
Semmelweiss. La cuestion de fondo consiste en reconocer que se pre-
senta una situacién desigual en estos exdmenes al formular pregun-
tas de aspectos culturales que pueden resultar mas familiares para
un grupo social que para otro. Por lo menos no sabemos hasta qué
grado esta situacion influye en los resultados que obtienen los que
resuelven el examen en distintos lugares del mundo y del pais.

Una tercera cuestion la podemos referir a los tiempos que PISA
dedica a la confeccion de la prueba, su calibracién, su traduccién,
la elaboracion de la version final y la aplicacién en cada uno de los
paises. Varias cosas podemos aprender de esta actividad. La etapa de
diseno de la versién PISA 2003 requirid tres afios, mds otro para su
interpretacion y elaboracién de reporte final. Podemos afirmar que
indudablemente no es una prueba improvisada, ya que uno de sus
méritos es dedicar 1o meses al desarrollo de sus fundamentos, o sea,
lo que en nuestra investigacién denominamos teoria del contenido
y teoria del aprendizaje, lo que constituye, sin lugar a dudas, una de
las aportaciones significativas de este examen a la teoria del test.?”
Maixime cuando vemos en nuestro medio nacional que en dos o seis
meses se elabora una prueba a gran escala y que sus resultados se
ofrecen en el mejor de los casos tres meses después.**

26 Pensamos si no es mas significativo para los jovenes mexicanos que el ejemplo sea la degra-
dacion que sufren las piramides de Monte Alban, o la cantera de la catedral de Morelia o de
Guadalajara.

27 A. Diaz Barriga, “Las pruebas masivas. Andlisis de sus diferencias técnicas”

28 Cada afo se elabora una versién de la prueba ENLACE (2006-2008) que se aplica en cuatro
grados de la educacion basica, y se reportan resultados tres meses después de ello. La prueba
ENLACE 2008 para bachillerato fue elaborada en menos de seis meses, mientras que el Exa-
men de Habilidades Docentes 2008 fue elaborado en menos de 40 dias y sus resultados se
entregaron en menos de un mes.
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Cunoro 1

Etapas de desarrollo del test para 2003

Tareas centrales

Tiempo de dedicacién

Desarrollos de los fundamentos de la prueba
Desarrollo de los reactivos

Presentacidn de los reactivos a los paises participantes
Revisian nacional de los items

Distribucién del material a cada pais

Traduccion a lenquas nacionales

Codificacidn de Iz prueba en cada caso

Validacidn de la prueba en campa en los paises
participantes

Seleccion de los items que formardn parte del estudio
Elaboracion de la version final y de sus cuadernillos
(presentacidn eninglés y francés)

Distribucién de las versiones para aplicacion del examen
Entrenamiento en los codigos

Estudio en los palses participantes

Septiembre 2000-julio 200
Septiembre 2000-0ctubre 2001
Febrero-julio 2001
Febrero-octubre 2001
Noviembre-diciembre 2001
Diciembre 2001-febrero 2002
Febrero 2002

Febrero 2002-julio 2002

Julio-octubre 2002
Octubre-noviembre 2002

Diciembre 2002
Febrero 2003
Febrero-octubre 2003

Tomado de: OECD, PISA 2003 technical report

En las siguientes etapas, sin embargo, observamos varios proble-
mas serios. Si utiliziramos términos econémicos ubicariamos en el
marco de la teoria de la dependencia el papel que se asigna a todos los
paises que participan en la prueba: a los equipos nacionales les corres-
ponde revisar los items, hacer ejercicios de validacién, traducir cada
reactivo al lenguaje nacional, y esperar a que el consorcio presente, en
los términos que informa en 2003, la versién definitiva del examen en
inglés y francés; si bien es necesario precisar que en el informe 2003 se
especifica que s6lo fueron enviados a un pais de América Latina,* y
que las pruebas piloto se realizaron en Australia, Japon y Noruega,*
lo cual vuelve mucho mas critica esta cuestion.

En el documento Main study national, que publica el consorcio
en 2005, ademas de sefialar lo complejo que se ha hecho la formu-
lacion de la prueba pisA cuando se aplica simultineamente en 21
paises, se anotan las fechas de algunas reuniones, tales como: una

29 QECD, PISA 2003 technical report, p. 20.
30 tbid,p. 21,
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reunién en Melbourne entre el 28 de septiembre y el 6 de octubre,
en donde los expertos se reunieron con quienes disefiaron la prue-
ba para después seleccionar los reactivos que se integran a ella.}'
En ese momento también acuerdan el calendario previsto para es-
tablecer el idioma que utilizardn y la forma como se realizara la
verificacién nacional. Para el 19 de diciembre ya se tenia que tener
todo el material dispuesto para poder ser revisado nuevamente por
el consorcio. Cada administrador nacional haria su envio. Llama la
atencidn que no exista ninguna mencién sobre los tiempos que se
destinan a traducir el material, o que estos tiempos se encuentren
implicitos en una etapa referida a la traduccién de la prueba y reali-
zar la verificacion del material. Existen varios sefialamientos sobre
los criterios a emplear en la seleccién de las escuelas y los alumnos
que resolverdn la prueba; sobre la codificacién de las respuestas;
sobre la capacitacion de quienes calificardn las respuestas, pero la
informacién sobre traduccion en este documento, como en el ante-
rior, es muy pobre.

En torno a este tema se afirma que la prueba es formulada en
inglés y francés y traducida a 36 idiomas, desde las llamadas lenguas
modernas: aleman, italiano, ruso, portugués, espafiol, hasta lenguas
europeas menos conocidas: holandés, finlandés, sueco, bulgaro, es-
lovaco, esloveno, danés, estonio, croata, checo e islandés, entre otras,
o lenguas de Espafia como cataldn y gallego. De los paises asiaticos:
coreano, japonés, chino, tailandés, y del oriente: drabe, hebreo, turco
y griego. Sin duda, se trata de un esfuerzo mundial muy notable, pero
precisamente esta tarea de traduccion reclama ser mirada con una
lupa especial. En este rubro el problema que reconoce el documento
es la dificultad para revisar la equivalencia de las traducciones, dado
que cada idioma tiene una escritura larga o corta.’* Los investiga-
dores son mucho mds precisos en esta cuestion, ya que enuncian de
manera clara que es inevitable que existan errores en la traduccién
de una pregunta a otro idioma, y que ello se debe en primer término

31 OECD, Main study national, p. 25.
32 Ibid, p. 29.
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a que cada idioma tiene una légica de construccién propia (algunos
dicen que tiene su propia epistemologia).’

El espafiol o castellano que se utiliza en América Latina estd
lleno de modismos y de formas peculiares de utilizar el lenguaje: la
frase “cancelar un viaje o un hotel”, significa cosas totalmente dis-
tintas si se emplea en Ecuador o Colombia o si se utiliza en México;
afirmar que un “motor se rompid” refiere a temas diferentes en Ar-
gentina o México. Utilizar el “maiz como pienso”, como se encuen-
tra en un reactivo espaiol, puede ser inintelegible para ciertos sec-
tores mexicanos. Otras sutilezas conviene que sean exploradas, tales
como los modismos y regionalismos que se dan en un pais. Aqui va-
len las preguntas: ;cudnto tiempo tarda el consorcio P1sa en tradu-
cir una prueba?, ¢cudnto tiempo dedica a validar dicha traduccién?
El tema tiene distintas respuestas. Si uno se cifie al reporte técnico
2003, parece que dos meses (diciembre-enero) son suficientes para
realizar una tarea de esta envergadura, aunque en el reporte también
se puede interpretar que esta actividad reclama la atencién de seis
meses, hasta que concluye la fase de validaciéon de los reactivos en
cada pais. Por ahora no hay forma de determinar qué impacto tiene
esta situacion en los resultados que obtienen los alumnos mexicanos
al resolver esta prueba, pero si es conveniente hacer otra pregunta:
¢cudl es la razén por la que el reporte del INEE no considera relevan-
te dar a conocer estos procesos técnicos de la prueba?

Sin lugar a dudas podemos considerar que esta situacién ha
abierto una discusién sobre los problemas de traduccién de prue-
bas a gran escala (lo cual se puede considerar como una aportacién
colateral) pero, al mismo tiempo, es necesario reconocer el papel
subordinado que el consorcio p1saA establece para los paises de ha-
bla hispana y, muy especificamente, para los siete latinoamericanos
donde se aplica dicho examen.

La traduccién es un tema fundamental en la tarea que la OcDE
le deja a nuestros paises. Lamentablemente, la escasa informacion

33 G Solano et al, "Traduccion y adaptacion de pruebas; lecciones aprendidas y recomendacio-
nes para paises participantes en Trends in International Mathematics and Science Studly, TIMSS,
Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes o Informe PISA y otras comparaciones
internacionales”
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que sobre este asunto se ofrece en el dmbito internacional también
se reproduce en el nacional. En concreto, no podemos conocer c6mo
realizé esta tarea el INEE, como administrador nacional de la prueba
a mayor detalle; cudnto tiempo, cuantos especialistas dedic6 a su
realizacion. Lo que expresa en su informe?* se refiere a actividades
como: traduccién y adaptacion de los materiales, disefio de la mues-
tra de escuelas, seleccién al azar de los alumnos, aplicacién de la
prueba, codificacion y captura de resultados y aplicacién de reportes
de validez. No podemos inferir si el Instituto realizé la traduccion y
calibracion de los reactivos o cuinto tiempo dedicé a cada fase. Po-
demos suponer, eso si, que utilizé la estrategia que han desarrollado
en el propio instituto para analizar las dimensiones de error de una
traduccion, que funciona bajo la légica de “juicio de expertos”.

No cabe duda, pues, que se trata de la generacién de un ins-
trumento de registro y control de una serie de dimensiones, tales
como: problemas de estilo, formato, seméntica, informacién, curri-
culum, etcétera, en un andlisis de especialistas, pero que adolece de
una informacién de base estadistica que permita realizar inferencias
mads generalizables, aunque en este trabajo los especialistas recono-
cen que es inevitable el error y mencionan dos tipos de errores: un
error comin y un error fatal. Asimismo, reconocen que su modelo
es “deficitario; es decir, estd disefiado para detectar fallas, mas que
simplemente decidir si los items son o no aceptables. Estd basado en
el supuesto de que la traduccion perfecta de una prueba es virtual-
mente imposible”.s

En este rubro merece una mencién el papel subordinado que
tiene América Latina. Es interesante observar los objetivos que se
asigné el Grupo Iberoamericano Pisa formado en 2005: a) realizar
una ayuda mutua de los paises iberoamericanos que participan en
PISA, b) el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa se comprome-
te a crear una pagina web de acceso restringido, ¢) Espafia buscara

34 M. A. Diaz Gutiérrez et al, PISA 2006 en México, p 63. En el anexo 3 el texto menciona a 17
profesores de secundaria o bachillerato como “especialistas en la elaboracitn de reactivos de
ciencias”

35 L. Solanoetal, op.cit.,p. 17.
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fondos para realizar cursos especializados en evaluacién educativa,
d) los miembros del grupo se comprometen a enviar a Argentina y
Colombia las versiones nacionales de los links items y, e) Argentina,
Chile y México compartirdan con los miembros del grupo los items
que han enviado a p1sa.*

Esto indicaria que para las nuevas versiones de las pruebas se esta-
rian incorporando reactivos elaborados en América Latina,’” algo que
muestra que este tema es preocupacion del consorcio y confirma que
existe un problema de validez de constructo en los reactivos que devie-
ne de problemas de traduccién, asi como de los procesos sociocultura-
les de cada nacién o grupo social en especifico (temas que han sido am-
pliamente estudiados y documentados por la literatura especializada).

A MANERA DE CONCLUSION

La prueba pisa es una prueba a gran escala muy ambiciosa en sus
objetivos: “determinar el grado en que los estudiantes de 1§ afos
pueden aplicar los conocimientos y habilidades adquiridos en su es-
colarizacién para resolver problemas cotidianos”. Refleja la cosmo-
vision que la globalizacién econémica ha venido construyendo sobre
el nuevo ciudadano del mundo: un sujeto cuya formacién escolar le
permita, de manera homogénea, resolver una cantidad de problemas
que tiene la sociedad contemporinea. En cierto sentido, se puede
afirmar que la prueba pisaA es la version globalizada de las intencio-
nes de la pedagogia comparada, que surge a fines del siglo x1x, cuan-
do se estdn estructurando los sistemas educativos nacionales con la
finalidad de comparar los contenidos que se ensefian en cada sistema
educativo. La prueba pisa busca valorar lo que se aprende, pero no
bajo la forma de contenido, sino en la perspectiva de capacidad para
resolver situaciones concretas del mundo actual.

36 Informacion sobre el Grupo Iberoamericano PISA, <http//www.gip.inee.edumx/informa-
cion_general html>.

37 Lloc.cit.
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Lejos de lo que el mismo consorcio considera, y también distante
de la opinién de la mayoria de los administradores nacionales de la
prueba, los objetivos de p1sA y la forma de estructurar las preguntas
demandan modificaciones centrales en el modo de organizar los con-
tenidos en los planes de estudio, asi como en las formas de ensefianza.
Podemos afirmar que constituyen una nueva lucha para vencer el
enciclopedismo, asi como el tratamiento escolar de los contenidos.

La construccién de una prueba a gran escala como la prue-
ba PIsA constituye un reto importante que es necesario reconocer.
Reclama el tratamiento de los problemas técnicos del test con una
nueva oOptica; asistimos, sin lugar a dudas, a una reconfiguracion
de la teoria del test para posibilitar nuevos desarrollos en sus plan-
teamientos. La elaboracién de marcos teéricos sobre los contenidos
constituye un paso mas alla de la tradicional tabla de especificacio-
nes utilizadas en la construccion de estos instrumentos; por su par-
te, la determinacién de niveles de dificultad del contenido de igual
manera representa un avance. En este sentido, se puede afirmar que,
desde el punto de vista técnico, la prueba p1sa hace una importante
aportacion al desarrollo de la teoria del test.

Pero como investigadores también estamos obligados a mostrar
sus limites. El primero deriva de sus propios objetivos: comparar
las habilidades y destrezas para la vida que en el campo de las cien-
cias han adquirido los estudiantes de los mas de cincuenta paises
donde se aplica el examen. Comparar concibiendo a un ciudadano
del mundo global, a un ciudadano que desarrolla determinadas ha-
bilidades con independencia de su insercién social, esto es, con in-
dependencia de la historia y cultura inmediata desde donde tiene su
experiencia de “mundo y vida”, puede llevar a importantes errores
de apreciacion. En la construccion de la prueba no parece importar
lo que singulariza al sujeto; de hecho no hay mediaciones, ni las que
provienen de la historia, o de la cultura, ni las que emanan de las
condiciones socioeconémicas. Segiin la prueba, los ciudadanos de la
nueva era global generan las mismas habilidades y estrategias cogni-
tivas. Y es claro que los paises del tercer mundo se consideran como
espacios neocolonizables por los expertos PISA; en nuestros paises
hay “administradores nacionales de la prueba”, las preguntas son
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elaboradas por especialistas de cuatro paises (Noruega, Japon, Esta-
dos Unidos y Australia), y nos corresponde validar las traducciones
de la prueba en periodos cortos de tiempo.

Esto origina que algunos problemas de validez de constructo
salten a la vista en la elaboracién y aplicacién de este examen, si
bien se debe reconocer que hay un trabajo muy minucioso al elabo-
rar los marcos tedricos (la teoria del contenido) de cada examen, lo
que se manifiesta en una dedicacidn a esta etapa de mas de un afio,
frente a dos meses para traduccion de los reactivos y cuatro para su
validacién.

Las preguntas son elaboradas por especialistas de cuatro paises;
indudablemente, éstas reflejan la perspectiva que tienen estos espe-
cialistas, tanto de la ciencia como de los problemas cotidianos en
los que un estudiante puede requerir determinada informacion, asi
como de la generacion de alguna estrategia (habilidad y destreza) de
resolucién de un problema. Pareciera que en América Latina no exis-
ten codigos cientificos, no existen problemas del entorno que pue-
dan ser objeto de anilisis, pues los reactivos de la prueba suponen
que los estudiantes de todos los sectores sociales del mundo utilizan
“bloqueadores solares”, conocen las aportaciones de Mary Monta-
gu, o0 saben qué es un “Herr-doktor” en un hospital alemdn, etcétera.

Los especialistas que elaboran los reportes nacionales de los re-
sultados del examen no se consideran obligados a dar cuenta de
estos temas. Es mas facil informar el puntaje promedio que tuvieron
los estudiantes de secundarias y/o bachilleratos piblicos o privados,
los resultados por entidad federativa, el comportamiento en el exa-
men de estudiantes de acuerdo con diversos grupos sociales, o llenar
la cabeza del publico en general con niimeros, con cifras, lo que en
realidad refleja de manera muy limitada lo que actualmente se deno-
mina evaluacién educativa.

No hay en el reporte nacional de pisa, ni en los reportes interna-
cionales, una debida atencién a problemas de validez de constructo
que permitiria establecer si los resultados que reporta un examen se
pueden sostener, al mismo tiempo que determinar de manera cuan-
titativa el grado de error de tales mediciones. Los problemas de tra-
duccién son muchos, ciertamente la tarea es harto mas compleja de
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lo que parece en primer término, pero son problemas clave que pue-
den explicar en cierto grado los resultados deficientes que obtienen
los alumnos. Igualmente graves son los problemas que emanan del
ambito sociocultural. Este es un tema que se estudié con bastante
detalle en el siglo pasado en los Estados Unidos, y constituye un
punto que sigue siendo de interés fundamental para los investigado-
res del campo de la evaluacién, pero sencillamente no es considera-
do en los reportes nacionales.

De alguna manera se envia el mensaje de que los profesores
mexicanos sean formados en instituciones de los paises que elabo-
ran estas pruebas con la finalidad de que puedan ensefiar como se
espera que trabajen los alumnos en este tipo de exdmenes. Pero, para
sefialar s6lo un ejemplo de lo discordante que un supuesto tal puede
llegar a ser, pensemos en que en nuestro medio importan las culturas
precolombinas: baste recordar el intenso debate nacional que se ge-
neré cuando se pretendié que no formaran parte de los contenidos
de la educacién secundaria en la reforma propuesta en 2004.

Finalmente, es de relevancia reconocer que gran parte de la in-
formacién de la prueba PIsA, sobre todo la que guarda relaciéon con
su estructura técnica, es considerada por los expertos del consorcio y
por los administradores nacionales como confidencial, informacién
a la que no se tiene acceso. A ello se afiade una vision particular de
los responsables de esta tarea en nuestro pais. S6lo recordemos que
mientras los responsables P1sa sefialaban que no habia autorizacién
del consorcio para informar en qué escuelas se aplicaria la prueba,
las autoridades educativas daban la lista de estas instituciones. Lo
mismo acontece con otras informaciones. Negar el acceso a la infor-
macion técnica de la prueba no sélo dificulta el trabajo de investiga-
cién, sino que demuestra una vision cortoplacista de los administra-
dores nacionales.

Mas alld de sus méritos, la prueba pisA reclama convertirse en
objeto de investigacion; al mismo tiempo, es necesario revisar el pa-
pel que el consorcio asigna a la mayor parte de los paises del mundo
en su elaboracién, aplicacion e interpretacion.
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EL SENTIDO DIDACTICO DE LA PRUEBA PISA:
PROPUESTA DE UN MODELO DE ANALISIS
DE REACTIVOS

Rosa Aurora Padilla*

La proliferacion que los examenes a gran escala han tenido a partir
de la década de los noventa, ha permeado a los sistemas educati-
vos de México y el mundo, y ello ha ocasionado que la evaluacién
del aprendizaje se conciba como una nueva forma de hacer politica
educativa, dejando de lado su contribucién al proceso de ensefianza-
aprendizaje. Un importante propésito de la evaluacién ha sido olvi-
dado: mejorar cualitativamente la ensefianza.

Ante el manejo de tipo clasificatorio y discriminador de los re-
sultados obtenidos por estudiantes mexicanos en programas de eva-
luacién internacional como es el caso del Programa de Evaluacion de
Estudiantes (P1sa, por sus siglas en inglés), la ensefianza ha pasado a
constituir una especie de adiestramiento para pasar la prueba.' Mds

*  Doctora en Pedagogia, profesora del Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Le-
tras-UNAM,

1 Como algo que capacite para la resolucion de PISA 2009 en México, la Secretaria de Educacion
Piblica (SEP) disefd un programa para maestros y alumnos con el fin de obtener mejores
resultados que en la evaluacion 2006. Desde el 30 de enero de 2009 reparti6 en secundarias
y escuelas de educacién media superior del pais dos tipos de guias: una para maestros y
otra para alumnos, a fin de que pusieran en préctica algunos de los ejercicios incluidos en el
examen. Esto signific, segun datos emitidos por el Subsecretario de Educacion Bésica, una
cantidad de 20 millones de pesos en la impresion y distribucion de 2 millones de ejemplares
para alumnos de tercero de secundaria y 100 000 para alumnos de bachillerato. Ademés de
otras 100 000 guias para profesores de secundaria y 10 000 para los de bachillerato (L. Hernan-



que preocuparse por el aprendizaje de sus alumnos, los docentes se
dedican hoy a entrenarlos para el examen PISA y para muchas otras
evaluaciones a gran escala* a las que nuestros estudiantes mexicanos
se enfrentan actualmente en la llamada “era de la examinacion”.

Contrario a la afirmacién de que no es factible evaluar algo que

no ha sido ensefiado, la visién didactica —que es la que daria cuenta
de esta cuestion— se encuentra ausente en las evaluaciones a gran
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dez, Dan cursos para que alumnos tomen en serio la prueba PISA, <http://www.exonline.com.
myx/diario/noticia/primera/pulsonacional/dan_cursos_para_que_alumnos_tomen_en_se-
rio_la_prueba_pisa/510041>, 17 febrero 2009, recuperado mayo 2009). De igual manera,
la SEP abrié un sitio en Internet para que los alumnos ejerciten PISA (véase SEP, Compe-
tencias para ef México que queremos. Evaluacién PISA, <httpi//basica.sep.gob.mx/pisa/start.
phplact=formatofsec=lec>, recuperado en noviembre, 2009. Los "manuales” para entrenar
a maestros y alumnos para contestar la prueba se encuentran en esta misma direccién. La
idea que subyace tras esta accién es que lo mas importante en nuestro sisterna educativo es
"pasar la prueba”y no lo que los estudiantes han aprendido, y mucho menos la vinculacién de
esto con situaciones de ensenanza. Los fundamentos a los que Giner de los Rios hace alusion
cuando expone que el sistema de exdmenes aunado a una calificacion trastorna la idea y los
fines de una educacion ("La administracién y los maestros tratan al nifio como un instrumento
que hay que preparar [..] como se educa a un potro para las carreras.. no hay mas que una
necesidad: ser aprobado, llevarse la nota..) (F. Giner de los Rios, "0 Educacién, o exdmenes’
en A Diaz Barriga, £l examen: textos para su historia y debate, p. 74) cobran vida nuevamente
ante estas iniciativas tomadas por el gobierno mexicano, La estrecha vinculacion ensenanza-
aprendizaje-evaluacion que debe existir en todo proceso didactico es practicamente ignora-
da en nuestro pals. En paises como Uruguay, la experiencia con PISA es diferente. La Adminis-
tracién Nacional de Educacion Publica (ANEP) se ha encargado de elaborar y difundir entre
los docentes diversos folletos sobre PISA, con el fin de promover, por medio de talleres, una
reflexién colectiva sobre el contenido de PISA, que permita modificar el trabajo que se realiza
en el salén de clases (M. Sanchez, La evaluacién PISA y su impacto en Uruguay). Algunos de
estos cuadernillos de divulgacion para docentes sobre PISA se pueden encontrar en <http//
www.anep.edu.uy/sitio/anep.php?identificador=212>.

Un recuento de los exdmenes tanto nacionales como internacionales que presentan nuestros
estudiantes de educacion bdsica en México, arroja que, dependiendo del grado en que se
encuentren, aproximadamente son cuatro tipos diferentes de examenes los que existen: El
Instrumento de Diagndstico para Alumnos de Nuevo ingreso a Secundaria (IDANIS), aplicado
desde 1989 por la entonces Direccién General de Evaluacidn Educativa (DGEE), hoy Unidad de
Planeacién y Evaluacidn de Politicas Educativas (UPEPE); el Examen Nacional de Ingreso a la
Educacion Media EXANI-1, elaborado por el Centro Nacional de Evaluacién (CENEVAL) desde
1996; el Examen de Calidad de Logro Educativo EXCALE, realizado y aplicado por el Instituto
Nacional de Evaluacién (INEE) a partir del 2005, y el més reciente referente a la Evaluacion
Nacional de Logro Académico en Centro Escolares, mejor conocido como ENLACE, que hasta
la fecha lleva tres aplicaciones: 2006, 2007 y 2008. La proliferacion no solo de examenes, sino
de instituciones nacionales de evaluacion, suscitada a partir de la década de los noventa, nos
habla de una lucha por el poder y la hegemonia en materia de exdmenes nacionales.
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escala como p1sa. Hasta este momento se han omitido las aportacio-
nes diddcticas al campo de la ensefianza en materia de evaluacién del
aprendizaje mediante pruebas a gran escala.

Es claro que pruebas como PISA no pretenden un analisis didac-
tico de sus resultados. Sin embargo, al ser un instrumento concebido
para evaluar el aprendizaje logrado por los estudiantes de quince afios,
es importante que cumpla con la funcién formativa que no debe quedar
atras en todo proceso de evaluacion, y aporte elementos para analizar el
proceso de aprendizaje y mejorar la ensefianza. En este sentido, es nece-
sario que las evaluaciones a gran escala, mas que como un fin, 0 como
un mero indicador, comiencen a visualizarse como una herramienta
vinculada al proceso de aprendizaje, al contenido de evaluacién y a
las formas de ensefianza. No es a través de pruebas a gran escala como
se va a mejorar la educacion, pero, dada su expansion en los ultimos
tiempos, es importante ir mas alld de los resultados y encontrar el
sentido de los llamados examenes masivos mediante un analisis de
su contenido y estructura didictica que dé cuenta de los procesos de
ensenanza-aprendizaje implicitos en su elaboracién y resolucién.

La intencién de este capitulo es ofrecer elementos para una in-
terpretacion didactico-pedagégica de los resultados que obtienen los
alumnos que resuelven la prueba pisa, con el fin de rescatar los pro-
cesos tanto de orden conceptual como metodolégicos implicitos en
la evaluacion. De esta manera también se busca ofrecer al docente
algunos elementos para retroalimentar su practica del aula y gene-
rar acciones que permitan el desarrollo de procesos y competencias
cognitivas evaluadas actualmente.

PISA Y LA NECESIDAD DE UNA PERSPECTIVA DIDACTICA

Una revision de las corrientes de pensamiento que existen en el 4m-
bito de las pruebas a gran escala permite percibir el predominio de
enfoques centrados en la medicién, la rendicién de cuentas y la dife-
renciacion social, y una revision de las caracteristicas y planteamien-
tos de este estudio de evaluacion internacional permite, a su vez,
identificar estos enfoques en su conformacién e intencién.
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La incorporacion de la teoria del test al campo de la evaluacion,
con miras a cientifizar y psicologizar el acto evaluativo, ha ocasio-
nado que ésta se fundamente en la medicién y recurra a las leyes de
la fisica. Asi, la teoria de la medicién adopta un lenguaje fisicalista3
para tratar de describir la conducta de los seres humanos y formular
leyes bajo las cuales pueda subsumirse esa conducta.

P1sa es una prueba impulsada por la Organizacion para la Coo-
peracién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), cuya composicion se
sustenta en la teoria de la medicién y adopta el modelo de teoria de
respuesta al item (TRI)* para analizar las propiedades psicométri-
cas de sus reactivos.’ PISA, como parte del Proyecto de Indicadores
Internacionales de los Sistemas Educativos, proyecto que también
pertenece a la OCDE,* tiene como intencién obtener indicadores que
permitan comparar la efectividad de los sistemas educativos en di-
ferentes paises y ser la base para el disefio de politicas educativas y
la toma de decisiones; asi como aportar datos comparables, com-
probar la efectividad de los sistemas educativos y entender su fun-
cionamiento. Lo que da cuenta de un enfoque administrativo mas

3 El lenguaje fisicalista es un lenguaje universal que refiere un modo material de hablar para
describir acontecimientos y conductas fisicas del ser humano (A. Ayer, £l positivismo légico,
p. 171).

4  LaTRl es un modelo maternatico alternativo a la Teoria Clasica del Test que permite determi-
nar la probabilidad de que una persona realice correctamente una determinada tarea dentro
de un conjunto definido de tareas. Esta probabilidad se refleja en un modelo conocido con
el nombre de "Escalograma de Guttman’, que considera y trata de describir tanto la habilidad
de una persona segun su capacidad, como la complejidad de un ejercicio seguln su grado de
dificultad. Para mayor informacion sobre las bases en que se sustenta este escalograma, véase
A, Tristan, Andlisis de Rasch para todes, Una gula simplificada para evaluadores educativos.

5 Enel capitulo dos de esta obra podemos encontrar una amplia discusion sobre la aplicacion
de la teoria del test o teorla de la medicion a las pruebas a gran escala.

6 Con base en la informacion proporcionada por la Administracidn Nacional de Educacion Pu-
blica de Uruguay (ANEP), porque en los informes oficiales sobre PISA en México (M. A. Diaz
Gutiérrez et al., PISA 2006 en México) no encontramos este tipo de informacién; el origen del
Programa PISA estd muy ligade a otro proyecto de la OCDE: el Proyecto INES (Proyecto de
Indicadores Internacionales de los Sistemas Educativos), dedicado a la produccién de indica-
dores internacionales de educacién, que viene desarrolldndose desde 1990. Estos indicadores
estan pensados para realizar comparaciones entre sistemas educativos de diferentes paises.
Sin embargo, el proyecto INES debia incorporar a sus indicadores medidas del rendimiento de
sus alumnos (véase, Uruguay en el Programa PISA, ciclo 2009, <http//www.anep.edu.uy/sitio/
anep.php’identificador=212>,
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que pedagogico en materia de evaluacién. Las intenciones explicitas
de p1sA dejan al descubierto omisiones importantes, tales como un
desconocimiento de los elementos que intervienen en el aprendizaje;
ausencia de las implicaciones para la mejora de la ensefianza; caren-
cia de los elementos que permiten la comprensién de los procesos
educativos, e ignorancia de diferencias individuales, sociales y cultu-
rales de las escuelas y de los paises.

Las intenciones a las que PIsA responde sitian este estudio eva-
luativo en una perspectiva de corte administrativo por su orientacion
expresa a la rendiciéon de cuentas y toma de decisiones en materia
de politicas piiblicas. Su intencién principal es verificar el funcio-
namiento de los sistemas educativos y comparar sus resultados en
relacién con la preparaciéon con que cuentan sus estudiantes para
integrarse a una vida productiva y contribuir al crecimiento econé-
mico.” Es claro que estudios de evaluacién a gran escala como pisa
responden a intereses politico-econémicos enfocados a la rendicion
de cuentas, con la intencién de comparar y clasificar los sistemas
educativos, y que poco o nada tienen que ver con la finalidad de una
evaluacién y su vinculacién con el aprendizaje.

Asi, PISA se convierte en una estrategia de recoleccion de datos
a nivel internacional llevada a cabo en 56 paises, de los cuales 30
son miembros de la OCDE, durante su aplicacién en el 2006. Sus re-
sultados han permitido a los responsables de las politicas nacionales
comparar el rendimiento de sus sistemas educativos con el de otros
paises.

Desde una perspectiva sociolégica, y reconociendo la funcién
discriminatoria que han venido ejerciendo los exdmenes a gran es-
cala como PIsA, los test pueden considerarse como dispositivos ideo-
légicos del ejercicio escolar. Esta perspectiva tiene sus raices en la
division capitalista del trabajo. Michel Tort afirma que “la medicién
de la inteligencia, es la medicién de la desigualdad de los hombres™.®
Por el caricter clasificatorio con el que se manejan los resultados de
PISA y la ignorancia de las caracteristicas socioculturales y econé-

7 Véase OCDE, Aptitudes para las ciencias para el mundo del mafana.

8 M.Tort, El cociente intelectual, p. 2.
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micas de los diferentes paises en donde se aplica esta prueba, cuyo
contenido pretende homogeneizar y validar un determinado tipo de
conocimiento, PISA se puede ubicar como un estudio revelador de
diferencias sociales que obedece a intereses mas de tipo politico y
economico que educativos.

Sin embargo, desde una perspectiva didactica, hablar de eva-
luacion del aprendizaje seria hablar de una practica inherente a este
proceso. Si se percibe la evaluacién como una accién que permite la
comprension de un fenémeno, en este caso el aprendizaje, es impor-
tante que la evaluacién proporcione informacién sobre la realiza-
cién, condiciones y obstdculos que se presentan en el acto de apren-
der.? De acuerdo con Coll, se necesita pensar en una evaluacién
orientada a constituir un eslabén entre las practicas de ensefianza
del profesor y las construcciones y adquisiciones de los alumnos en
relacién con el aprendizaje.” Es decir, en un sentido formativo, la
evaluacion debe permitir influir en la ensefianza. Asi, aprendizaje,
ensefianza y evaluacion tendrian que constituir una unidad indiso-
luble en donde la evaluacién esté al servicio del aprendizaje y la
ensefianza.'* Mauri y Miras, por su parte, insisten en la necesidad de
considerar los procesos de ensefianza y aprendizaje como el objeto
principal de toda evaluacion.'* Evaluar desde esta postura formativa
significa ayudar a mejorar el aprendizaje, lo que implica que los ins-

9  Angel Diaz Barriga, desde 1987, ha venido insistiendo en la ausencia de una construccion
tedrica de la evaluacion en relacion con su objeto de estudio, el aprendizaje, y en que ello
impide obtener una mejor comprensién de los procesos educativos en relacidn con el apren-
dizaje (A. Diaz Barriga, "Problemas y retos en el campo de la evaluacion educativa’, Diddctica y
curriculum, y El docente y fos programas escolares).

10 Coll, al abordar la funcién reguladora de la evaluacién y el papel que juega en la construccién
del conocimiento escolar, insiste en que las practicas de evaluacién deben ayudar a la toma
de decisiones de orden pedagdgico y didéctico por parte del profesor ("Las practicas de eva-
luacion, una oportunidad para ensenar y aprender”).

11 Sin embargo la proliferacidn y peso que los exdmenes a gran escala han tenido en nuestro
pais esta ocasionando que mas que evaluar lo que el alumno ha aprendido, los alumnos y
maestros deben “aprender” o por lo menos retener lo que viene en el examen, Con lo cual la
relacion didéactica se invierte.

12 Para Mauri y Miras hablar de evaluacion escolar, como se le llama en Espana a la evaluacién
realizada en los centros escolares, es hablar de los procesos de ensenanza-aprendizaje (La
evaluacion en el centro escofar, pp. 19-20).
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trumentos de evaluacién den cuenta de los elementos que componen
el aprendizaje, es decir, del tipo y nivel de aprendizaje evaluado, de
los procesos cognitivos que en éste intervienen, y de los requerimien-
tos en materia de ensefianza.

Toda prueba como instrumento de evaluaciéon tendria entonces
que ayudar a indagar caracteristicas del aprendizaje escolar; permi-
tir la comprensién de elementos que pudieran mejorar la ensefianza;
ayudar a la construccion de situaciones didacticas que favorezcan el
aprendizaje; recuperar el sentido de evaluacién y del examen como
retroalimentacién, y reconocer las diferencias individuales y socio-
culturales en el aprendizaje.

LAS COMPETENCIAS COMO ENFOQUE DE EVALUACION EN PISA 2006

El concepto de competencia no es nuevo en la educacion, aunque si
su reconceptualizacion; segiin Bustamante,’* algunos de sus antece-
dentes filos6ficos los podemos encontrar en la oposicién aristotélica
entre potencia y acto, pero fue en las ciencias del lenguaje donde se
origind, particularmente con Chomsky, desde 1965.

Estamos ante un concepto con miiltiples definiciones y diferen-
tes enfoques que presenta una trayectoria internacional. Sus prime-
ras aplicaciones las podemos encontrar en la Conferencia Mundial
de Educacién de Jomtien en 1990,'4 donde el término de compe-
tencias no se utilizaba como tal, pero se aludia a la urgencia de sa-
tisfacer necesidades bdsicas de aprendizaje. Mucho es lo que se ha
hablado y escrito al respecto. Asi, la nocién de competencia, término
que también proviene del ambito laboral, tiene sus primeras aplica-
ciones dentro del campo educativo en la formacién profesional, y se
extendi6 después a la educacion en general.'s

13 Este autor presenta una amplia fundamentacion sobre el desarrollo del concepto competen-
cia en el campo de la lingdistica (G. Bustamante, El concepto de competencia ).

14 Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO),
Declaracién mundial sobre educacién para todos.

15 Lainclusion del concepto de competencia en la educacion lleva a la Unidn Europea a generar
una discusién sobre las competencias clave que son necesarias para todos los ciudadanos.
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En las distintas definiciones en torno a la nocién de compe-
tencia que existen dentro del ambito educativo se pueden identifi-
car seis componentes fundamentales que, a manera de preguntas y
respuestas, se presentan en el siguiente cuadro con el fin de ofrecer
al lector una clarificacion de los elementos que integran una com-
petencia y que estdn contemplados en la conformacién de los reac-
tivos de PISA.

Cuadro1
Componentes de la competencia

Un jqué? Referido a una capacidad o habilidad

Un jpara qué? Relacionado con la ejecucion de tareas

Una jmanera? Demanda una realizacion efectiva

Un jpor medio de qué? Se refier a la movilizacion de actitudes, habilidades y
conocimientos

Un jdénde? Implica la existencia de un contexto determinado

Un jcémo? Requiere la integracion de todos estos elementos

Adaptado de: Zabala y Arnau, 1 ideas claves. (dmo aprender y enseiiar competencias 2008,

Autores de la comunidad franco-canadiense plantean que se
pueden distinguir dos enfoques en la definicién de competencia: uno
limitado sélo al saber ejecutar, y otro mas amplio que considera la competen-
cia como la capacidad de “afrontar una situacién nueva y compleja movili-
zando varios saberes-hacer,”'® que es el enfoque al que P1sA responde.

La Unién Europea, por su parte, ha tratado de identificar un
enfoque comin para definir las competencias que todos los ciuda-
danos deberédn conseguir, refiriéndose al concepto de “competencias
clave” como competencias bdsicas para todos los paises y entendi-
das como las competencias necesarias y beneficiosas, tanto para un

Con este fin, la Red Europea de Informacion realizd un estudio sobre las competencias clave,
su definicion, desarrollo y evaluacién en el curriculo de la ensenanza general obligatoria de la
Unién Europea (véase EURYDYCE, Las competencias clave. Un concepto en expansién dentro de
la educacién general obligatoria).

16 Una amplia discusién sobre las competencias y los dos enfoques desde donde se las ha abordado,
lo podemos encontrar en M. Denyer et al, Las competencias en la educacién. Un balance, p. 35.
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individuo como para la sociedad en su conjunto, que se consideran
indispensables para actuar de manera adecuada en la casa, la econo-
mia y la politica.'”

Es dentro de este debate que la OCDE ha ejercido una fuerte in-
fluencia en la definicion y evaluacién de competencias, concibiéndo-
las como un conjunto de destrezas necesarias para alcanzar un ob-
jetivo. Este organismo internacional retoma el concepto de compe-
tencias basicas de la Unién Europea, considerandolas como aquellas
que se requieren para ejercer una participacion activa en la sociedad
y en la economia del conocimiento; y a través de estudios como PISA,
aplicado ya en cuatro ocasiones consecutivas, es que se responde a
esta inquietud, al considerar la educacién como uno de los princi-
pales agentes para el desarrollo econémico y social. Las competen-
cias constituyen, asi, el enfoque principal de PISA como una manera
de adaptarse a las cambiantes demandas del mundo laboral, lo que
permite comprender la naturaleza y enfoque funcional de la prueba
PIsA y el concepto de competencia que se halla tras dicho enfoque.

La evaluacion del aprendizaje desde un sentido didictico estd
dirigida a establecer el vinculo necesario entre lo que se evalia y
los diversos elementos que intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, en relacién con un objetivo y dentro de un contexto
determinado. Esto implica que para comprender el sentido de la
prueba PisaA, desde un enfoque didactico, se hace necesario un ana-
lisis de su contenido de evaluacién y su relacién con los procesos de
aprendizaje y las estrategias y acciones necesarias para generar, a
través de la ensefianza, dichos procesos.

El anilisis de la evaluacién de las competencias cientificas en
p1sA desde un sentido diddctico permite conocer la pertinencia de
los contenidos, procesos, situaciones y tareas de evaluacién, y su
relacién con las acciones que en materia de ensefianza-aprendizaje
se pueden generar para el logro de esas competencias, considerando
siempre los diversos elementos que en éstas intervienen. Porque una
evaluacién no es neutral, siempre supone muchas mas cosas de lo
que simplemente se pretende medir.

17 Véase EURYDYCE, op cit.
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DISTINTOS MODELOS PARA EL ANALISIS
DE REACTIVOS EN UNA PRUEBA

Cuando se observan los modelos empleados para el anilisis de
reactivos se puede identificar diferentes enfoques: un enfoque psi-
cométrico, cuya finalidad es seleccionar reactivos en funcién de sus
propiedades;'* un enfoque cognitivo, que propone un anilisis psico-
cognitivo de las tareas implicitas en los reactivos, y cuyo propé-
sito es identificar mecanismos subyacentes al aprendizaje deseado
en diferentes niveles de complejidad,” y un enfoque centrado en la
evaluacion de la calidad de la traduccién de pruebas internaciona-
les como el Tercer Estudio Internacional de Matemadticas y Ciencias
(T1Mss) y el Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes
(p1sA).> Sin embargo, en ninguno se da una integracién y manejo
didéctico de todos los elementos que intervienen en la ensefianza y
el aprendizaje, lo que hace necesario la construccién y aplicacion de
un modelo didactico para el anilisis de los reactivos de una prueba.
Falta un tipo de anélisis que abandone el tratamiento meramente es-
tadistico y psicolégico y permita, desde un enfoque didictico, identi-
ficar los elementos que se ponen en juego en las tareas de evaluacién
y su relacién con el proceso de ensefianza y aprendizaje.*'

18 Una explicacion detallada de las cualidades psicométricas de un test, en J. Muniz et al,, Andiisis
de los ftems.

19 Véase S. Castaneda, Evaluacién del aprendizaje en el nivel universitario.
20 Véase G.Solano y E. Backhoff, La traduccién de pruebas en comparaciones internacionales.

21 En un esfuerzo por encontrar modelos para el analisis de reactivos que no estuvieran cen-
trados en aspectos psicométricos, sino que les dieran un tratamiento més cognitivo encon-
tramos el Cognitive Complexity Classification of Item Chart (clasificacién cognitiva de ftems),
que establece tres niveles de complejidad: bajo, medio y alto, con base en las habilidades y
procesos cognitivos implicitos en los items, dando un ejemplo de estos. Sin embargo, no se
sabe mucho con respecto a |a aplicacion de este modelo (véase Florida Departament Educa-
tion, Cognitive Complexity Classification of FCAT Test Items, <httpy//wwwisi.fsu.edu/Uploads/1/
docs/centers/fcrstem/Science%20Workshops/BB_Revised%20FCAT%205cience%20Cog%20
Complexity.pdf>). De ahi que el modelo que proponemos pueda resultar altamente innova-
dor y Gtil para la comprensién de los procesos de ensefianza-aprendizaje implicitos en una
tarea de evaluacién estandarizada; porque permite retroalimentar la accion didéctica, que es
finalmente la funcion de una evaluacion. Se pueden intentar diversas formas y perspectivas
para el analisis de reactivos, pero si éstas no cumplen con la funcion de orientar el trabajo del
docente, no tienen mucho sentido.
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Ante la ausencia y necesidad de un tratamiento didéactico de los
resultados de pruebas a gran escala como Pisa, surge la pregunta:
¢qué revela un andlisis diddctico de las preguntas a gran escala en la
prueba p1sa? A ella responde la construccién de un modelo de ana-
lisis de reactivos con enfoque didéctico.

PROPUESTA PARA LA CONSTRUCCION DE UN MODELO
DE ANALISIS DE REACTIVOS DESDE LO DIDACTICO

La discusion sobre la evaluacion del aprendizaje y sus implicaciones
conceptuales y metodolégicas, sobre todo en relacién con la elabo-
racion de examenes, permite ver, de acuerdo con lo que Diaz Barriga
ha venido planteando,** la necesidad de que la evaluacién propor-
cione un conocimiento sobre el proceso de aprendizaje de los seres
humanos.

Ante ello consideramos que si bien el proceso de evaluacién hace
referencia a ciertos aprendizajes adquiridos, el acento deberia estar
mas bien en su vinculacion con la intencionalidad que conlleva el
proceso mismo de ensefianza y la situacion en la que ésta se realiza,
para analizar asi su graduacién en funcién de los propésitos sefiala-
dos y la pertinencia de las actividades o estrategias generadas para el
logro de estos propésitos dentro de un contexto determinado.

De acuerdo con Coll,*? las practicas de evaluacién deberian ser
el eslabén entre las acciones de ensefianza del profesor y las cons-
trucciones de aprendizaje de los alumnos. Varios autores* han co-
locado en el centro de su modelo de aprendizaje y evaluacién las

22 A Diaz Barriga, Diddctica y curriculum, cap. 5.
23 C. Coll. Las prdcticas de evaluacién, una oportunidad para ensefar y aprender.

24 H. Aebli, Doce formas bdsicas de enseriar; P. Meirieu, Aprender si, pero jcomo?; |. Pozo, Aprendices
v maestros, la nueva cultura del aprendizaje; 5. Castaneda, Evaluacion del aprendizaje en el nivel
universitario. Todos ellos consideran los procesos cognitivos como la base de todo proceso
de aprendizaje. De ahi la importancia de que, como Castaieda lo ha venido trabajando, la
evaluacion del aprendizaje no pueda dejar de considerar los procesos cognitivos que se han
de activar ante una tarea de evaluacidn (S. Castaneda Evaluacién y fomento del desarrollo inte-
lectual en la ensefanza de las ciencias, artes y técnicas, primera parte).
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operaciones cognitivas alrededor de las cuales se puede construir
una situaciéon didactica.

En especial podemos mencionar a Castafieda, quien en su li-
bro Evaluacién del aprendizaje en el nivel universitario propone dos
taxonomias, una de operaciones cognitivas y otra de tipos de co-
nocimientos, que han sido probadas y utilizadas para el disefio de
exdamenes a gran escala. Dice Castafieda:

un resultado individual debe representar algo mas que haber respon-
dido correctamente los items, mas bien, debe permitirle al evaluador
generalizar acerca de las habilidades y los conocimientos que domina
el examinado. En este dnimo, los eximenes pueden tener un caracter
formativo, mas alld de simplemente asignar una calificacién.*s

Con base en esto, apoyados en la idea de hacer del examen
no sélo un instrumento de evaluacién del aprendizaje, sino para el
aprendizaje, que permita tomar decisiones en materia de didictica;
y considerando la ausencia de un andlisis para los exdmenes a gran
escala con enfoque didactico, proponemos un modelo de anilisis
de reactivos que tiene el propésito de darle un sentido didactico a
dichos eximenes. El modelo que proponemos esti compuesto por
una estructura diddctica, que comprende una estructura conceptual,
referida al contenido, y una estructura metodolégica referida a las
experiencias de aprendizaje.*

La didactica, como disciplina encargada de estudiar los procesos
de ensefianza-aprendizaje, lleva a la necesidad de identificar y orga-
nizar los elementos que en ello intervienen, lo que requiere tanto una
estructura conceptual en relacién con los contenidos, como una me-
todolégica, en cuanto a la forma de abordarlos. Lo que se reconoce
como estructura didactica.

25 Evaluacién del aprendizaje en el nivel universitario, p. 146,

26 La discusion sobre la organizacion de las experiencias de aprendizaje fue iniciada por Taba,
Elaboracidén del curriculo: teoria y prdctica.
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La estructura didactica que conforma este modelo de anilisis de
reactivos para la prueba pisa considera el aprendizaje como resulta-
do de una accién intencional en el que intervienen muchos factores;*’
lo que lleva a la necesidad de conocer los procesos que intervienen
y su vinculacién con las situaciones de evaluacion que se proponen.
Se requiere asi de una estructura conceptual que dé cuenta de la or-
ganizacion légica del contenido, de una estructura sociocultural que
revele el significado que adquieren los contenidos en los diferentes
contextos o situaciones, y de una estructura metodoldgica que aluda
a las experiencias de aprendizaje y tareas del aula en funcién del
contenido y del contexto en el que éste se ubica. Esta organizacién
de las experiencias de aprendizaje tiene que ver con la naturaleza del
conocimiento y las maneras en las cuales puede ser asimilado por los
estudiantes.*

Con base en lo anterior, la estructura didéctica que conforma el
modelo que proponemos para el anélisis de los reactivos esta com-
puesta por tres dimensiones: social, conceptual y metodolégica; y
siete criterios que tienen que ver con la ensefianza y el aprendizaje,
en cuanto a su organizacién y contextualizacion, los cuales presen-
tamos de acuerdo con la manera como seran analizados:

Tarea de evaluacion.

Tipo de contexto.

Naturaleza del contenido.

Procesos cognitivos.

Nivel de conocimiento.

Grado de complejidad.

Tipo de aprendizaje, estrategias y tareas del aula que se derivan.

AR EFD

La figura 1 muestra las dimensiones que componen la estructura
didéctica del modelo que proponemos.

27 Como factores que intervienen en el aprendizaje podemos sefalar la disposicion del alumno
para aprender, sus conocimientos e ideas previas, las experiencias con 1as que cuenta, las
situaciones a las que se enfrenta y las caracteristicas del contexto en donde se ubica este
aprendizaje. La mayoria de las veces, tales factores no se consideran en una prueba.

28 Veéase Taba, op cit
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Freuma1

Estructura diddctica del modelo propuesto y sus dimensiones

Diferentes
contextos

3

Tipos de

' aprendizaje
Estructura Estructura
( didictica )_{ metodolégica

Tareas
del aula

4

\
Estructura
tonceptual
\
Tipo de Procesos
contenido cognitivos

Las tareas de evaluacion se consideran como las diferentes pre-
guntas, items o problemas que los alumnos tendrdn que responder,
abordar o resolver en una situacién de evaluacién, y pueden ser
clasificadas a partir de la caracterizacién que algunos autores* ha-

29 Para una mayor andlisis de lo que es una tarea de evaluacion y su vinculacion con procesos de
ensefianza-aprendizaje se puede consultar a T. Mauri, Evaluacion, autorregulacion y proceso de
ensefianza-aprendizaje.

30 Al considerar que las tareas en una evaluacion siempre deben estar en relacién con las activi-
dades de ensefanza e implican el desarrollo de una competencia, recurrimos a varios autores,
quienes refieren diversos tipos de tareas asociadas a la ensefanza o al desarrollo de una com-
petencia. Véase H. Aebli, Doce formas bdsicas de ensefiar; G. Snyders, Pedagogia progresista; M.
Denyer, etal, op. cit. y C. Coll, gp cit
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cen de éstas al relacionarlas con procesos de ensefianza o mediante
el desarrollo de una competencia. Asi tenemos tareas memoristicas
que solicitan saberes aislados; tareas que prueban la comprensién
y exigen establecer nexos y aplicar su saber y saber hacer; tareas
rutinarias, centradas en una sucesién de ejercicios; tareas problema,
que reflejan situaciones de vida que requieren una solucién; tareas
situadas, que implican una real activacién o movilizacién del cono-
cimiento ante un problema ubicado en situaciones reales; o bien,
tareas descontextualizadas, que comprenden situaciones ajenas a la
realidad y vida del alumno, y tareas simples o complejas, determina-
das por el nivel de exigencia cognitiva que requieren.

La situacion o contexto en donde son presentadas las tareas de
un item forma parte importante de su anilisis. Se refiere a la utilidad
que la tarea puede adquirir y al manejo que se le da a ésta. Tomamos
como base los contextos del marco conceptual de P1sA3* y la sintesis
que de éstos se ha realizado en algunos paises para definir las activi-
dades de una prueba.’* Con base en esto se identificaron cuatro tipos
de situaciones o contextos:

» Personal.

« Piiblico.

» Educacional-ocupacional.
» Cientifico-social.

El cuadro 2 muestra los tipos de tareas que considera el modelo
junto con su definicién y forma de identificarlos.

Los contextos personales se ubican en cuestiones personales o
familiares para satisfacer intereses del individuo y se relacionan con
actividades cotidianas de los estudiantes. Los contextos puiblicos se
refieren a cuestiones situadas dentro de una comunidad, relaciona-
das con aspectos del entorno; los contextos educacionales y ocupa-
cionales estin relacionados con el estudio o el ambiente laboral para
la realizacion de una tarea, y los cientifico-sociales se refieren a

31 Vease OCDE, Marco de fa evaluacidn, Conocimientos y habilidades en ciencias, matemdticas y lectura.
32 Véase Administracién Nacional de Educacion Publica, Uruguay en el.., 2007.
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Cuadro 2

Tipos de tareas para el andlisis de los items

Tipo de tarea Definicién Indicadores
Tareas memoristicas Tareas que solicitan saberes aislados  Se pide definir conceptos: jqué
(Aebli, 20m). significa? jc6mo se lama?; mencionar
fendmencs o mencionar atributos
aislados: jcudntos miembros?
Tareas que prueban |a comprension ~ Exigen establecer nexosy aplicarsu ~ Requisién de nexos causales y finales.
saber y saber hacer (Aebli, 2001). Se solicitan causas y efectos de los
fenémenas, mativos e intenciones. j:
icon qué consecuenclas? ;Para qué?
Tareas escolares Centrados en una sucesion de Resolucion rutinaria de ejercicios de
ejercicios (Snyders 1972). aplicacion
Tareas problema Tareas que plantean un enigma Situaciones de vida que requieren
(Denyer, et. 4/, 2007). solucion,
Tareas situadas Implican real activacidn o Empleo de contextos reales,
movilizacion del conocimiento en
situaciones reales (Coll, 2003).
Tareas significativas Comprenden situaciones cercanasala  Sentido que adquiere la tarea para
situacion del alumno. el alumno.
Tareas no significacivas Comprenden situacionesajenasala  Empleo de situaciones lefjanas y sin

realidad y vida del nifio.

sentido

aquellos que afectan decisiones sociales y responden a la necesidad
de entender un proceso o situacion teorica.

El cuadro 3 muestra los tipos de contextos que considera el mo-
delo, junto con su definicién y forma de identificarlos.

Los contenidos, a los que Pozo** denomina resultados del aprendi-
zaje, constituyen un importante componente del aprendizaje, por refe-
rirse a lo que se aprende. Coll establece una clasificacion de contenidos
de aprendizaje’* y seiiala que pueden clasificarse en tres tipos: factuales,
conceptuales y procedimentales. Los contenidos factuales se refieren a
hechos o datos adquiridos. Los hechos especificos o ideas descriptivas

33 |, Pozo, Aprendices y maestros. La nueva cultura del aprendizaje, p. 66.

34 Laclasificacion de los tipos de contenido que se pueden ensefar y evaluar la podemos encontrar
en C, Coll era/, Los contenidos en la reforma...
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Cuadro 3
Tipos de contextos para el anélisis de los items

Tipo de contexto Definicién

Personal Cuestiones personales que satisfacen necesidades de los
individuos.

Publico Cuestiones situadas dentro de una comunidad,
relacionadas con aspectos de su entorno.

Educacional-ocupacional Relacionados con el estudio o el ambiente laboral para la
realizacion de una tarea.

Cientifico-social Refieren decisiones sociales y responden a la necesidad de

entender un proceso o situacidn tedrica.

Fuente: Adaptado de: Administracién Nacional de Educacion Piblica, Programas PISA Uruguay, 2007.

requieren de un bajo nivel de abstraccién;** pertenecen a esta categoria
contenidos relacionados con descripciones, datos y hechos. Obtener este
tipo de contenido puede ser importante, aunque su dominio no gene-
ra ideas nuevas y tiene una alta probabilidad de pronto convertirse en
obsoleto. Dewey se refiri6 a este tipo de conocimiento como “equipaje
muerto”, Dado que los hechos como tales son sélo la materia prima, su
funcién en el proceso de aprendizaje es efimera. No deben constituir la
base fundamental del aprendizaje o de la evaluacién.*

Los contenidos conceptuales requieren dotar de significado a la
informacion o material presentado para comprenderlo.?” De acuerdo
con Castaiieda, quien ha sido una de las pioneras en insistir en la nece-
sidad de identificar tanto las operaciones cognitivas como los tipos de
conocimientos en la delimitacién del universo de contenido, en funcion
de los objetivos instruccionales que van a ser evaluados, consideramos
importante incluir, en el modelo de anilisis de reactivos para eximenes
a gran escala que proponemos, los diferentes tipos de conocimientos
a los que Castafieda hace alusion en la taxonomia de tipos de conoci-
miento que propone para la elaboracion de exdmenes.*®

35 Véase Taba, 9o ¢/t
36 Mid
37 C.Coll,etal, op.cit.

38 S.Castafeda, Evaluacién del aprendizaje en el nivel universitario.
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Por su parte, la taxonomia que Castaiieda propone incluye tres ca-
tegorias de conocimientos: conocimientos declarativos, que incluyen
dos tipos de conocimientos: factuales y conceptuales. Conocimientos
procedimentales, que se refieren a procedimientos para reconocer pa-
trones de diversa indole y procedimientos para seguir secuencias de
acciones con diferentes niveles de complejidad.’® Y conocimientos au-
torregulatorios, que consideran la cognicién en general, asi como la
conciencia y el conocimiento sobre la propia cognicion.«

A su vez, nuestro modelo considera de manera especial los con-
tenidos conceptuales que incluyen interrelaciones entre elementos ba-
sicos y representan un nivel de abstracciébn mayor al conocimiento
factual. Se trata de sistemas complejos que s6lo pueden estructurarse
mediante experiencias sucesivas en una variedad de contextos.#' Para
Dewey,** son significados establecidos que comienzan con experien-
cias y se precisan y generalizan con el uso, asi como los contenidos
procedimentales se refieren a saber hacer o saber actuar de manera efi-
caz. Tienen tres caracteristicas bdsicas: accion, orden y meta; se trata
de una forma de actuar sistematica para la consecucion de una meta.*

El cuadro 4 muestra los tipos de contenidos que considera el
modelo, junto con su definicién y forma de identificarlos.

Si consideramos que los procesos cognitivos, junto con los con-
tenidos, son la materia prima que moviliza la estructura cognitiva del
alumno, es importante también atender a los procesos cognitivos im-
plicitos en estos contenidos. Siguiendo a autores tanto del campo de
la didactica** como de la psicologia cognitiva,*s quienes han colocado

39 Cabe mencionar que los conocimientos factuales y procedimentales también forman parte de la
dasificacién que Coll hace de los tipos de conocimientos. Véase C. Coll. Los contenidos en la reforma...

40 Vease 5. Castarieda, Evaluacidn del aprendizaje en el nivel universitario, p. 161.
41 Véase H.Taba, op it

42 . Dewey, (dmo pensamos.

43 Véase C. Coll. Los contenidos en la reforma...

44 Entre estos podemos encontrar a H. Aebli, Doce formas bdsicas de ensefiar. Una diddctica basa-
da en la psicologia de Jean Piaget, y P. Meirieu, Aprender si, pero jcomo?

45 Nos referimos en especial a Pozo, quien concibe los procesos cognitivos como los mecanis-
mos mediante los cuales se produce el aprendizaje (véase |. Pozo, Aprendices y maestros. La
nueva cultura del aprendizaje) y a Sandra Castaneda, quien concibe el aprendizaje como “un
proceso lento que demanda de los estudiantes niveles progresivos de pericla, estados mo-
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Cuadro 4

Tipos de contenidos para el andlisis de los items

Tipo de contenido Definicién Indicadores
Contenidos factuales Se refieren a la adquisicion de datosy  Tareas de: evocacidn y reconocimeinto
hechos especificos. identificacién de hechas, simbolas,
nombres, lugares y férmulas.
Contenidos conceptuales Requieren de la relacin que sepude  Implica clasificar, categorias,
dar entre la informacion. principios y generalizaciones.
Contenidos procedimentales Se refiere a la accidn sistematizada Prequntas referidas al procedimiento.
de saber chmo alcanzar un objetivo
o meta,

las operaciones cognitivas en el centro de su modelo de aprendizaje y eva-
luacion, el modelo que proponemos pretende identificar las operaciones y
procesos cognitivos comprendidos en los reactivos; alrededor de los cuales
se puede construir una accién didéctica. Asi, las preguntas de evaluacién
remiten a analizar las formas de ensefianza o actividades de aprendizaje
implicitas en los reactivos.

Los procesos cognitivos considerados como los mecanismos mediante
los cuales se produce el aprendizaje se refieren a la actividad mental que pro-
duce dicho aprendizaje.# Para el andlisis de los procesos cognitivos implicitos
en los reactivos recurrimos a la taxonomia de operaciones cognitivas pro-
puesta por Castaiieda” para la construccion de eximenes a gran escala.
Esta taxonomia incluye procesos de memoria, identificacion, clasifica-
cién, ordenamiento temporal, organizacion jerarquica, resumen, tra-
duccién, extrapolacién, andlisis, inferencia, comparacién, aplicacién,
planificacion de acciones, correccién de errores, evaluacion y toma de
decisiones.

El cuadro 5 muestra la definicion de los procesos cognitivos im-
plicitos en los reactivos y algunos de sus indicadores, a través de los
cuales se les puede reconocer.

tivacionales positivos y autorregulacion que deben ser tomados en cuenta en I3 evaluacion”
(Evaluacion del aprendizaje en el nivel universitario, p. 3).

46 | Pozo, op. cit, p. 86.

47 Evaluacién del aprendizaje en el nivel universitario.
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Cuaoro 5

(continuacidn)
Proceso Indicadores
Aplicacion de procedimientos En la realizacion y seleccion de procedimientos,
Demanda aplicar los pasos requeridos en algoritmos,
técnicas o instrumentacion.
Planificacidn de acciones Al establecer procedimientos para completar tareas

Demanda analizar, sinterizar y evaluar hechos, conceptos,
principios, fundamentos, procedimientos para planear la
ejecudidn,

de observacién, diagndstico, intervencion, evaluacién,
investigacidn y comunicacion acordes con las demandas
contextuales y de integracion de datos en la descripcién de

una situacién o problema en un contexto especifico,
(orreccion de errores En prequntas como:
Demanda aplicar conceptos, principios, teorias, métodos y iCudl eselriesgo de...]
téenicas para identificar y corregir erores importantes ante iUna decisién nociva es...?
casosy problemas, asi como para la argumentacion tedrica iDe qué manera se puede corregir..’

del curso de accidn remedial. También implica identificar
inconsistencias entre un producto y criterios externas,
determinar siun producto tiene consistencia interna y detectar
la pertinencia de un procedimiento para un producto dado.

iCuél es el método més adecuado para mejorar/resolver..?
jEs coherente esta aplicacion o técnica con determinada
teoria...]

Una implicacién practica de una teoria o principios es...

Evaluar

Demanda juzgar la calidad, credibilidad, valor o
practicidad de una evidencia presentada en el reactivo
a partir de criterios que valoren su precisidn Iogica,
consistencia, reglas de evidencia y valores. También
implica analizar perspectivas del proceso.

Preguntas relacionadas con:

Identificar riesgos, decisiones nocivas, la manera en que
se puede corregir, métodos mds adecuadas, coherencia,
implicacién practica, justificar una valoracion.

Tomar decisiones
Demanda seleccionar entre varias opciones.

Prequntas como:
(Luil esla opcitn més adecuada para...?

Fuente: Adaptado de S, Castafieda, Ealuacidn del aprendizaje en el nivel universitaria pp. 55160,

Estos contenidos, considerados por Pozo, tal como hemos di-
cho, resultados de aprendizaje, pueden ser clasificados en diversos
niveles como niveles cognitivos.+* Para el analisis de los niveles cog-
nitivos implicitos en cada reactivo se tomé como referencia tanto la

48 Las taxonomias de aprendizaje surgen precisamente de la clasificacion hecha de los resulta-
dos o comportamientos aprendidos (. Pozo, op. cit.). Una de las primeras clasificaciones de re-
sultados de aprendizaje en relacidn con los objetivos fue realizada por B, Bloom, quien elabora
una taxonomia de objetivos y resultados de aprendizaje, considerando los comportamientos
de estudiantes con base en los resultados esperados y en relacion con los actos mentales de
pensamiento. B. Bloom. Zaxonomia de los objetivos de la educacion, p. 13.
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taxonomia creada por Bloom,* como el sistema cognitivo creado
por Marzano,’° quien establece cuatro niveles de conocimiento: re-
cuerdo, comprension, andlisis y utilizacién; cada uno de los cuales
es la base del siguiente e incluye diversos procesos que implican
diferente complejidad. El nivel de recuerdo, como su nombre lo
indica, implica tener presente la informacion exactamente como
fue almacenada en la memoria. Los procesos que requiere residen
en: identificar, nombrar y ejecutar. La comprension es el segun-
do nivel de conocimiento propuesto por este autor, y se refiere a
analizar la informacién importante y establecer los vinculos co-
rrespondientes; es la operacién mediante la cual, las cosas adquie-
ren significado,’’ incluye procesos de sintesis y representacién. El
nivel de andlisis implica una forma de utilizar lo aprendido para
crear conocimientos y aplicarlos a situaciones nuevas. Incluye
procesos de relacion, clasificacion, anilisis de errores, generaliza-
ciones y especificaciones. El nivel de utilizacion se refiere a aplicar
el conocimiento en situaciones especificas y comprende procesos
de toma de decisiones, resolucién de problemas e investigacién. El
cuadro 6 muestra los niveles cognitivos en los que se puede ubicar
los reactivos.

Cuapro 6

Niveles cognitives implicitos en los reactivos

Nivel Descripcidn

Recuerdo Implicar extraer y reproducir informacidn almacenada en la memoria.

Comprensién Requiere de organizacidn, traduccidn e interpretacidn, asf como la captacidn del significado.
Andlisis Demanda establecer las relaciones parte-todo

Utilizacion Se refiere a la aplicacidn que se le da al conocimiento,

49 Bloom (ge cit./considera que el aprendizaje puede implicar distintos niveles de complejidad cog-
nitiva, para lo cual propone una taxonomia de dominio cognitivo con seis niveles: conocimiento
(se refiere al recuerdo v a reconocer informacidn), comprension (demanda paréfrasis), aplicacion
(requiere el uso de la informacién en un contexto diferente), analisis (solicita descomponer algo
en sus partes), sintesis (solicita integrar un todo a partir de sus partes) y evaluacion (requiere la
emision de juicios de valor).

50 R Marzano, Designing a new taxonomy of educational objectives,

51 J.Dewey, op i
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Asi, dependiendo del tipo de estrategias empleadas para re-
solver los reactivos y de los procesos implicitos en éstos, se pue-
de determinar también el grado de complejidad que demanda
la tarea. Especialistas en la materias* mencionan que el nivel de
complejidad en materia cognitiva se construye con base en tres
indicadores:

« Elgrado de exposicion y frecuencia de los procesos cognitivos
que se activan al resolver la actividad para la poblacion de la
edad de los evaluados.

» La complejidad del contenido.

« La cantidad de pasos que tiene la estrategia de solucion.

Con base en estos indicadores establecimos tres niveles de com-
plejidad cognitiva, que se muestran en el cuadro 7.

El anilisis de los items bajo estos criterios permitira pensar en el tipo
de aprendizaje y en las estrategias y tareas del aula que de éstas se derivan.

La evaluacién de los diferentes tipos de contenidos, procesos
cognitivos y nivel de conocimiento en contextos diferentes refiere
un tipo de aprendizaje e implica el uso de determinadas estrategias
y tareas del aula. De acuerdo con Diaz-Barriga Arceo y Hernandez
Rojas,’* las estrategias de aprendizaje pueden clasificarse en funcion
del dominio de conocimiento y tipo de aprendizaje que se quiere
lograr y evaluar.

Para identificar el tipo de aprendizaje, estrategia y tareas del
aula que requieren los diferentes tipos de contenidos de evaluacion,
tomamos como base la clasificacién a la que hacen referencia Diaz-
Barriga Arceo y Herndndez Rojas,* quienes clasifican las estrategias,
en relacion con el tipo de aprendizaje y finalidad que se persigue.

52 Nos referimos al grupo de la ANEP responsable del analisis de la prueba PISA,
53 F.Diaz-Barriga y G. Hernandez, Estrategias docentes para un aprendizaje significativo, p. 238,
54 loc cit,
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Cuadro 7

Grado de complejidad cognitiva de los reactivos

Nivel Descripcion

Bajo Requiere de uno o dos procesos cognitivos bsicos. Se
refiere a un solo tipo de contenido y no més de dos pasos
para resolverlo.

Medio Requiere de més de dos procesos cognitivos. Implica dos
tipos de conocimiento y varios pasos para resolverso

Alto Requiere de varios procesos cognitivos. Refiere distintos

tipos de conocimeinto y diversos pasos para resolverio,

Asi, tenemos que ante un aprendizaje de tipo memoristico, la
estrategia bdsica es el repaso y la recirculacién de la informacién,
mediante tareas de repeticiéon simple y copia. El repaso se vuelve
una estrategia util cuando los materiales que se han de aprender y
evaluar presentan escasa significacion légica o psicolégica para el es-
tudiante. Estas estrategias son las 6ptimas para contenidos y apren-
dizajes memoristicos y repetitivos: de lo que se trata es de repetir una
y otra vez la informacién o contenido por aprender.

Por el contrario, un aprendizaje de tipo significativo requiere
de estrategias de elaboracion y organizacion, a fin de ayudar a inte-
grar y relacionar el nuevo contenido con los contenidos previamente
aprendidos, todo lo cual requiere tareas de parafraseo, representa-
cién mental, identificacion de palabras clave, elaboracién de infe-
rencias, analogias, redes semdnticas, mapas conceptuales y uso de
estructuras textuales.

Si consideramos que las experiencias de aprendizaje forman par-
te de la estructura metodolégica que articula nuestro modelo, convie-
ne abordar la relaciéon que éstas guardan con el tipo de contenidos.
Por ejemplo, para un contenido factual, la repeticién y el repaso se
vuelven especialmente utiles cuando lo que se desea es acumular da-
tos. Para un contenido conceptual a través del cual se pretende orga-
nizar, integrar y caracterizar informacién, la representacién grafica
de redes conceptuales se considera lo mds adecuado.**

55 Para una mayor informacién del tipo de las estrategias de evolucion que corresponden a
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Cuadro 8
Tipo de aprendizajes, estrategias, tareas del aula y tipo de contenidos que se pueden identificar en los reactivos

Tipo de aprendizaje Estrategia Tareadel aula Tipo de contenido
Memoristico. Repaso, Recirculacidn de 1 Repeticidn simple. Factual.
informaci6n.
Significativo. Elaboracidn y clasificacion,  Identificacion de palabras  Conceptual.
organizacion. clave, Categorizacidn.
Redes semdnticas.
Parafraseo.
Inferencias.
Experimentacion. Préctica quiada. Procedimental.
Aplicacidn.

Adaptado de Diaz-Barriga y Heméndez, Giralegias docentes para un aprendizaje significativo.

En el desarrollo del presente capitulo hemos visto que tanto la
construccién del reactivo como su contenido son elementos impor-
tantes que considerar para su andlisis y las inferencias que de éste
altimo se deriven. Surge entonces la necesidad de conocer no sélo la
estructura didéctica del reactivo sino también de identificar algunas
caracteristicas con respecto a su construccion que afectan su reso-
lucion.

Variables de construccion del reactivo
que afectan su resolucion

El analisis de los reactivos de una prueba no puede desconocer cier-
tos elementos relacionados con la construccién del reactivo que
afectan su resolucién. Con la intencién de complementar el modelo
de andlisis diddctico de reactivos para pruebas a gran escala, hemos
identificado cinco elementos que también son importantes por con-
siderar con respecto a la redaccion de un reactivo:

cada tipo de contenido, véase F. Diaz-Barriga y G. Hernédndez, “Constructivismo y evaluacion
psicoeducativa’, en Estrategias docentes para un aprendizaje significativo,
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1) Objetivo de evaluacién de item

Especialistas en la materias® lo definen como lo que el item pre-
tende evaluar. En donde ¢l enunciado puede combinar contenido
y proceso cognitivo.

Los reactivos deben responder principalmente al objetivo para el
cual fueron creados, asi como al dominio de referencia, a la po-
blacién de sujetos por evaluar y a las condiciones para su aplica-
cion.

2) Expresiones socioculturales del lenguaje

De acuerdo con Tort, las condiciones de un test no son neutras:
“Es una situacion de clase que favorece desigualmente el éxito de
los nifios segun su origen social. Las preguntas que se formulan
no tienen el mismo sentido para las distintas clases sociales”.’
Bernstein,** al estudiar las condiciones sociales que influyen en
el aprendizaje escolar y el significado que adquieren los cédigos
en diferentes contextos, ha empleado el concepto de codigo so-
ciolingiiistico para referir “la estructuracion social de los significa-
dos” y “sus manifestaciones lingiiisticas en contextos diferentes
pero relacionados™.* Esto con el propésito de explorar como “los
sistemas simbélicos” son manifestaciones reguladoras de la estruc-
tura de las relaciones sociales.

3) Caracteristicas perceptuales y de redaccion de los distractores

56

57
58
59

108

La teoria de la Gestalt, considerada también como “teoria de la
estructura” o “teoria de la configuracién o forma”, es la encargada
deestudiar la incidencia en los sistemas totales,en las estructurasen
las que las partes estin interrelacionadas dindmicamente de mane-
ra que el todo no puede ser inferido de las partes consideradas
separadamente. Entre las contribuciones mas importantes de la
Gestalt se hallan las aportaciones al estudio de la percepcion, al
definir una serie de principios de organizacion perceptiva que

El objetivo de evaluacion de un item forma parte del perfil del item establecido por el grupo
de trabajo que aborda lo relacionado con PISA en Uruguay, a cargo de Maria Sanchez (véase
M. Sdnchez , La evaluacion PISA y su impacio en Uruguay),

M. Tort, "La situacion de un test. Una situacion social’, p. 49.
Véase B. Berstein, La perspectiva sociolingdifstica y la transmisién sociocultural..

J. Gomez y A. Hernandez, £l debate social en torng a la educacion, p. 286.
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permiten captar de forma integral estas totalidades o gestalts. Uno
de estos principios, la ley de la igualdad o equivalencia, plantea
que cuando concurren varios elementos que son iguales, hay una
tendencia a constituir grupos. Si se potencian las formas iguales
se establecen condicionantes potenciadores para el fenémeno
agrupador de la percepcion visual. Al considerar que la percep-
cién visual es un proceso donde se crean patrones de significados
a partir de la informacién sensorial pura, ésta se convierte en uno
de los condicionantes que influyen directamente en la visualiza-
cion de la informacién.

El papel de un distractor dentro de la teoria del test es impedir dar
con la respuesta correcta cuando no se sabe. Es fundamental cui-
dar que los distractores no tengan dificultades perceptuales, estén
bien escritos, sean légicos y tengan sentido, tanto en si mismos
como con respecto a la base, para impedir que se llegue a la res-
puesta correcta por eliminacion y realmente se cumpla el objetivo
del item de detectar el aprendizaje y no de hacer suficientemente
confusos los distractores.

4) Estrategias que los estudiantes emplean para su resolucion

60

Aunque no sabemos de estudios empiricos que muestren las diver-
sas estrategias que pueden utilizar los estudiantes para la resolu-
cion de la pregunta, es factible que muchas de éstas se realicen por
proceso de eliminacién cuando los distractores no estidn bien
redactados, lo que indica la necesidad de investigar sobre tales
Procesos.

Hasta el momento lo tinico que existe son algunas normas para
contestar pruebas estandarizadas, y éstas se presentan con la tni-
ca intencion de preparar al estudiante para el examen.® Como
parte de la literatura que encontramos al respecto se encuentra un

Recientemente se publicd un texto denominado Aprobado. .., donde se les da a los estudian-
tes diversas recomendaciones para "aprobar”los examenes. Entre éstas se encuentran; "Relle-
nar con tu ldpiz el circulo correspondiente de la respuesta correcta y cuidando de que esté
completamente cubiertc porque un dispositivo electrénico calificara los exdmenes y si los
cireulos no estadn completamente sombreados, el mecanismo considera que no contestaste”
{G. Moreno et al,, Aprobado. Guia de estudio para tus evaluaciones),
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articulo de Mehrens,** quien analiza las distintas formas en que se
puede preparar a los estudiantes para la prueba y las implicacio-
nes de estos “entrenamientos”. Sin embargo, a raiz de las conse-
cuenciasquelosresultadosdelas pruebastienen para los docentes,®
el preparar para el examen de manera directa se ha vuelto una de
las principales preocupaciones de los docentes, escuelas y socie-
dad en general.

El modelo que elaboramos parte de la idea de que, para conocer
las situaciones de aprendizaje y ensefianza implicitas en los items
de una prueba, analizamos una tarea de evaluacién y el contexto
en el que se ubica. A partir de lo cual podemos identificar el tipo
de contenido al que se refiere y los procesos cognitivos necesarios
para realizarla, que a su vez se vinculan con un determinado nivel de
conocimiento. Gracias a ello podemos establecer su grado de com-
plejidad y sugerir la realizacién de determinadas tareas en el aula,
definidas por el tipo de aprendizaje y estrategias implicitas, de acuer-
do con los contenidos que se abordan, el nivel de conocimiento que
se pretende lograr y los procesos cognitivos necesarios para realizar
la tarea de evaluacién implicita en un reactivo. Esto ayudara a hacer
una traduccion didactica de los resultados, lo que le da un nuevo
sentido a las tareas comprendidas en los items de las pruebas a gran
escala y a los resultados que en éstas se obtengan.

Con base en el modelo propuesto, presentamos un analisis di-
déctico de algunos de los reactivos Pisa del drea de ciencias que han
sido liberados.

61 W. A Mehrens, Preparing students to take standardized achievement tests,

62 Una de las mas recientes declaraciones oficiales, como parte de la llamada "Alianza por la ca-
lidad de la educacion’, es que los maestros cuyos alumnos mejoren los resultados de ENLACE
recibiran un bono adicional de bonificacion. De acuerda con los Anexos Técnicos de la Alianza
por la Calidad de la Educacion habra 6 tipos de bono, medidos en salario minimo mensual, y
se tomard en cuenta los resultados de la prueba ENLACE del ciclo escolar anterior. El bono se
entregara anualmente a los maestros y seré de hasta 5 salarios minimos, dependiendo de los
resultados que obtengan los alumnos en el Examen Nacional de Logro Académico de los Cen-
ros Escolares (ENLACE) que aplica la Secretaria de Educacién Publica. 5. del Valle, "Prevén que
el bono mejore a maestros’, Reforma, 17 de mayo, 2008, <http://www.reforma.com/nacional/
articulo/442/882647/>.
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ANALISIS DIDACTICO DE REACTIVOS LIBERADOS PARA LA EVALUACION
DE LAS CIENCIAS EN PISA 2006

El andlisis didactico de los reactivos para la evaluacion de las cien-
cias en PISA 2006 pretende responder, a través del modelo propues-
to, preguntas tales como: ¢cual es el tipo de tarea que se requiere
realizar?, ¢en qué contexto se ubica?, ¢(qué tipo de contenido se in-
cluye?, ;qué procesos moviliza esta tarea?, ¢a qué nivel cognitivo
corresponde?, ¢cudl es su grado de complejidad?, ¢qué implicaciones
tiene con respecto al aprendizaje?, y ¢cudles son las tareas del aula
que de éstas se derivan?

A continuacién presentamos el analisis de cuatro de las siete
unidades de evaluacién liberadas®’ en PISA 2006 (véase reactivos en
el anexo 1 de esta obra), cada una con sus respectivos reactivos. El
analisis de estos reactivos se hace de manera conjunta, puesto que
practicamente todos se relacionan con el mismo tema.

En la unidad Lluvia Acida la pregunta 2 comprende una tarea
de tipo memoristico, pues requiere saber cémo se llaman los com-
puestos del aire y lo que los puede afectar. La pregunta 3 repre-
senta también una tarea memoristica que exige un saber sobre los
compuestos y caracteristicas del marmol, aunque también prueba
la comprensién, sobre todo en la pregunta §, al requerir establecer
nexos causales del vinagre con el mdrmol y el agua destilada, de
acuerdo con el modelo experimental que se presenta. Sin embargo,
representan tareas poco significativas porque las tareas que se in-
cluyen comprenden situaciones ajenas a la realidad e intereses de
los nifios de 1§ afios. Hubiera resultado mucho mas significativo
presentar cuestiones relacionadas con edificios mas familiares, sobre
todo para los estudiantes mexicanos.

P1sa refiere que las tareas reflejan una situacion personal y so-
cial, en el caso de la pregunta 3.5 Sin embargo, consideramos que
el reactivo se ubica en un contexto cientifico-social, porque no sélo

63 En PISA las preguntas o reactivos estan asociadas a un estimulo, y el conjunto se denomina unidad de
redctivos, cada una se identifica por un nombre (M. A. Diaz Gutiérrez et af, PISA 2006en México, p. 132).

64 Ibid., pp.134-136.
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presenta situaciones sociales, sino que responde a la necesidad de
entender un proceso, como es el proceso de degradacién del marmol.

Las tres preguntas incluyen contenidos tanto conceptuales como
procedimentales que implican establecer relaciones y saber el efec-
to de acciones sistematizadas con el marmol y el vinagre. Implican
tanto procesos de memoria, como los relacionados con la aplicacién
de procedimientos y planificacion de acciones; requieren establecer
tareas de observacién, diagnéstico, evaluacién, investigacién y co-
municacién de acuerdo con la descripcion de situaciones que se pre-
sentan en un contexto especifico, y se ubican en un nivel de recuerdo
y comprension. P1sA le asigna un nivel 3 a la pregunta 2, un nivel 2
a la pregunta 3 y un nivel 6 a la pregunta 5.% Sin embargo, conside-
ramos que se sitiian en un nivel de dificultad de tipo medio, porque
implican dos tipos de conocimiento y mas de dos procesos cogniti-
vos para resolverlo. Requieren, pues, estrategias tanto de repaso y
recirculacién de la informacién, como de experimentacién y aplica-
cién, mediante tareas relacionadas con la prictica guiada, con el fin
de que se dé un aprendizaje no sélo memoristico, sino significativo.

P1sA expresa que el objetivo tiene que ver con el conocimiento
de la ciencia® y la evaluacién de las competencias de poder explicar
cientificamente fenémenos en el caso de la pregunta 2, usar evidencias
cientificas en el caso de la pregunta 3, e identificar fendmenos cientifi-
cos en el caso de la pregunta 5.7 No obstante, también se requiere un
conocimiento sobre los compuestos del aire, del mdrmol y sus efectos
al sumergirlo en vinagre y agua destilada. Conocimiento que resulta
poco insignificativo de acuerdo con la situacion presentada.

Por lo tanto, en cuanto a las expresiones socioculturales del
lenguaje, esta unidad de reactivo representa un escenario lejano y
dificil de comprender para la mayoria de los j6venes de 15 afos.
En todo caso, sélo tendria sentido para un determinado sector so-
ciocultural, pues no todos los estudiantes tienen la oportunidad de
conocer este tipo de monumentos y de interesarse por su conser-

65 Loc cil.
66 Lloc. cit.
67 loc. cit.
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vacién y los elementos que los pueden deteriorar. Las preguntas
que se formulan realmente no tienen sentido para muchos de los
grupos socioculturales.

El reactivo y sus distractores no presentan problemas percep-
tuales ni de redaccién, pues se nota una redaccion légica, clara y
correcta, aunque las preguntas que se plantean resultan un tanto
abstractas: una representacion de los experimentos que se plantean
ayudaria a su comprension. Porque si el estudiante no comprende y
maneja los conceptos y procedimientos antes descritos, es muy pro-
bable que recurra a la adivinacién como estrategia para la solucién
de los reactivos propuestos.

Por su parte, el reactivo de la unidad Texto de Ropa presenta
una tarea compleja que implica la comprensién del fendmeno de la
conduccién de la electricidad y su investigacion en un laboratorio. Re-
sulta una tarea poco significativa, para muchos jovenes, pues refleja
situaciones ajenas a la realidad e intereses de estudiantes de 1§ afios.

De acuerdo con lo que pisa establece, se refiere a una situacion
personal.®® Sin embargo, consideramos que este reactivo se ubica
en un contexto cientifico-social, porque refiere situaciones sociales
y responde a la necesidad de entender un proceso como la conduc-
cion de la electricidad y su empleo en la fabricacion de un material.
Aborda contenidos tanto conceptuales como procedimentales que
requieren de la aplicacion de un saber y de una accion sistematizada
de saber como se da el proceso de conduccién de la electricidad.
Implica la movilizacién de una serie de procesos cognitivos que van
desde el analisis, la inferencia y la comparacién, hasta la planifica-
cién de acciones y evaluacién para la toma de decisiones. Demanda
niveles cognitivos de analisis y utilizacion.

Aunque, de acuerdo con la clasificacion hecha por pisa, a la pre-
gunta 2 se le asigna un nivel de dificultad de 1,y a la pregunta 2 un
nivel 4, consideramos que las preguntas 1 y 2 las podemos ubicar en
un grado de complejidad medio, pues requieren de mas de dos tipos
de conocimientos y procesos cognitivos, asi como de la aplicacion
de varios pasos para su resolucién. Alude estrategias de elaboracion,

68 M. A. Diaz Gutiérrez et. al,, PISA 2006 en México, p. 138.
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organizacidn y experimentacion y a la practica de la inferencia como
parte de las tareas del aula para que se dé un aprendizaje mis signi-
ficativo.

En cuanto a las variables de construccién que afectan su resolu-
cion, el objetivo de estos items, de acuerdo con lo que pisaA expresa,®
tiene que ver con el conocimiento de la ciencia y los sistemas tec-
nolégicos. Sin embargo, las preguntas estin mds encaminadas a la
comprobacidn cientifica de fenémenos como el de la electricidad.

En cuanto a las expresiones socioculturales del lenguaje, la situa-
cién presentada sélo adquiere sentido para un determinado sector
sociocultural, pues no todos los nifios estin familiarizados con este
tipo de desarrollos tecnolégicos ni tienen la oportunidad de conocer
los instrumentos de un laboratorio y su uso para la comprobacién
de fendmenos cientificos.

El reactivo y sus distractores no presenta problemas perceptuales
ni de redaccién, pues se nota una redaccion légica, clara y correcta.

Si el estudiante no maneja los conceptos y procedimientos antes
descritos, lo mas probable es que recurra a la adivinacién como es-
trategia para la solucién de los reactivos propuestos.

En el caso de los reactivos de Filtros Solares (anexo 1), se pre-
sentan tareas que prueban la comprension porque requieren estable-
cer relaciones y aplicar un saber sobre los filtros solares y las sus-
tancias que contienen, y un saber hacer sobre c6émo comprobar su
efectividad y la funcién de cada elemento. Se ubican en un contexto
cientifico, porque responden a la necesidad de entender un proceso
de comprobacién cientifica.

Comprenden contenidos tanto conceptuales como procedimen-
tales, porque implican dotar de significado a la informacién o ma-
terial estableciendo las interrelaciones entre los elementos basicos
que se presentan y el nivel de abstraccion. Requieren la activacion
de procesos como el andlisis, la traduccién, la extrapolacion, la infe-
rencia y la evaluacion.

Implican niveles de comprension, anélisis y utilizacién por la
situacién que el reactivo presenta y la tarea que se pide realizar. El

69 M. A Diaz Gutiérrez et al, op. cit,, p. 138.
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grado de complejidad es alto, porque requiere varios procesos cog-
nitivos y tipos de conocimientos. Ademas se trata de situaciones que
aluden a una serie de experiencias previas dentro de estos contextos.

Los reactivos implican estrategias de experimentacién y aplica-
cién, asi como de una préctica guiada dentro del aula para que el
aprendizaje se vuelva significativo.

Con respecto a las variables de construccién que afectan su re-
solucion, tenemos que PISA establece, para las preguntas 2, 3 y 4,
objetivos que tienen que ver con la competencia de identificar temas
cientificos.”® Sin embargo, de acuerdo con el contenido de las pre-
guntas, consideramos que, mas que identificar temas cientificos, las
preguntas tienen que ver con el conocimiento que se guarda sobre
los filtros solares y su composicién quimica. Ademds habria que ver
qué tan adecuado es para la poblacién que se pretende evaluar y
si existen las condiciones propicias para su elaboracion, porque no
todos los estudiantes de 15 afios estin familiarizados con lo que es
un filtro solar, sus compuestos y finalidades.

En cuanto a las expresiones socioculturales del lenguaje, aunque
no se presenta un lenguaje complicado, como dice Tort,”* las pre-
guntas que se formulan no tienen el mismo sentido para los distintos
grupos socioculturales, pues para los jovenes de zonas rurales real-
mente el funcionamiento y uso de filtros solares no es significativo.

El reactivo no presenta problemas perceptuales ni de redaccion,
ya que los esquemas y preguntas estin bien escritos, son légicos y
tienen relacion con la base del reactivo.

De acuerdo con lo anterior, el desconocimiento de los conceptos
y procedimientos evaluados y la escasa familiaridad con el conteni-
do por evaluar, hacen que quiza muchos estudiantes recurran a la
adivinacién como estrategia de solucion.

Por iltimo, las preguntas del segmento de la prueba denomina-
do Mary Montagu implican bdsicamente una tarea memoristica y de
comprension, pues aunque se presenta como preambulo un articulo
periodistico, se trata de una tarea que solicita un saber aislado que

70 Ibid, p.317.

71 M.Tort, “La situacién de un test. Una situacion social’, p. 49.
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implica establecer nexos entre los distintos tipos de enfermedades y el
uso de las vacunas. Ademas, en los reactivos analizados no se ve una
estrecha relacién entre el articulo y las preguntas generadas. Aunque
el tema es de interés comiin, la manera como esta planteado no lo
hace una tarea significativa, porque no todos los jévenes de hoy estin
familiarizados con las bacterias y la historia de la vacunacién.

El contexto en el que se ubica dicho segmento es cientifico-so-
cial, porque refiere una decision social y responde a la necesidad de
entender un proceso como es el de la vacunacién. El contenido que
se incluye es de tipo conceptual porque requiere establecer interre-
laciones necesarias entre los elementos presentados. Se trata de una
tarea que requiere procesos cognitivos como la inferencia y extrapo-
lacién para responder a las preguntas formuladas. El nivel cognitivo
en el que se ubica es el de la comprensién y aplicacion de conceptos,
procedimientos y técnicas. Presenta un grado de complejidad bajo,
pues no requiere muchos pasos ni procesos para resolverlo. Impli-
ca tareas del aula encaminadas a la formacién de conceptos que
permitan establecer interconexiones necesarias entre conceptos ale-
dafios como vacuna, bacteria, virus y su relacién con los distintos
tipos de enfermedades y su prevencién.

En suma, se trata de un aprendizaje de tipo memoristico, que
requiere estrategias de repaso y recirculacién de la informacién con
tareas centradas en la repeticion, para poder recordar los tipos de
enfermedades contra los que se puede vacunar la gente.

En cuanto a las variables de construccién que pueden afectar
la resolucion del reactivo, el objetivo de los items, sobre todo en las
preguntas 2 y 3, de acuerdo con lo que PIsa establece, tiene que ver
con la competencia: “explicar cientificamente un fené6meno”,”* que
en este caso es el de la vacunacién. Sin embargo, el objetivo perte-
neceria mas bien a la pregunta 3, porque en la 2 lo que se solicita es
informaci6n sobre la vacunacién y las enfermedades que con ésta se
pueden prevenir.

En cuanto a las expresiones socioculturales del lenguaje, cabria
preguntarse si todos los nifios comprenden el significado de “inocu-

72 M. A Diaz Gutiérrez et al,, op. cit, p. 317.
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lacién”, por lo que los cédigos utilizados pueden influir en el signi-
ficado y sentido que adquieren estas preguntas para los diferentes
grupos sociales.

Los reactivos no presentan dificultades perceptuales y estan bien
escritos, aunque algunos de los distractores suenan un poco ilégicos
u obvios, lo que puede hacer que se recurra a la estrategia de elimi-
nacién para dar con la respuesta correcta.

UNA INTERPRETACION DIDACTICO-PEDAGOGICA
DEL CONTENIDO DE LOS REACTIVOS DE CIENCIAS EN PISA 2006

El andlisis de estos reactivos revela que PISA 2006 en ciencias
es una prueba que presenta tareas complejas que requieren la
comprension y aplicacion de un saber, y una accion sistematiza-
da. Se ubican en contextos cientificos-sociales. Manejan con-
tenidos conceptuales y procedimentales. Su resolucién implica
procesos cognitivos de orden superior como el analisis, la infe-
rencia, la comparacién, la planificaciéon de acciones y la evalua-
cién para la toma de decisiones. Demandan niveles de anali-
sis y utilizacién. El grado de complejidad va de medio a alto.
Requieren estrategias de elaboracion, organizacién, experimenta-
cién y aplicaciéon que necesitan de una practica guiada.

La resolucién de este tipo de reactivos requeriria acciones de
ensefianza centradas en problemas reales que movilicen un saber
y desarrollen habilidades de orden superior para saber actuar en situa-
ciones diversas.

Si consideramos que no es posible evaluar lo que no se ensena,
cabria preguntarse si las tareas complejas, contextos, contenidos, pro-
cesos y estrategias que evaliia P1sA concuerdan con las que se trabajan
enel aula. De no serasi, podriamos ver que la evaluacion de las ciencias
en PISA 2006 requiere una ensefianza de las ciencias més cercana a la
aplicacién y experimentacion que a la adquisicién y reproduccion de
la informacion.
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REFLEXIONES FINALES

El propésito del presente capitulo ha sido abrir una discusién sobre
el sentido didactico de las pruebas a gran escala, reconociendo la
necesidad de que la evaluacién se ayude de la psicologia del apren-
dizaje para ajustar y conjuntar formas de ensefianza y evaluacién
con respecto al contenido, procesos, situaciones, tareas e intencio-
nalidad de ambas acciones. Esto con la intencién de corregir, mds
que calificar, clasificar o enjuiciar. Ya desde el siglo xvi1 Comenio,
en su Diddctica magna, habla del papel del examen en los procesos
de ensefianza-aprendizaje, del modo en que éstos se han de llevar
a cabo, y de su finalidad, encaminados a la revisién y correccion:
“Para examinar los trabajos [...] ordenar a uno, dos o mds, si es
necesario, que lean lo que han escrito con voz clara y distinta, se-
nalando expresamente las pausas, y entretanto, todos los demas ha-
ran las correcciones mirando sus cuadernos.””? Indudablemente el
examen al que se refiere Comenio no es a gran escala. Sin embargo,
su inclusiéon como parte de la didictica dice mucho del sentido que
adquiere el examen al vincularlo con la ensefianza y el aprendizaje;
recordemos el viejo precepto de Comenio con respecto al examen y
su objetivo: “finalmente, después de examinada la labor [...] muy
poco o nada quedara de error”.7

Con base en esta idea, el modelo de analisis que proponemos
pretende ir mas alld de las politicas educativas en materia de eva-
luacién a gran escala y conocer no sélo lo que nuestros estudiantes
no saben o pueden hacer, o el lugar que ocupan en la comparacion
internacional, sino el porqué de los resultados obtenidos y lo que
esto implica en materia de ensefianza, aprendizaje y evaluacién. Con
fines formativos y de correccién mds que de enjuiciamiento.

Ante la importancia de que la evaluacién ayude a no solamente
corroborar lo que se aprendié o no aprendid, sino a comprender
los alcances y limitaciones de este proceso en relacién con la inten-
cionalidad de la ensefianza, el anilisis realizado de algunos de los

73 . A.Comenio, Diddctica magna, p. 100.
74 Ibid. p. 101
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reactivos de PISA deja muchas tareas pendientes para la didactica
dentro de la evaluacién de las ciencias en México mediante pruebas
a gran escala.

Si revisamos el concepto de competencia, que subyace en el mar-
co de evaluacién de p1sa, veremos que la aplicacién de conocimiento
y destrezas para resolver problemas en situaciones diversas es un
principio didédctico que ha sido planteado desde mucho antes que
pisA y el enfoque de competencias aparecieran en la educacion.

Cabe recordar que el movimiento de Escuela Nueva,”s surgido a
inicios del siglo xx, impulsaba la importancia del aprender haciendo
a través del trabajo’® y del planteamiento de problemas reales. Ya
Dewey, uno de los promotores integrante del movimiento pragmatico
en Estados Unidos, a partir de su teoria de la experiencia,’” proponia
un método de ensefianza centrado en la resolucion de problemas.

Tenemos entonces que PISA no es el primer esfuerzo por impul-
sar aprendizajes centrados en situaciones reales, aunque si en la in-
cursién de estas situaciones y problemas de la vida en la evaluacién
a gran escala.

Asi, més que sorprendernos por lo que PIsA evalua, lo que de-
beria preocuparnos es que el proceso de ensefianza, aprendizaje y
evaluacién en muchas de nuestras escuelas permanece aiin centrado
en la adquisicién, retencion y reproduccion de la informacién; cuan-
do existen planteamientos diddcticos como el de la Escuela Nueva
y conceptos de evaluacién como el de pisa que establecen que la
ensefianza, aprendizaje y evaluacién deben estar vinculados con el
desarrollo de habilidades y procesos de pensamiento para la aplica-
cién del conocimiento a la solucién de problemas reales, cuestion de
la que mucho se ha hablado, pero no siempre ocurre en la cotidia-

75 Escuela de pensamiento didactico surgida a principios del siglo XX que en contraposicién
a la escuela tradicional proponia una educacién en la vida centrada en el alumno y en sus
intereses. Sus principales representantes: Ovidio Decroly, Celestin Freinet, John Dewey y Maria
Montessori.

76 Véase C. Freinet, La escuela moderna francesa.

77 La experiencia para Dewey es el medio principal de la educacion, pero no se trata de cual-
quier tipo de experiencia, sino de experiencias que cumplan con las cualidades bésicas de
continuidad e interaccion (J. Dewey, Experiencia y educacion).
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neidad de nuestras aulas. De ahi la importancia de generar un trata-
miento didactico para la evaluacion a gran escala que, retomando la
experiencia de pisA en Uruguay, anime a revisar la relacién conteni-
do-proceso-método de las tareas de evaluacion y su vinculacién con
la ensefianza-aprendizaje.
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ANALISIS DE LOS REACTIVOS PISA 2006:
UNA PERSPECTIVA DESDE EL CONOCIMIENTO
DEL AREA DE LAS CIENCIAS

Graciela G. Pérez Villasesior*

El objeto de este capitulo es analizar, desde el dmbito de las cien-
cias, la complejidad que subyace en cada uno de los reactivos de la
prueba p1sa liberados por el INEE, lo que significa analizar los cono-
cimientos cientificos que se requieren para poder resolver de manera
correcta cada pregunta formulada. Asi, estableceremos una lista de
los contenidos del campo de las ciencias que el estudiante necesita
conocer para ello.

Se trata de un andlisis desde el campo de las ciencias implicitas
en las preguntas P1sa (fisica, quimica, biologia, ecologia, geografia,
matemadticas y metodologia cientifica), asi como de los temas en cada
drea de las ciencias, de los reactivos que se conocen de esta prueba.
No es un estudio de validez de los reactivos que utilice las técnicas
que se desprenden de la teoria de la medicién y de la teoria del test,
sino un andlisis detallado, desde el campo de las ciencias, en el que se
busca discriminar los diversos contenidos cientificos que subyacen
en cada pregunta y la interrelacion que existe entre ellos, asi como
proponer un factor que exprese el grado de complejidad que implica
la respuesta a cada pregunta. Con ello se pretende impulsar una serie
de preguntas, tanto sobre la forma como actualmente se presentan

*  Profesora-investigadora del Departamento de Atencién a la Salud, Area de Ciencias Bésicas,
UAM-Xochimilco. Doctora en Ciencias Biologicas.



los contenidos cientificos en los planes de estudio (forma que apunta
al conocimiento fraccionado de éstos), como sobre los procesos de
trabajo didéctico en el aula que se desarrollan en el sistema educa-
tivo mexicano.

En el fondo, las preguntas que orientan este capitulo son: ¢qué
se tiene que hacer en la formulacién de planes de estudio y en el
trabajo docente en el aula si se desea que los estudiantes mexicanos
tengan un mejor desempefio en este tipo de exdmenes? ; Como llevar
a cabo el proceso que permita a los estudiantes estar en la escala
media internacional de alfabetismo cientifico?

El capitulo se encuentra organizado en cuatro secciones: en pri-
mer término se presenta una informacion general que posibilite con-
textualizar los resultados obtenidos por los estudiantes mexicanos
en la exploracién que pisA hace de sus conocimientos cientificos; la
segunda estudia el significado en el que se basa la prueba pisa refe-
rido al conocimiento del fenémeno cientifico, buscando establecer lo
que se entiende por ello en el dmbito de las ciencias; mientras que en
la tercera seccion se analiza el lenguaje cientifico que se encuentra en
los reactivos objeto de andlisis, para dar cuenta de hasta dénde di-
cho lenguaje responde al rigor con el que se expresa el conocimiento
cientifico; finalmente, en la cuarta se realiza un andlisis de los conoci-
mientos cientificos que subyacen en cada pregunta, asi como la inte-
rrelacién de esos conocimientos disciplinarios que implica la respues-
ta. Con estos elementos se construye una propuesta para caracterizar
el grado de complejidad que subyace en cada uno de los reactivos.

CONOCIMIENTO DE LAS CIENCIAS EN LOS ESTUDIANTES MEXICANOS

En diciembre de 2007 se dieron a conocer los resultados de la prue-
ba pisa que aplica la OCDE en 57 paises del mundo. En estos resul-
tados se informaba que en ese ejercicio de evaluacion el drea explo-
rada con mayor profundidad fue la del desarrollo de competencias
cientificas entre los jovenes (de secundaria y bachillerato) que te-
nian 15 afios de edad. Los resultados para el caso de los estudiantes
mexicanos sefialaron la necesidad de fortalecer la ensefianza de las
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ciencias, asi como la formacién cientifica de los docentes, lo que
ocasiond que varios sectores de la sociedad cuestionaran los lo-
gros de nuestro sistema educativo y solicitaran que se efectuaran
cambios en él.

Las argumentaciones sobre los rendimientos de los estudiantes
de 15 afios estin orientadas a sus conocimientos en el drea cientifica
en dos tipos de contenidos: conocimiento de las ciencias, que incluye
la comprensién de conceptos y teorias cientificas fundamentales, y
conocimiento sobre las ciencias, que incluye la comprensién de la
naturaleza de las ciencias.’

Cuapro 1

Puntajes obtenidos en pisa 2006 por los estudiantes mexicanos de 15 afos en conocimientos cientificos

Rendimiento/puntaje  Rendimiento puntaje  Preguntas liberadas

mayor en México INEE
Rendimiento medio 573 410
Conocimientos en sistemas 151 19 2
terresires
Conocimiento en sistemas 12.2 97 3
vivos
Conocimientos en sistemas 29.2 46 1
fisicos
Conocimiento en sistemas Sindatos Sin datos 1
tecnoldgicos
Conocimiento sobre las 12 i3 1

ciencias

Fuente; lnfarme PISA 2006, Competencias cientificas para el mundo ol mafiand, pp. 43-69.

El conocimiento de las ciencias contempla cuatro dreas: sis-
temas fisicos, sistemas vivos, sistemas de la tierra y del espacio, y
sistemas tecnologicos, o sea, el conocimiento del mundo natural a
través de las principales disciplinas,* cuyos resultados se presentan
en el cuadro 1. Estos corresponden a una comparacién entre el ma-

1 OCDE, Informe PISA 2006, pp. 41-42.
2 Ibid,p.19.
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yor puntaje mundial que fue obtenido y el puntaje de los alumnos
mexicanos. Al mismo tiempo, se afiade el niimero de preguntas que
liber6 el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE) en cada
uno de los contenidos objeto de evaluacién, y que son valores que
comparan los puntajes mayores y los de México.

En los términos de PIsA, se entiende por conocimientos sobre la
ciencia aquellos saberes que hacen referencia al conocimiento de los
medios (investigacion cientifica) y las metas (explicaciones cientifi-
cas) de la ciencia,’ asi como el dominio de los procesos de la inves-
tigacién cientifica.4

Cuapro 2

Puntaje obtenido en pisa 2006 por los estudiantes mexicanos de 15 afios en conocimientos sobre la ciencia

Rendimiento/puntuacién mayor  Rendimiento puntuaciénen México

Identificar cuestiones cientificas 14.4 n;
Explicar fendmenos de manera %7 -34
cientifica

Utilizar pruebas cientificas 163 74

Tomado de: Informe PISA 2006, Competencias cientificas para el mundo del maiana, p. 69.

Por otra parte, se sefialan como competencias cientificas de los
estudiantes la capacidad de identificar cuestiones cientificas y expli-
car fenémenos de manera cientifica, utilizando pruebas cientificas.s
De los reactivos PIsa, 57 por ciento estdn referidos a la medicién de
esas competencias cientificas, mientras que para el campo de las ma-
temadticas se establecié 26 por ciento, y 1§ por ciento a la lectura. La
prueba PISA 2006, que comprende competencias cientificas para el
mundo del mafiana, estd integrada por siete médulos, que compren-
den un total de 108 reactivos.® El INEE ha liberado ocho preguntas
multi-item que suman un total de 30 items.

3 M. A Diaz Gutiérrez et al,, PISA 2006 en México, p. 19.
4 Ibid,p.42.

5 Lloccit

6 Ibid,p.17.
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Una vez que los estudiantes que conformaron la muestra pisa re-
solvieron el examen y que éste fue calificado, se procedi6 a asignar los
puntajes en las diversas preguntas con las que se exploré el grado de
manejo de su conocimiento cientifico. Al mismo tiempo, a través del
INEE, institucion que aplica, procesa y elabora el informe para México,
se hicieron de dominio publico una serie de preguntas (item o reacti-
vo) que fueron utilizadas en esa prueba. Esas preguntas, si bien pocas,
permiten visualizar la manera como el programa en el que se basa la
prueba pisA utiliza sus conceptos de aprendizaje de conocimientos cien-
tificos, bajo el lema “dominio de habilidades y destrezas para la vida”.

La mayor parte de la informacién que se encuentra en el infor-
me PISA 2006 en México’ se centra en explicar brevemente algunos
aspectos de la prueba y en comparar los resultados de los estudian-
tes mexicanos en diversas agrupaciones: asi, se presentan compa-
raciones contra el desempefio de estudiantes de paises de alto y/o
bajo resultado; entre estudiantes de secundaria y bachillerato; entre
escuelas piiblicas y privadas, y entre diversos estados de la republi-
ca. No existe, desde nuestra perspectiva, un andlisis en relacion con
los contenidos cientificos que estan implicitos en cada pregunta del
examen ni se conceptualiza el porqué de las competencias cientificas
en los estudiantes de 15 afios. También podemos afirmar que se pre-
sentan de manera confusa o equivoca algunos conceptos, como es el
caso de la traduccion del concepto literacy.

EL CONCEPTO LITERACY Y SUS ACEPCIONES

Ejemplificaré esto con citas textuales de algunos documentos rela-
cionados con alfabetismo cientifico y competencias cientificas.

En el resumen ejecutivo para la definicién y seleccién de compe-
tencias clave (proyecto DeSeCo) de la ocDE, traducido en 1999 con
fondos de la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo Inter-
nacional (USAID por sus siglas en inglés), se establece que “una com-
petencia en si puede ser aprendida dentro de un ambiente favorable

7 M. A Diaz Gutiérrez et al,, 2007.
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para el aprendizaje [...] y dentro de las categorias de competencias
clave la categoria 1-B se refiere a alfabetismo cientifico™.*

Por otro lado, en el texto r1sa para docentes. La evaluacion como
oportunidad de aprendizaje, se afirma que el estudio de PisA se basa
en dos conceptos clave: alfabetizacion (literacy) y competencia.?

El concepto de alfabetizacion sobrepasa el uso dado habitual-
mente en el sentido de saber leer y escribir para referirse, de manera
mas amplia, a un tipo de formacién que dota a los estudiantes de un
bagaje intelectual suficiente para afrontar los retos de la vida real y
de la edad adulta. La alfabetizacién, entonces, abarca conocimientos
y habilidades necesarios para una participacién social plena.

En otro dngulo la competencia cientifica se entiende como la
capacidad de emplear el conocimiento cientifico para identificar pre-
guntas y extraer conclusiones basadas en hechos o evidencias con el
fin de comprender y poder tomar decisiones sobre el mundo natural
y los cambios realizados en él mediante la actividad humana.

Por su parte, el INEE, en el Informe PisaA 2006 en México, esta-
blece que:

El concepto de literacy (competencia o aptitud) es la capacidad de los
estudiantes para extrapolar lo que han aprendido y aplicar sus conoci-
mientos y habilidades en nuevos escenarios; asi como analizar, razonar
y comunicarse de manera satisfactoria al plantear, resolver e interpre-
tar problemas en diversas situaciones del mundo real.

Las competencias también se identifican como habilidades comple-
jas que son relevantes para el bienestar personal, social y econémico
en la vida como adulto.™®

En cambio, si tomamos como referencia el documento El pro-
grama PISA. ¢Qué es? y ¢para qué sirve?, del Centro OCDE en Méxi-
co para América Latina, podemos percibir que en el mismo se men-

8 OCDE, "La definicion y seleccién de competencias clave Resumen ejecutivo’, 2005, <http://
search babylon.com/web/DeSeCo?habsrc=browsearch>.

9 INEE, PISA para docentes..., p. 32,
10 M.A. Diaz Gutiérrez et al, PISA 2006 en México, p. 18.
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ciona que “PIsA no estd disefiado para evaluar el aprendizaje de los
contenidos especificos fijados en los programas de las escuelas [...]
PISA se centra en el reconocimiento y valoracion de las destrezas y co-
nocimientos adquiridos por los alumnos al llegar a sus quince afios”. !

A diferencia de todas estas traducciones elaboradas en Méxi-
co, la OCDE, en su Executive summary PISA 2006, donde presenta el
programa para la evaluacién internacional de alumnos a partir de lo
que denomina un marco de la evaluacién para los conocimientos y
habilidades en ciencias, matemdticas y lectura, afirma que el funda-

mento de las competencias cientificas es scientific literacy:

Scientific literacy defined as the extent to which an individual: Posses-
ses scientific knowledge and uses that knowledge to identify questions,
acquire new knowledge, explain scientific phenomena and draw evi-
dence-based conclusions about science-related issues. Understand the
characteristic features of science as a form of human knowledge and
enquiry. Shows awareness of how science and technology shape our
material, intellectual and cultural environments. Engages in science-
related issues and with the ideas of science, as a reflective citizen.**

En el mismo documento se establece que:

These task measured student’s performance in relation both to their
science competencies and to their scientific knowledge [...] Scientific
competencies. PISA assessed three broad competencies: Identifying
scientific issues. Explaining phenomena scientifically. Using scientific
evidence [...] in order to apply their scientific knowledge.'*

Podemos observar de esta manera co6mo existe una traduccién
distinta del concepto Scientific Literacy. Lo que significa en el fondo
es que se conceptualiza de manera diferente en los diversos docu-
mentos que sobre PisA se han generado por parte de la OcDE, por

11 OCDE, £/ programa PISA..., p. 6.
12 OECD, Executive summary PISA, 2006, p. 12.
13 Ibid, p. 23.
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el Centro OCDE en México para América Latina y por el Instituto
Nacional de Evaluacién de la Educacién en México.

Cuapro 3

El concepto Scientific Literacy en organismos internacionales y nacionales

Documento Concepto

DeSeco. OCDE Version en espaiiol Alfabetismo dentifico

PISA para docentes. SEP/INEE Alfabetizacion

Informe PISA 2006 en México INEE Competencia o aptitud, Habilidades complejas
PISA 2006. Science competencies for [..J Executive

summary 2007 Scientific Literacy

No desconocemos que sobre la traduccién y comprensién del
término al espaiiol existe un amplio debate; sin embargo, si se atien-
de a dicho debate, podemos reconocer que en otros lugares literacy
se traduce como alfabetizacién o como cultura. De esta manera, en
algunos documentos de la ocpe/ Santillana la traduccién se pre-
senta literal: “Estudio Internacional de la Alfabetizacién de Adultos
(Internacional Adult Literacy Survey)."* Mientras que en otros con-
textos se presenta con mayor claridad la dificultad para encontrar
un término en castellano, como lo hace el Boletin Pisa de Uruguay,
en donde se expresa:

en PIsA es el uso del concepto de “literacy” que se traduce como “al-
fabetizacién”. Sin embargo, en PISA este término se usa con una acep-
cién mas amplia que la del uso tradicional de “alfabetizacién”; en el
contexto de esta evaluacion, se refiere a la formacioén o preparacién
acumulada que los sistemas educativos brindan a la persona como
insumos suficientes para enfrentarse, de forma eficaz, a los retos que
se le presentan en la vida real. En algunos casos se ha traducido como
“cultura” en las areas evaluadas.'s

14 OCDE, Conocimientos y aptitudes para la vida. Resultados PISA 2000, p. 18.
15 Citado en Administracion Nacional de Educacion Publica, Uruguay en el programa PISA 2007, p. 5.
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Por mi parte, considero que se da mayor precision el empleo del
concepto original si en castellano se utiliza el término alfabetismo,
puesto que se considera como matiz del mismo.

Un alfabetismo cientifico se dirige u orienta a un individuo que
se encuentra en proceso de alfabetizacién formal, de tal manera que
ha desarrollado habilidades basicas lectoras y matematicas, ademas
de contar con otros aprendizajes curriculares de la educacion basica.
Se requiere estos insumos en el estudiante para introducirlo en el
alfabetismo cientifico, lo que significa que se requiere una alfabe-
tizacién formal previa, o a la par, para el alfabetismo cientifico. El
alfabetismo cientifico propiciara en los estudiantes la posibilidad de
integrarse al medio para la salud, para su desarrollo fisico y social,
para el ambiente y para las tecnologias; la adquisicién de conoci-
mientos y desarrollo de competencias le permitirdn conducirse, re-
lacionarse e integrarse gradualmente a una sociedad. La sociedad
actual, concebida como una sociedad del conocimiento, requiere que
los estudiantes y los ciudadanos tengan conocimientos cientificos y
que la ciencia sea una forma de conocimiento humano que nos pro-
vea de elementos para participar plenamente en la sociedad y en el
mercado de trabajo.

No perdamos de vista que James Rutherford y Andrew Ahlgren
en Science for all americans, proyecto 2061, afirman que:

Over the course of human history, people have developed many in-
terconnected and validated ideas about the physical, biological, psy-
chological, and social worlds [...] the means used to develop these
ideas are particular ways of observing, thinking, experimenting and
validating. These ways represent a fundamental aspect of the nature
of science and reflect how science tends to differ from other modes
of knowing [...] knowledge of the way science works is requisite for
Scientific Literacy.'$

Respecto a la traduccién de este documento se puede destacar
que el alfabetismo cientifico incluye estar familiarizado con el mun-

16 F.J).Rutherford y A. Ahlgren, Science for all americans.
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do natural, entendiendo cémo la ciencia, las mateindticas y la tecno-
logia son empresas humanas que dependen una de otra, y ser capaz
de usar conocimiento y maneras de pensar cientificas para proposi-
tos personales y sociales.

Es innegable que un estudiante requiere manejar conocimientos,
y para ello necesita, primeramente, tener aprendizajes que le per-
mitan adquirir conocimientos cientificos y el conocimiento de las
ciencias, pues el método cientifico tiene variaciones en cada una de
éstas ciencias. Por ello, los conocimientos cientificos que en cada
campo de las ciencias se generan sélo ofrecen una explicacién que
tiene sentido en el marco de su propia posicion o paradigma cienti-
fico. Esto es: “saber y saber hacer compartido por una comunidad
cientifica”.'?

Se estudia e investiga la naturaleza y a los fenémenos naturales
que en ella se dan; estos estudios y formas de estudiar un fenémeno
particular de la naturaleza, del mundo natural, constituyen el fené-
meno cientifico.

Fomentar una actitud de curiosidad y observacion hacia la natu-
raleza es una condicién necesaria para el estudiante en formaciény su
insercion con la sociedad del conocimiento. También es una condicién
para la toma de conciencia y actitudes responsables en el desarrollo
sostenible ecoldgico.

FENOMENO CIENTIFICO VERSUS FENOMENOS NATURALES

Desde el punto de vista de la filosofia de las ciencias, la misiéon de
la ciencia es explicar eventos actuales, procesos y fenémenos de la
naturaleza, a partir de elementos empiricos cuyos conocimientos
pueden ser puestos a prueba utilizando métodos observacionales o
métodos experimentales, por lo que segin Abaggano “ciencia pro
viene del latin scientia, conocimiento que refiere su conocimiento al

mundo natural, a la naturaleza”.”®

17 C.A Hernandez,"jQué son las competencias cientificas?”
18 N. Abbagnano, Diccionario de filosofia, p. 397.
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Su desarrollo requiere de una actitud o comportamiento hu-
mano de curiosidad que conduce al desarrollo de nuevas habilida-
des, ya sean motoras o intelectuales, que aseguran la adquisicion de
nuevas impresiones perceptuales de observacién. Esta puede ser de
dos tipos: natural (en la cual las condiciones de observacién no se
proyectan) o experimental (observacién proyectada en la que hay
control de variables). Este segundo tipo de observacién puede incidir
sobre una variable independiente y estudiar el comportamiento de la
variable dependiente visto como la comprobacién o la verificacion
de un hecho o fenémeno.".

Debemos reconocer que cuando empleamos la expresion fend-
meno en su acepcién mds simple la concebimos como la manifesta-
cion de la realidad o del mundo real o de la naturaleza. Sin embargo,
a partir del siglo xviir la palabra fendmeno designa el objeto especi-
fico del conocimiento humano, justo en cuanto aparece bajo parti-
culares condiciones, caracteristicas de la estructura cognoscitiva del
hombre.?

El fenémeno cientifico serd entonces el objeto especifico de la
ciencia, y su proyeccion serad el conocimiento del mundo natural.
Asi, el conocimiento cientifico es un conocimiento sistematizado,
elaborado mediante observaciones, razonamientos y pruebas me-
tédicamente organizadas y aceptadas por la comunidad cientifica.
Las ciencias tienen diferentes métodos y técnicas para la adquisi-
cién y organizacién de conocimientos (paradigmas de las ciencias)
sobre la estructura de un conjunto de hechos objetivos y accesibles
a varios observadores —los investigadores, los cientificos—, ade-
mds de estar basadas en un criterio de verdad y de replantear las
hipétesis sobre un mismo fenémeno natural o cientifico. Los cono-
cimientos sobre la estructura de un conjunto de hechos objetivos y
accesibles a la observacion experimental constituyen las diferentes
ciencias.

El ser humano puede acercarse a los fendmenos naturales desde
su intuicién o experiencia empirica, y posteriormente observar ésta

19 Enciclopedia britdnica, tomo 14, p. 635 y tomo 25, p. 658,
20 N. Abbagnano, op. cit.,, p. 531

ANALISIS BE LOS REACTIVDS Mia 2086 131



desde la experiencia experimental, desde el conocimiento, desde la
investigacion cientifica.

Por su parte, los fendmenos naturales son dinamicos porque el
mundo natural, la naturaleza, cambia de manera permanente, por
lo que el fenémeno cientifico también obedece a este dinamismo
de la naturaleza, de tal manera que, no sélo bajo el criterio o prin-
cipio de verdad, sino también bajo el principio de incertidumbre,
bajo el ensayo y error, la ciencia en su proyeccion experimental es
dindmica: se generan nuevos conocimientos, se replantean hipéte-
sis para explicar hechos o fenémenos naturales que ya habian sido
aceptados como parte de la estructura de un conjunto de hechos
objetivos y accesibles a la investigacion, lo que significa que si
el mundo natural evoluciona, el conocimiento cientifico también
evoluciona.

En conjunto, el conocimiento cientifico es un conocimiento sis-
tematizado, elaborado mediante observaciones, razonamientos y
pruebas metodolégicamente organizadas y aceptadas por la comu-
nidad cientifica.

Frente a estas consideraciones, el hombre puede acercarse a los
fenémenos naturales desde su intuicién o experiencia empirica y pos-
teriormente observarla desde la experiencia experimental, desde el
conocimiento, desde la investigacidn cientifica, desde las ciencias, en
un proceso de acercamiento formal, la alfabetizacion y el alfabetismo
cientifico. Comoen parrafos anteriores se afirma, la curiosidad y la ob-
servacién como comportamiento humano son necesarios para el pro-
ceso de alfabetismo cientifico del ciudadano.

Considerando que este capitulo y el libro mismo tienen por ob-
jeto de investigacion las competencias cientificas que el estudiante
de 15 afios debe adquirir para el mundo del mafiana, establecidos
en el Informe Pisa 2006, y que en conocimiento de las ciencias los
subsistemas en que se analizan estas competencias son dreas de las
ciencias experimentales (que tienen un cuerpo de conocimientos, un
paradigma propio, una metodologia particular, un rigor cientifico
y una sistematizacién de conocimientos como hilo conductor), afir-
mamos que el laboratorio es la condicién para su logro, como se
establece en el proyecto DeSeCo de la ocpe. Una competencia en

1 32 GRACIELA G, PEREZ VILLASEROR



si s6lo puede ser aprendida dentro de un ambiente favorable para
el aprendizaje.

No pretendemos reducir el aprendizaje, el manejo de cono-
cimientos y el desarrollo de competencias, al laboratorio, pero
si subrayamos que es uno de los ambientes favorables para el
aprendizaje. Sin embargo, con el desarrollo tecnolégico en ciber-
nética y comunicacién se tiene la posibilidad de “laboratorios
virtuales” que, atendiendo a las ciencias de que se trate, su pa-
radigma y sus métodos, nos permiten “experimentar” con varios
parimetros y variables (contempladas en el software de estas
realidades virtuales) que favorecen los procesos cognitivos, los
aprendizajes y las competencias, como un complemento de las
experiencias y experimentacion que el estudiante deberd manejar
en un laboratorio.

Es innegable que un estudiante requiere manejar conocimientos
y para ello necesita, primeramente, tener aprendizajes que le per-
mitan manejar conocimientos cientificos y el conocimiento de las
ciencias, pues el método cientifico tiene sus variaciones en cada una
de las ciencias, y los conocimientos cientificos que en cada campo
de las ciencias se explican se constituyen desde su propia posicion
o paradigma.

CARACTERIZACION DEL LENGUAJE EN CADA REACTIVO:
SU RIGOR CIENTIFICO

El lenguaje cientifico tiene caracteristicas que se consideran nece-
sarias para tener la categoria que le corresponde a las ciencias: ob-
jetividad, experimentacion, contrastacion, validacién, explicacion,
prediccion e interpretacion; algunas de las caracteristicas de dicho
lenguaje son:

= Objetivo. Destaca los hechos y los datos.

» Universal, ya que utiliza graficas, simbolos convencionales, for-
mulas que contribuyen a la verificabilidad de los hechos.

» Expositivo, ya que da cuenta de una manera neutra.
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* Argumentativo, pues al exponer una hipétesis se dan razones
que la apoyan.

» Monosémico, ya que su significado es tnico y no da lugar a
ambigiiedad.

* Preciso, pues usa una terminologia univoca particular para lo
que se quiere decir de algo y que en cada 4rea de las ciencias
respectivas es aceptado como tal.

+ Validado porla condicién de experimentacién con base en una
hipétesis, y por la comunidad cientifica en la correspondiente
area de las ciencias.

» Compartido por la comunidad cientifica.

» Comunicablea la comunidad cientifica por su difusién en me-
dios graficos o digitales, y por su divulgacion a la ciudadania
en general.

Para hacer el anilisis del lenguaje (lenguaje cientifico) utili-
zado en la redaccion de los reactivos liberados por el INEE de la
prueba P1saA 2006, fundamentaremos nuestro anilisis en la preci-
sion y pertinencia en el uso de la terminologia de cada una de las
ciencias, bajo el criterio de rigor cientifico en el sentido de utili-
zar el (los) término(s) y concepto(s) dentro de un enunciado que
describa el fenédmeno natural o cientifico —o ambos— de que se
quiere hablar (cuadro 4).

OBSERVACIONES GENERALES AL RIGOR CIENT{FICO
EN LA REDACCION DE LOS REACTIVOS

En un andlisis adicional para el reactivo filtros solares, considera-
mos que la afirmacion que hacen Rutherford y Ahlgren se traduce
€n una premisa para nosotros.

El alfabetismo cientifico incluye estar familiarizado con el mun-
do natural o con hechos que se derivan del mundo natural. Observa-
mos que desde la experiencia cotidiana del mundo natural un filtro
solar, como es el caso de las lentes o “micas” con filtro solar, resulta
incoloro o transparente cuando dichas micas no estin expuestas a
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los rayos solares, o bien la intensidad de éstos es baja, y se oscurecen
cuando estdn expuestas al sol 0 a una intensidad mayor o intensidad
alta de los rayos solares.

El enunciado del reactivo filtros solares que dice: “el papel sen-
sible a la luz es gris oscuro y se decolora a un gris mas claro cuando
queda expuesto a un poco de luz solar y a blanco cuando queda
expuesto a mucha luz solar”, ubica al estudiante en una posicién
de incertidumbre frente a los datos que le presenta la prueba y los
hechos que él ha experimentado (frente a su experiencia empirica
y su sentido comiin) respecto a lo que el reactivo afirma como dato
del experimento. Esta incertidumbre frente a un dato “experimental”
ajeno a lo cotidiano, diferente en lo que afirma respecto a lo que el
estudiante esta familiarizado, forzosamente induce a error, o bien, a
una respuesta confusa medidada por el azar, de tal modo que la posi-
bilidad de inferir apropiadamente se nulifica o minimiza.

Sien P1sA lo que se pretende evaluar en los estudiantes de 1 5 afios
son los conocimientos cientificos que manejan y las competencias
que han adquirido y desarrollado (lo que implica también el aprendi-
zaje previo que deben tener de las ciencias y sobre las ciencias), con-
sideramos que los reactivos y su redaccién —o su traduccién— debe-
ran considerar las caracteristicas propias del lenguaje cientifico que
hemos descrito anteriormente, incluyendo los términos, conceptos y
metodologias o condiciones metodolégicas que se orienten hacia este
fin, evitando que se den probabilidades de confusién en la redaccién,
pues si la redaccion es confusa la probabilidad de responder erré-
neamente al reactivo aumenta o, por lo menos, es proporcional a
los términos que originan confusion.

Desde este analisis se puede observar que la redacciéon y uso de
términos del lenguaje cientifico, en algunos reactivos, no considera
las caracteristicas del lenguaje cientifico, o bien utiliza términos
coloquiales que no corresponden a los términos cientificos, por lo
que se induce a confusién, de tal manera que en la misma redac-
cion subyace implicitamente la posibilidad de contestar el reactivo
o item erroneamente; o bien se multiplica la probabilidad de error
si un sub-item se relaciona con el anterior. A manera de sintesis,
el andlisis en la redaccidon de los reactivos, desde los contenidos
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cientificos y su rigor cientifico, muestra que pueden generar en el
estudiante:

Por el uso de términos y conceptos — Confusion
2. Por presentar o afirmar situaciones

ajenos a su experiencia — Fortalece el enciclopedismo escolar
3. Experiencia empirica versus

datos, planteamientos y afirmaciones — Incertidumbre

CONOCIMIENTOS CIENTIFICOS Y GRADO DE COMPLEJIDAD
QUE DEMANDA LA RESPUESTA EN CADA REACTIVO

Como punto de partida nos apartamos del grado de dificultad que
subyace en la construccién de la prueba pisa. Esta prueba p1sa estable-
ce una relacién entre la manera como conceptualiza los aprendizajes
de ciencias y una serie de presupuestos que la llevan a construir lo que
denomina grado de dificultad en los contenidos de ciencias. Para ello
construye seis niveles de dificultad que van del mds simple, 1, donde
los alumnos tienen un conocimiento tan limitado de ciencias que s6lo
pueden explicar situaciones obvias, hasta el nivel 6, en el que considera
que los alumnos pueden identificar, explicar y aplicar conocimientos
cientificos y conocimiento sobre las ciencias de manera consistente, en
diversas situaciones complejas de la vida real.*

Si bien este concepto responde a una dimensién del grado de
comprension y transferencia de la informacion que demanda cada
reactivo, no consideramos que dé cuenta de manera suficiente de
su dimensidn cientifica, tanto en contenido de conocimientos cien-
tificos como sobre la ciencia. Para establecer el grado de comple-
jidad que demanda la respuesta de cada reactivo nos dimos a la
tarea de construir un modelo propio que permitiera determinar la
cantidad de informacién que se requiere para resolver una pregun-
ta. No es una aproximacion que se realice desde la perspectiva del
esfuerzo que tiene que realizar cada estudiante para su resolucién

21 E. Morin, Indtroduccidn al pensamienta complejo.
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ni de los niveles de comprension del contenido que implique su
manejo, como tampoco desde el paradigma de la complejidad;*
mas bien lo que pretendemos reflejar son las dreas de conocimiento
cientifico y sobre la ciencia que requiere el estudiante de 15 anos
para resolver cada item, el conocimiento tematico de éstos tltimos
por parte del estudiante y la integracion de conceptos que estdn
implicitos en cada pregunta.

Esta tercera parte se fundamenta en la identificacién, para cada
reactivo, de las diferentes areas del conocimiento cientifico y de las
cienctas implicadas en las respuestas a cada item, lo que nos permi-
tird establecer el grado de complejidad estableciendo un factor (F)
que considera el nimero de procesos cognitivos que se requieren en
cada pregunta para su resolucidn.

Es importante sefialar que Pi1sa 2006 describe los procesos
cognitivos que para cada uno de los niveles se requieren. Noso-
tros elaboramos una lista de estos procesos y los conceptualiza-
mos como factor (F) para cada reactivo, pero no corresponden
necesariamente al nivel en que PIsa 2006 los ubica. Explicar ante
la obviedad, concluir de manera simple, identificar contextos,
seleccionar hechos o conocimientos, aplicar modelos simples,
explicar fenémenos, elaborar inferencias, integrar explicaciones,
asociar la vida cotidiana, comparar-seleccionar-evaluar eviden-
cias cientificas, construir explicaciones, cuestionar, asociar dife-
rentes fuentes de informacion, usar evidencias, justificar decisio-
nes, recomendar, describir, elaborar explicaciones complejas, in-
terpretar, reflexionar, construir explicaciones y aplicar métodos
y metodologias.

Para establecer el grado de complejidad de cada reactivo se
contabiliza el nimero de ciencias que se requieren para su resolu-
cion, asi como el numero de areas o temas de las ciencias con el
mismo fin. Siendo reconocido y aceptado que los conocimientos y
su interrelacién no son lineales, consideramos conveniente su pon-
deracién multiplicando el niimero de ciencias (C1) por el nimero
de dreas o temas (Cz) de cada una de las ciencias implicadas en

22 OCDE, Informe PISA 2006. Competencias dientificas pare el mundo del manana, p. 49.
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la resolucién del reactivo. De esta manera nuestra construccion del
grado de complejidad que subyace en las preguntas liberadas de p1sa
la elaboramos mediante los siguientes algoritmos:

Complejidad I(C ): sumatoria del nimero de ciencias que intervienen
en la resolucién del item.

Complejidad II(C ): sumatoria de los temas de las ciencias necesarios
para responder cada item.

Complejidad I (C, ): es la complejidad que considera y pondera la tota-
lidad de las ciencias implicadas por la totalidad de las dreas y temas para
la resolucion de cada item.

Por lo tanto, el grado de complejidad (GC) de cada reactivo serd
la complejidad C3 multiplicada por el factor F (suma de los procesos
cognitivos desarrollados para resolver el item) de cada reactivo.

GC = [ (ENamero de Ciencias) (Nimero de temas de las ciencias)] X
de procesos cognitivos

GC=[(C)X(C)IF GC=(C.C)F
GC=C, (F)

Para ello, elaboramos un cuadro que permite mostrar el nimero
de conocimientos de las ciencias y conocimientos sobre la ciencia que
se tienen que dominar de manera explicita o implicita, lo que a su vez
permite determinar el grado de complejidad en cada reactivo.

GRADO DE COMPLEJIDAD Y COMENTARIOS DE CADA
UNO DE LOS REACTIVOS Y LOS {TEMS LIBERADOS

Este reactivo lo consideramos como el de mayor grado de com-
plejidad, por lo que el ejercicio nos permite establecer el limite
maximo con un valor de 325. ¢Qué significado tiene este Gc?
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Desde nuestro punto de vista, significa que su resolucién correcta
requiere del estudiante aprendizajes de temas especificos en cada
una de las ciencias involucradas en la resolucién, de tal manera
que estos aprendizajes le permitan conformar un cuerpo de conoci-
mientos, y digo conformar un cuerpo de conocimientos porque re-
quiere de integracién y construccién de los aprendizajes adquiridos,
para posteriormente tener habilidad en manejar conocimientos en
situaciones inéditas del mundo real y de los fendmenos naturales, asi
como su abordaje cientifico.

Cuaoro §

Grado de complejidad de los reactivos de la prueba eisa 2006 liberados por el inee

Reactivo G Q G F
Uwiadida 4 s % 9 324
Filtros solares 3 7] 36 8 288
Ropa 3 4 2 7 B4
Cultivos genéticos 3 [ 18 6 108
modific.
Invernadero 3 0 30 9 270
Ejercicio fisico 2 5 0 6 60
Mary Montagu 1 4 4 9 36
8 64

E Gran Cafidn 2 4 8

¢Qué implicaciones denota este Gc? Nuestra posicion es que el
proceso ensefianza-aprendizaje es un binomio cuyas partes se retroa-
limentan y que ademds incide de manera directa en la formacién
docente y en los planes curriculares de la ensefianza bdsica y media
de nuestro pais. Reconocemos que, desde la didactica, el proceso en-
sefianza-aprendizaje tiene sus particularidades socioculturales; por
el contrario, PISA presupone que en el orbe existe un denominador
comiin en el proceso de ensefianza-aprendizaje que supone una cier-
ta unidad en la formacién docente y en los planes de la ensefianza
basica.
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Cuanno 6

Reactivo Muvia dcida

Ciencias Temitica de las ciencias Procesos cognitivos
'Prrgmm = E S
Quimica general Tabla periddica de los elementos, Comparar, identificar, inferir
aqua, pH, reacciones
Ecologia Ciclos geoquimicos y del C N, Integrar, analizar, memorizar
Pregunta 3
Quimica orgdnica Fisico-quimicas Concluir
Pregunta s
Metedologia Métodos quimicos Utilizar evidencias, metodologia
=4 Q=9 F=9
G=3% =324

Este reactivo requiere procesos memoristicos en aprendiza-
jes basicos y fundamentales de la tabla periddica de los elementos,
como son electronegatividad, reactividad, posicién en la tabla como
elementos de transicion, metales, etcétera, y de igual manera con-
sideramos fundamental que el estudiante conozca el espectro solar
visible y las zonas de luz ultravioleta e infrarroja.

Al observar la redaccién de la pregunta s, resulta obvio que
provoca confusién en el estudiante, pues los filtros solares se obscu-
recen al estar expuestos a mayor intensidad de luz solar; pero en el
planteamiento de la pregunta se afirma lo contrario, y ello conduce a
error. Por otro lado y desde mi perspectiva actual, podria inferir que
en el planteamiento mismo de la pregunta se esta provocando al es-
tudiante para que discrimine dicha afirmacién y la fundamente; sin
embargo, las opciones de los diagramas no propician esta aplicacién
de conocimientos ni del proceso cognitivo. ¢Se quiere ubicar al estu-
diante en un error forzoso que contradice su experiencia cotidiana
y sus aprendizajes?
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Cuaoro 7

Reactivo fiftros solares

Ciencias Temitica Procesos cognitivos
Pregunta 2 o
Método cientifico Metodologia en fisica dptica, quimica  Descubrir, integrar evidencias, concluir
Quimica general Tabla periddica, propiedades de los Memorizar
elementos, valencias y estados de
oxidacidn y reduccion
Pregunta3
Quimica general Reacciones de dxidorreduccidn Contrastar
inorganicas
Fisica general Espectro solar y de la luz visible Describir, memorizar
Pregunta 4
Fisica Conceptos generales, vectores Utilizar evidencias cientificas
Pregunta s
Fisica Espectro solar Describir, memorizar
Quimica general Fotosensiblidad de los compuestos Analizar, comparar
G=3 G=12 F=8
G=16 GC=1288

El planteamiento de este reactivo orienta al estudiante hacia
saberes en informatica. Si bien es cierto que un alumno de ensefian-
za media estd familiarizado con la computadora, puede consultar
en red alguna de las miiltiples paginas que ofrecen informacién y
estos temas generan en €l una significativa curiosidad, al mismo
tiempo, no podemos dejar de reconocer que este reactivo es com-
plicado en su planteamiento, lo que no significa que un alumno
no pueda desarrollar la capacidad para transformar su aficién en
conocimientos y aplicacién en situaciones concretas, aunque posi-
blemente existan alumnos con un mayor manejo de conocimientos.
Las respuestas de las preguntas muestran un nivel de conocimien-
tos menor a lo que el planteamiento del problema denota. En este
sentido, vale la pena preguntarse si la forma de redaccién del reac-
tivo constituye un elemento que distrae, desubica o provoca estrés
en el estudiante.
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Cuaoro 8

Texto ropa

Ciencia Tematica Procesos cognitivos

Pregunta 1 -
Metodologla Métodos fisicos Identificar contextos, seleccionar

hechos, integrar conocimientos

Sistemas tecnoligicos metodologias Asociar con la vida cotidlana

Pregunta 2
Fisica Electricidad y técnicas instrumentales  Aplicar métodos, interpretar y concluir
G=3 (2=4 F=7

G=1u 6C=84

Si consideramos que de este reactivo sélo tenemos para esta-
blecer el Gc un item y que desconocemos si existen otras preguntas
en ese reactivo, consideramos que el Gc es alto, por ser una tnica
pregunta, aunque en cifras absolutas su grado de complejidad esta
en el orden de 10o. Requiere de aprendizajes y conocimientos en
biologia y ecologia que obligadamente el alumno debe integrar.

Cuaoro 9
Reactivo cultivos genéticamente modificados. Debe prohibirse el malz u

Ciencias Tematica Procesos cognitivos
Pflguﬂfﬂ'j I
Ecologia Relaciones entre organismos, Identificar, analizar
contaminacidn quimica y biologica
Metodologia cientifica Métodos en agricultura Aplicar modelos simples
Biologia Subsistemas vegetal y animal Inferir, comparar, seleccionar
G=3 (2=¢ F=6
3=18 GC=108

El planteamiento y redaccién del reactivo ubica con claridad al
estudiante en los conocimientos y aprendizajes que necesita para re-
solverlo correctamente, ademas de que en la misma redaccién se con-
duce al estudiante para que considere todos los factores que influyen
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en un fenémeno natural o cientifico como parte de una metodologia
propia, reconociendo ademds que la representacién grafica de un fe-
némeno natural, o que sucede en la naturaleza, es un indicador.

Cuaomro 10

Reactivo el efecto invernadero. jRealidad o ficcidn?

Ciencias Temitica Procesos cognitivos
Pregunta3
Estadistica descriptiva Indicadores, variables, gréficas Comparar, analizar, y seleccionar
Anélisis e interpretacion de datos evidenclas cientificas
Pregunta4
Estadistica descriptiva Anélisis de datos, representacion de  Seleccionar hechos o conocimiento,
datos e interpretacion de grdficas aplicar modelos simples
Pregunta s
Ecologia Ciclos blogeoguimicos Uso de evidencia, justificar decisiones,
Contaminacién atmosférica recomendar
Factores abidticos
G=3 G=w F=g
G=3 =270
Cunoro 11
Reactivo ejercicio fisico
Ciencias Temdtica Procesos cognitivos
Preguntar
Biologia Salud, noclones de nutricidn, sistemas  Concluir de manera simple
yivos
Prequnta3
Fisiologia Aparato respiratorio y circulatorio Analizar, justificar decisiones
=2 (=5 F=6
G=1 GC=60

Este reactivo, por su planteamiento y opciones de respuesta, de-
nota familiaridad con el tema salud y ejercicio fisico, y los conoci-
mientos que para resolverlo se requieren estin en concordancia con
el Ge.

144

GRACIELA &, PEREZ VILLASEROR



Cuano 12

Reactivo Mary Montagu
Ciencias Tematica Procesos cognitivos
Pregunta 2
Biologia Salud y enfermedad. Vacunas Interpretar, analizar, comparar,
identificar
Prequnta
Biologia Salud, enfermedad, vacunas, agentes  Identificar contextos, seleccionar
patogenos hechos, seleccionar conocimientos
Pregunta 4
Biologia Salud, enfermedad, vacunas Recomendar
G=1 G=4 F=8
G=3 6l=n

En una prueba multi-item de opcién tnica la que la respuesta co-
rrecta lleva a responder también correctamente la siguiente pregunta.
Es una forma de reforzar o reafirmar los aprendizajes adquiridos y, al
igual que en el reactivo de ejercicio fisico, la claridad en la redaccién
y el uso de conceptos apropiados conducen a la respuesta correcta.

Es un reactivo orientado a sistemas terrestres y sistemas vivos,
cuya redaccién es adecuada y fomenta en el estudiante el manejo de
conocimientos paralelo a los procesos cognitivos.

Cuaoro 13
Reactivo £/ Gran Candn
Ciencias Temitica Procesos cognitivos
Pregunta 3
Geografia Suelos Identificar contextos, aplicar modelos
simples
Geoquimica Acciones climatolégicas Inferir, seleccionar, asociar la vida
cotidiana
Pregunta 5
Geografia Paleontologia, evolucion terrestre Inferir, asaciar fuentes de informacién,
interpretar
O=2 (=4 F=8
G=8 G(=64
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CONCLUSIONES

Los comentarios y afirmaciones que se presentan en este capitulo se
fundamentan en el anilisis del grado de complejidad de cada uno de
los reactivos, aunque aclaramos que una limitacién de este ejercicio
es que s6lo estamos trabajando con los reactivos que liber6 el INEE,
y por lo tanto desconocemos si en el examen el multi-item contenia
mas preguntas. Esta limitacién condiciona nuestro andlisis del Gc
de cada reactivo, de tal manera que en este momento no podemos
afirmar con contundencia que la cifra obtenida sea un indicador del
Gc definitivo del reactivo. Sin embargo, si podemos afirmar que el
algoritmo propuesto, y que aplicamos en este anilisis, presenta ven-
tajas sobre la forma como pisa califica en sus informes la dificultad
de los reactivos.

Consideramos que el algoritmo que hemos construido y utili-
zado en este ejercicio es de manejo sencillo, y nos conduce con ob-
jetividad y claridad en la identificacién de las ciencias y los temas
especificos que cada reactivo o pregunta necesita para ser resuelto,
ademds de que nuestra propuesta, al considerar los procesos cog-
nitivos que se requieren o que desarrolla el estudiante, sean éstos
sencillos o complejos, se traduce en una posibilidad para discutir
qué grado de complejidad puede manejarse en la ensefianza de las
ciencias; o bien, qué Gc se requiere en la ensefianza de las ciencias si
se busca que los estudiantes puedan resolver este tipo de examenes a
gran escala como es PISA.

De igual modo, si se observa que el rango del Gc de los reactivos
es en su valor minimo de 27 y en su valor mdximo de 324, podemos
afirmar que su uso permite diferenciar el rendimiento de los estu-
diantes y podria ser utilizado tanto en la planeacién curricular como
en las tareas de preparacién de clase por el docente.

La tarea que realizamos para establecer nuestro algoritmo del
Gc de los reactivos desde el drea de las ciencias nos condujo a biis-
quedas amplisimas que, por niimero y clasificacion, revisamos desde
en revistas arbitradas hasta opiniones en bloggs, o bien articulos
cuya orientacién es psicolégica, econémica, o desde el punto de vis-
ta de la fisica. Consideramos que la nuestra es una propuesta origi-
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nal que se presenta por vez primera para lograr el anilisis del Grado
de Complejidad de los Reactivos en la prueba pisa 2006 desde el
area de las ciencias, y que es diferente a la establecida por risa en lo
que llama el grado de dificultad.
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LA EDUCACION EN CIENCIAS EN MEXICO:
:LA FORMACION EN LA EDUCACION
BASICA ESTA PREPARADA PARA
RESPONDER LA PRUEBA PISA?

Silvia Valdez Aragon®

INTRODUCCION

En este capitulo se pretende mostrar que la participacion de México
en la aplicacion de la prueba pisA responde mds a intereses de tipo
politico-econémico que propiamente académicos, ya que lo que PISA
2006 evalia en el dmbito de las ciencias estd muy distante de lo que
podriamos aspirar en la educacion formal basica en México. Por
esta razon, esta prueba provoca entre los participantes sentimien-
tos de insatisfaccién y derrotismo individual, ante su aplicacién y
resultados. Asi lo hacen ver una revisiéon del Plan de Estudios 1993
de la educacién secundaria, y algunos estudios y encuestas, como
notaremos mas adelante.

El marco de evaluacion disefiado por P1sA 2006 para conocer
los aprendizajes de los estudiantes de 15.3 y 16.2 afios de edad, en
56 paises, incorpora los resultados y tendencias de la investigacién
en la ensefianza y el aprendizaje de la ciencia en el mundo, asf como
lo deseable en términos de los aprendizajes escolares de la ciencia.

*  Coordinadora de Cursos y Diplomados, sede Tacuba, Secretarla de Extensién Académica, Fa-
cultad de Quimica-UNAM.



Ahora bien, cabe hacer notar que lo que Pi1SA evalub son las
areas de competencias lectora, matematica y cientifica; con mayor
acento en esta ultima. En este documento s6lo nos referiremos al
area cientifica. La prueba incorporé tanto el dominio del curriculo
escolar como los conocimientos y habilidades mads importantes y ne-
cesarios en la vida adulta. El énfasis estuvo en el dominio de proce-
sos, la comprension de conceptos y la capacidad para desenvolverse
en diversas situaciones dentro de cada drea."

Particularmente, se evaluaron tres tipos de competencias cienti-
ficas: a) la identificacién de temas cientificos, b) la explicacion cien-
tifica de fenémenos y ¢) el uso de evidencias cientificas. Otro indi-
cador evaluado fue el conocimiento acerca de la ciencia y actitudes
hacia la ciencia.

De acuerdo con su marco de evaluacion, “PisA se centra en todo
aquello que los jovenes de 15 afios necesitardn en el futuro y se pro-
pone evaluar qué son capaces de hacer con lo que han aprendido”.*
Es decir, si lo que en la escuela se aprende sirve para la vida presente
y futura y no tan sélo —como lo hemos experimentado en afios
atrds, primero como alumnos y posteriormente como profesores—
para reproducir los modelos de ensefianza aprendidos, basados pre-
dominantemente en la trasmisién de conocimientos abstractos y sin
sentido del profesor hacia el alumno, ;cémo traducir los contenidos
abstractos adquiridos durante la formacién escolar profesional en
saberes significativos y con utilidad? ;Cémo dar este salto? ;Es posi-
ble que la toma de conciencia de esta deficiencia, dificultad y a la vez
necesidad de transformar lo que ha sido hasta ahora la ensefianza
de las ciencias en la educacion bdsica, sea suficiente para cambiar
el estado de cosas? La respuesta es que esta toma de conciencia es
necesaria, pero no suficiente, por las razones que se muestran a con-
tinuacion.

1 OCDE, PISA 2006.
2 Ibid,p.7.
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PISA Y EL CURRICULO ESCOLAR

Cabe hacer notar que los fundamentos de pisa conllevan una con-
cepcién de curriculo de ciencias acorde con los resultados actuales
de la investigacion en la ensefnanza de las ciencias, asi como un mo-
delo de profesor, de procesos de ensefianza y aprendizaje cercanos al
quehacer cientifico, que se desarrollan en ambientes de aprendizaje
apropiados y con los materiales necesarios para trabajar colabora-
tiva y experimentalmente. La educaci6én basica en México esta bas-
tante apartada de estas proposiciones.

¢Como lograr los aprendizajes demandados por la prueba pisa?
¢Es posible que a mediano plazo podamos estar en concordancia?
¢Los contextos socioeconémicos de las escuelas brindan las posi-
bilidades minimas para ello? ¢El contexto escolar de la educacién
basica cuenta con las condiciones fundamentales para acceder a las
tendencias derivadas de la investigacion en la didactica de las cien-
cias y a las pretensiones de esta prueba? ¢Los perfiles profesionales
de los docentes en ejercicio son apropiados para aspirar a dichos
aprendizajes en sus estudiantes?

Los resultados de PisA 2006 con énfasis en las competencias
cientificas, en México, son preocupantes, no obstante que en esta
ocasion también participaron estudiantes de todas las modalidades
de bachillerato,’ y no sélo de secundaria, como en las aplicaciones
anteriores. En promedio, México obtuvo una puntuacion media de
410 puntos; el pais con mayor puntaje fue Finlandia con §63 puntos
y la media establecida por pisA es de soo puntos. México esta por
debajo de la media.

El plan de estudios de secundaria y la evaluacién
de PISA 2006

Los estudiantes de tercer grado de secundaria o primeros semestres
del bachillerato que resolvieron la prueba pi1sA 2006 fueron forma-

3 Masde 50 por ciento de la muestra,
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dos en los planes y programas de estudio de secundaria correspon-
dientes a la reforma educativa de 1993-1994.4

Lo mas sobresaliente, ademds del caricter obligatorio’ que se
incorporé en ese plan de estudios, es el cambio de organizacién cu-
rricular; de un plan de estudios por dreas, se constituyé entonces por
asignaturas. En el caso de las ciencias, la organizacién en ciencias
naturales paso6 a las asignaturas: introduccién a la fisica y a la quimica,
dos cursos de biologia, dos de fisica y dos de quimica. Este plan de
estudios estuvo vigente desde 1993 hasta julio de 2008; en agosto
de este afio, los terceros grados de secundaria se sumaron a una nue-
va reforma en educacion secundaria que se puso en marcha a partir
de agosto de 2006 con los primeros afios (alumnos de 12-13 afios de
edad). Esta reforma curricular, como puede notarse, no influy6 en
los estudiantes evaluados en la prueba pisa, quienes se formaron con
el plan y programas de estudio 1993.

En cuanto a los propésitos del plan de estudios 1993, éstos refie-
ren a la elevacién de la calidad de la formacién de los estudiantes y a
fortalecer los contenidos, consistentes en conocimientos, habilidades
y valores, que respondan a necesidades basicas de aprendizaje que
permitan continuar el aprendizaje con alto grado de independencia
y que coadyuven a la solucién de demandas pricticas de la vida
cotidiana.

Este plan de estudios enfatiza el desarrollo de capacidades y com-
petencias por encima de una visién predominantemente informativa
del aprendizaje. Se propone que no hay que informar sino formar,
aun cuando la literatura en ensefianza de las ciencias reconoce la per-
tinencia de mantener un equilibrio entre ambas actividades. En los
hechos, sin embargo, la prioridad estuvo centrada en los contenidos

4  Dicho plan y programas de estudio estaban en proceso de desaparicion frente a otra reforma
educativa con nuevos propositos, enfoques y saberes, mas acordes con las intenciones de
esta prueba PISA, que inicid su instrumentacion con los primeros grados, en el ciclo escolar
2006-2007.

5 Ley General de Educacion promulgada el 12 de julio de 1993. Véase SEP, Plan y programas de
estudio 1993, p. 9.
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disciplinarios, con lo que se favoreci6 la ensefianza por trasmision y
se relegd la ensefianza formativa.*

Los materiales que se consideran fundamentales para la instru-
mentacién de dicho plan y programas, de acuerdo con lo declarado
en él, son: las versiones completas de los planes y programas, los li-
bros de texto y materiales con sugerencias diddcticas para los maes-
tros (Libro para el maestro de educacién secundaria) y un sistema de
actualizacién y mejoramiento profesional de los maestros.”

En el plan de estudios 1993 pareciera que al pasar de una es-
tructura por ireas a otra por asignaturas, sorprendentemente, se
lograrian los propdésitos descritos en él; pero nada mas alejado de
la realidad, sobre todo si tomamos en cuenta a quienes se piensa
pondrdn en operatividad dicho plan: los profesores, a quienes, en
su momento, el plan de estudios antecedente al propuesto, al pasar
de una estructura organizada por asignaturas a otra por areas, les
generd grandes dificultades, ya que, en el mejor de los casos, tenfan
el manejo de la asignatura, pero no del drea. Ahora, después de 13
afios de trabajar por dreas de conocimiento, nuevamente los profe-
sores se ven inmersos en el problema inverso, pasar de profesor de
area a profesor de asignatura. Esto fue y sigui6 siendo hasta el alti-
mo momento un reto, sobre todo para los profesores de reciente in-
greso al ejercicio docente, egresados de la Escuela Normal Superior,
con especialidad en ciencias naturales y no por asignaturas, como lo
demanda este plan de estudios; ademas de los nuevos saberes y com-
petencias docentes que se plantean en materiales educativos, con
enfoques de aplicacién diferentes.® Paraddjicamente, mientras se in-

6 Veéase F. Flores (coord), "Transformaciones conceptuales y pedagdgicas en los profesores de
ciencias naturales de secundaria: los efectos de los Cursos Nacionales de Actualizacion’,y R. Q.
Bonilla (coord)), "La situacion actual de la educacion secundaria en México’, 2004,

7 SEP, Plany programas de estudio 1993, pp. 12-13

8 Es importante hacer notar que los planes de estudio de la Escuela Normal Superior (ENS) en
México histéricamente han ido detrds de las reformas instrumentadas en la escuela secun-
daria, a 1a cual proveen de profesores; situacidn que llama la atencién, puesto que debiera
esperarse que la ENS fuera protagonista en |a gestion de las reformas de la escuela secun-
daria. Asi pues, no fue hasta seis anos después de la puesta en operatividad de la reforma
de 1993 cuando la ENS inicié la implementacion de nuevos planes y programas acordes a
dicha reforma, Actualmente, en este ciclo escolar se cumplirén tres anos de haberse iniciado
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vierten recursos para introducir nuevos modelos curriculares en las
escuelas, los planteles formadores de docentes en México continiian
formando para los modelos educativos que se intenta abandonar.

Aunque los materiales del plan y programas 1993 introducen en
sus propuestas enfoques actuales de ciencia y didactica con orienta-
cién constructivista del aprendizaje, y aunque su instrumentacién
estuvo apoyada en la produccion y distribucion de variados mate-
riales de apoyo para los profesores, la realidad dista mucho de tales
propositos: los logros han sido minimos, ya que el trabajo en las
aulas y escuelas no ha experimentado una transformacion significa-
tiva, Las innovaciones propuestas no han modificado, en general, la
cotidianeidad de las escuelas y las aulas.

Por ejemplo, he aqui las palabras de tres profesores de secunda-
ria respecto a una de las preguntas® contenidas en un cuestionario
diagnéstico aplicado a mediados de 2008 (antes de iniciar un pro-
grama de formacion y actualizacién en ensefianza de las ciencias),
las cuales nos muestran algunos de los desajustes y contradicciones:
1) “La ensefianza se basa en informacion y en eso se basa la evaluacion.”
2) “No existe planeacion en la ensefianza de las ciencias. Generalmente es
de tipo expositiva; hay escasos experimentos. Falta de dominio de conte-
nidos. Los alumnos en su mayoria no participan, no tienen motivacion
hacia el aprendizaje.” 3) “El anquilosamiento en el método de ense-
fanza de los docentes.” Cabe hacer notar que, en contextos donde
hay mayores carencias, la memorizacién pasiva en las escuelas es
practicamente la unica herramienta de aprendizaje conocida por los
alumnos. Por anadidura, de acuerdo con Magaly Robalino:

la reforma educativa 2006 en la escuela secundaria, y la ENS contintia formando profesores
para el plan 1993. Por otra parte, y es muy alarmante, la formacién normalista no es valorada,
posiblemente, ni por los propios egresados de las escuelas normales, en P. Ducoing y F. Miran-
da, "Necesidades de formacion profesional y practicas institucionales del docente en educa-
cién secundaria’, p. 358, De acuerdo con M. Robalino, 1a funcidn de las escuelas formadoras de
docentes atraviesa por una crisis en Latinoameérica y el Caribe, "Actor o protagonista. Dilernas
y responsabilidades sociales de la profesion docente’, p. 13.

9  *;Cudles considera que son kos principales problemas en la ensefnanza de las ciencias, en se-
cundaria?’. Material de trabajo del Diplomado en Competencias Fundamentales para la Ense-
fanza de las Ciencias Naturales para la Educacion Basica. No publicado, septiembre de 2008,
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Los cambios en el actual escenario han llevado a un agotamiento del
rol cumplido por el profesorado en la educacién tradicional, asociado
principalmente a la transmisién unidireccional de informacién, a la
memorizacién de contenidos, a una escasa autonomia en los disefios y
evaluacion curriculares, a una actitud pasiva frente al cambio ¢ inno-
vaci6n educativa, y a un modo de trabajar de caricter individual mds
que cooperativo,'®

En este orden de ideas, cabe preguntarse ¢qué esperibamos
como pais al participar en la prueba P1sA? ¢Sera que es una necesi-
dad sentida que instancias de prestigio internacional sefialen a través
de sus publicaciones y declaraciones lo mal que estamos en materia
de educacién basica? ¢Acaso se espera que la informacién genera-
da provoque entre los involucrados sentimientos de culpabilidad y
paralelamente se desencadenen mecanismos de respuesta tendientes
a mejorar el estado de la situacién? Si la respuesta es afirmativa, to-
davia falta mucho camino por recorrer para estar en concordancia
con los nuevos enfoques y tendencias en la ensefianza de las ciencias,
ya que son muchos y diversos los problemas que se tienen, tanto
relacionados con los perfiles profesionales y de desempefio de los
docentes de ciencias, como de tipo estructural (practicas de contra-
tacion docente, organizacion de los planes y programas de estudio,
apoyos didécticos, programas de actualizacién docente, infraestruc-
tura, entre otros), para contar con un sistema de ensefianza bdsica
que forme ciudadanos competentes que tomen decisiones responsa-
bles e informadas.

La reforma de 1993 en la escuela secundaria. Propuestas
que la acompanaron y sus efectos

La reforma implementada a partir de 1993 en secundaria estuvo
sustentada en la corriente constructivista del aprendizaje, y para

apoyar su proceso de asimilacion e instrumentacion se conté con

10 "jActor o protagonista? Dilemas y responsabilidades sociales de la profesion docente’, p. 9.
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variados apoyos, de los cuales sobresalen: el Programa Nacional de
Actualizacion Permanente (PRONAP) para profesores en servicio, y
el establecimiento de centros de maestros'* en todas las entidades
del pais para apoyar los procesos derivados del PRoNAP.** Ademis,
se incrementd la Biblioteca para la Actualizacién del Maestro, con-
sistente en la compra y publicacién de libros de gran aceptacién
por la comunidad de investigadores y profesores en ensefianza de
las ciencias; se crearon los libros del maestro, con orientaciones y
recomendaciones de diversa indole; se ofrecié un amplio meni de
cursos de actualizacion con duracion, enfoques y contenidos de lo
mas diverso.

La coherencia entre los materiales producidos por la Secreta-
ria de Educacion Publica para apoyar la implementacion del plan y
programas de estudio 1993, asi como su impacto en los profesores y
alumnos, a quienes iban dirigidos, fue objeto de investigacion. Fer-
nando Flores y otros investigadores realizaron un estudio con cuatro
lineas de andlisis. Una de ellas abordo los efectos de los Cursos Na-
cionales de Actualizacién (cNA), donde algunos de los resultados pu-
blicados por Gallegos, Flores y Valdez's describen que los profesores
que participaron en dichos cursos presentan deficiencias en el mane-
jo de los contenidos cientificos que ensefian; aunque los profesores
que los habian aprobado mostraron menos errores y mayor claridad
en los conceptos, se detectd que, en general, no habian transformado
sus concepciones de ciencia, ya que sobresale una visién acumulati-
va y progresiva de ella; también, entre ellos sigue imperando la idea
del método cientifico como el medio de descubrimiento y compro-
bacién de leyes y teorias.

Enlainvestigaciénrealizadapor Ducoing,'*aproximadamente 4o por
ciento de los profesores de secundaria encuestados en el Distrito Federal,

11 A partir de 1996 se instalan los primeros 266 centros de maestros, distribuidos en el territorio
nacional. Actualmente hay 574 en todo el pais.

12 Lligados a este programa se disefaron y aplicaron exdmenes nacionales anuales.

13 “Transformacion de la ensefianza de la ciencia en profesores de secundaria. Efectos de los
cursos nacionales de actualizacion’, p. 31.

14 P Ducoing y F. Miranda, art. cit, p. 323.
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Guadalajara, Tlaxcala y Pachuca considera que saber ciencias natu-
rales significa comprobar leyes.

Cabe hacer notar que un consenso de los puntos de vista de los
objetivos de la naturaleza de la ciencia, extraidos de ocho documen-
tos estandares de ciencia internacional presentados por McComas,
Clough y Almazroa implica:'s

» El conocimiento cientifico, aunque duradero, tiene un cardcter
tentativo (no acumulativo ni progresivo).

« El conocimiento cientifico depende profundamente, pero no
totalmente, de la observacién, la evidencia experimental, los argu-
mentos racionales y el escepticismo.

* No hay un camino para hacer ciencia (por lo tanto, no hay un
método cientifico etapa-por-etapa).

» La ciencia es un intento por explicar los fenémenos naturales.

» Las leyes y teorias cumplen diferentes roles en la ciencia; por
lo tanto, los estudiantes deben notar que las teorias no llegan a ser
leyes aun con adicionales evidencias.

* La gente de todas las culturas contribuye a la ciencia.

« El nuevo conocimiento debe ser abierto y claramente reportado.

* Los cientificos requieren mantener registros precisos, revisio-
nes de sus pares y replicabilidad.

« Las observaciones estdn cargadas de teoria.

» Los cientificos son creativos.

» La historia de la ciencia revela un caricter tanto evolutivo
como revolucionario.

» La ciencia es parte de las tradiciones sociales y culturales.

« La ciencia y la tecnologia se influyen una a la otra.

» Las ideas cientificas son afectadas por sus ambientes social e
histérico.

Estas premisas sobre la ciencia son potencialmente dtiles para
los profesores en los procesos de orientacién y toma de decisiones

en la instrumentacién del curriculo de ciencias.

15 “The nature of science in science education: an introduction’, p. 215.
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En otros estudios también se pudo detectar que los profesores
que aprobaron los cNA incorporan elementos del constructivismo
en sus concepciones de aprendizaje y reconocen verbalmente el pa-
pel activo que el alumno deberd jugar en este proceso; no obstante,
también se corroboré que las practicas habituales de docencia estan
centradas predominantemente en la memorizacién y realizacion de
ejercicios rutinarios que no ayudan al razonamiento de los estudian-
tes, donde el rol protagénico lo sigue asumiendo el profesor,* lo
que no permite formar estudiantes en el desarrollo de capacidades,
aptitudes y competencias cientificas, para el mundo del presente y
del mafnana.

Por otra parte, la aplicacién anual de exdmenes nacionales puso
en evidencia las carencias conceptuales del grupo de profesores que
ensefian fisica y/o quimica y/o biologfa. En un estudio de 10 afios
de aplicacién de dicho examen en quimica, Cristina Rueda y otros
investigadores'? documentaron que la mayoria de los profesores res-
pondieron adecuadamente a las preguntas de enfoque didictico, no
asi a las de aplicacién en el aula, como tampoco las relacionadas con
el dominio y manejo de los contenidos cientificos.

Por ejemplo, en la novena aplicacién del examen nacional de
quimica, 62 por ciento del total de profesores participantes no re-
lacioné adecuadamente el estado de agregacién con la temperatura.
Situaciéon que llama la atencién, sobre todo porque este reactivo fue
usado como ancla y la problemdtica no fue modificada en los nueve
afios de aplicacién. También cabe hacer notar que 44 por ciento de
los profesores considera que los organismos vivos estdn formados
por polimeros derivados del petréleo.

Otra debilidad encontrada en dicho estudio es que muchos
de los profesores consideran las situaciones macroscépicas como
ampliaciones del comportamiento microscopico, lo cual deriva en

16 Véase Fernando Flores et al, "Transformaciones conceptuales y pedagdgicas en los profesores
de ciencias naturales de secundaria: los efectos de los Cursos Nacionales de Actualizacion’, p.
83; Direccion General de Desarrollo Curricular, Reforma de la Educacidn Secundaria. Fundamen-
tacion Curricular. Ciencias, pp. 11-12.

17 Véase Cristina Rueda et al, "Reflexiones sobre los conocimientos fundamentales de los profe-
sores de quimica en ejercicio de la escuela secundaria, en la ditima década”
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construcciones deformadas de la teoria y los conceptos quimicos; un
ejemplo recurrente se da en la concepcion de los enlaces quimicos
como algo material, como si se tratara de un cordén que une un
atomo a otro, sin dejar en claro que ello representa interacciones
energéticas entre los dtomos. En un estudio realizado sobre algunos
libros de texto de biologia autorizados por la SEP se encontraron
resultados semejantes.*®

En la investigacién dirigida por Ducoing con profesores en ejer-
cicio de las tres modalidades de secundaria (técnica, general y tele-
secundaria) se documenta que dichos profesores perciben como “in-
dispensables” en sus procesos de formacion las estrategias diddcticas
para la ensenianza de las disciplinas; por otra parte, llama la atencién
que respecto a la necesidad de profundizar mds en los diversos temas
teéricos y metodologicos de la disciplina de que se trate, 51.1 por
ciento de los profesores encuestados considera tal profundizacion
“recomendable”, mientras que 44.02 por ciento la considera “indis-
pensable”, y 4.9 por ciento sencillamente “no indispensable”. Esta
apreciacion, al decir de Ducoing,' pone de manifiesto la vision téc-
nica del quehacer docente, a partir de la cual se piensa que aun sin
manejar los contenidos académicos es posible ser profesor. Esta idea
es tal vez compartida por las mismas autoridades, que contratan
profesores para ejercer una actividad que demanda de conocimien-
tos y habilidades especializados con los cuales no cuentan.

Ahora bien, en el estudio citado se encontr6 que los profesores,
a la hora de decidir por las actividades que les representan alguna
dificultad, muestran una tendencia a reconocer entre ellas la “expo-
sicion de algunos temas” y la “construccion de conceptos a partir de
situaciones cotidianas™.

De acuerdo con estas tendencias, podemos deducir que lo mas
preocupante es que el mismo profesor no es consciente de sus caren-
cias conceptuales en la disciplina que ensefia o, en el caso contrario,
resolverlas no es de su interés. Es comprensible que al no contar

18 Véase Clara Alvarado, “Identificacion de problemas en conceptos quimicos fundamentales en
los libros de texto de biologia de secundaria. Implicaciones para el aprendizaje”.

19  Art cit, p. 291,
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con un conocimiento suficiente de la asignatura y la didactica co-
rrespondiente, sea dificil construir el concepto deseado a partir de
situaciones cotidianas. En consecuencia, se reconoce la dificultad
que al profesor le representa esta demanda intelectual, por lo que
es impostergable que se instrumenten diversos programas que sa-
tisfagan las necesidades reales y sentidas de los profesores y de sus
alumnos, de acuerdo con diagnésticos pertinentes que contribuyan
a una ensefianza con sentido.

Lo dicho lineas arriba concuerda con las afirmaciones oficiales
hechas en los antecedentes de la Reforma en Educacién Secundaria
hoy vigente, respecto al bajo impacto del plan y programas de estu-
dio 1993: a) la insuficiente comprensién de los conceptos cientificos
en los profesores y, en consecuencia, en los estudiantes; b) la defor-
macion de la naturaleza de la ciencia, del proceso de produccién de
conocimiento y de la actividad cientifica; c) la existencia de creencias
erroneas acerca de la ciencia y del conocimiento cientifico y, como
consecuencia, un escaso desarrollo de las habilidades del pensamien-
to cientifico, ademads de la ausencia en la vinculacién del aprendizaje
con el contexto social.*

Cabe de nuevo preguntarse por qué o para qué se generd todo
lo requerido en tanto organizacién y gasto econémico para que los
estudiantes de 15 y 16 afios participaran en la prueba pisa, cuando
de antemano se sabia que sus aprendizajes estaban muy distantes y, a
la vez, desviados de los fundamentos, propésitos y estilos de pregun-
ta de dicha prueba: asimismo, por qué se decidi6 participar en ella
y exponer a nuestros estudiantes a vivenciar procesos de frustracién
e incapacidad frente a las demandas intelectuales que impone dicha
prueba. ¢Cual es la intencién de fondo? ¢Serd que queremos tapar-
nos los ojos ante la complejidad de los problemas que aquejan al sis-
tema de educacién secundaria y seguir actuando como si todo estu-
viera bien, tal como se afirma en una publicacion sobre Pisa en Mé-
xico?: “Desde el punto de vista curricular, podria afirmarse que los

20 Direccidn General de Desarrollo Curricular, Reforma de la Educacién Secundaria. Fundamenta-
cidn Curricular. Ciencias, pp. 11-12.
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estudiantes cuentan con los conocimientos y habilidades necesarios
para demostrar un buen desempefio en la evaluacion de pisA.”*'
Afirmacién que no se comparte en este trabajo porque:

a) Es del conocimiento general, que las propuestas curriculares, en
la practica, se ven alteradas por miltiples factores que las trascien-
den. Entre otros, las condiciones de desempeiio de los profesores;
el contexto socioeconémico donde se insertan las escuelas; la
cantidad, calidad y oportunidad de los recursos disponibles,
etcétera. Por lo que no es posible afirmar categéricamente que
los estudiantes lograran los conocimientos y habilidades plantea
dos en el curriculo.

b) Se considera que la afirmacién es contradictoria con los propési-
tos de la prueba P1sA porque

PISA [...] no se limita a medir el dominio de los alumnos con respecto
a contenidos especificos dentro del drea de las ciencias, sino que mide
la capacidad de los alumnos para identificar cuestiones cientificas, ex-
plicar fendmenos de manera cientifica y utilizar pruebas cientificas al
encontrarse, interpretar y resolver problemas y tomar decisiones en
situaciones de la vida real que tienen que ver con la ciencia y la tecno-
logia,**

La concepcion de ciencia en los profesores

En cuanto a la necesidad de contar con una concepcion de ciencia
actual por su relevancia en los procesos de ensefianza y aprendizaje,
no existe una declaracién explicita en el plan de estudios de 1993, no
obstante que en la literatura en ensefianza de las ciencias se reconoce
la importancia de que los profesores cuenten con una vision actual

21 M. A Diaz Gutiérrez et al, PISA 2006 en México, p. 55.

22 Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos, Informe Pisa 2006, Competencias
cientificas para el mundo del madana, <http//213.253.134.43/0oecd/pdfs/browseit/9807014E,
PDF>, p. 2, consultado por ditima vez en abril de 2009,

LA EDUCACION EN CIENCIAS EN MEXICD 161



de ciencia y su interrelacién con las posiciones educativas actuales.
Asi se deja ver en la amplia, aunque ain insuficiente, investigacién
acerca de este tema.» En México también es un tema que ha sido
de interés para la investigacion, en profesores en servicio del nivel de
educaci6n bdsica secundaria y en bachillerato.*

Tobin y McRobbie, en los resultados de su investigacién, do-
cumentan que las representaciones que los profesores tienen de la
realidad guian su pensamiento y comportamiento; y que, por tanto,
es de esperarse que influyan en la interpretacion de los fenémenos y
el procesamiento de la informacién y, por ello, tales representaciones
estdn relacionadas con sus decisiones en los procesos de ensefianza
y aprendizaje.>s También Gil y otros investigadores precisan que el
conocimiento profundo de la disciplina por parte del profesorado
supone otros saberes muy diversos, tales como: conocer la historia
de las ciencias, las orientaciones metodologicas usadas en la cons-
truccion de los conocimientos, conocer las interacciones ciencia-tec-
nologia y sociedad vinculadas con dicha construccién, tener algin
conocimiento de los desarrollos cientificos recientes y sus perspecti-
vas, y saber seleccionar los contenidos adecuados que proporcionen

23 Véase N. Brickhouse, “Teachers. Beliefs about the nature of science and their relationship
to classroom practice”; J. Gallagher, “Prospective and practicing secondary school science
teacher’s knowledge and beliefs about the philosophy of science”; N. Lederman, “Students
and teachers. Conceptions of the nature of science: a review of the research’,

24 Veéase F, Flores er al, “Transforming science and learning concepts of physics teachers’; A. Lo-
pez et al, “La formacion de docentes en fisica para el bachillerato. Reporte y reflexion sobre
un caso’; E. Carvajal y M. del R. Gémez, “Concepciones y representaciones de los maestros de
secundaria y bachillerato sobre la naturaleza, el aprendizaje y la ensefianza de las ciencias”;
L. Gallegos et al, *Transformacién de la ensefianza de la ciencia en profesores de secundaria.
Efectos de los cursos nacionales de actualizacién'; D. Rodriguez y A, Léopez, “;Son las concep-
ciones epistemoldgicas y de aprendizaje de los profesores de ciencias, conceptual y contex-
tualmente de caracter constructivista?’; F. Flores et al, “Influencia que ejercen la formacion y
el medio al conformar las concepciones sobre |a naturaleza de la ciencia en profesores de
ciencias de secundaria”; F. Flores et al, "“Concepciones sobre la naturaleza de la ciencia de los
profesores de biologia del nivel secundario”.

25 “Beliefs about the nature of science and the enacted science curriculum’, citado en E. Carvajal
y M. del R. Gobmez, “Concepciones y representaciones de los maestros de secundaria y ba-
chillerato sobre la naturaleza, el aprendizaje y la ensefianza de las ciencias’. Véase también F.
Flores et al,, “Transforming science and learning concepts of physics teachers”.
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una vision actual de la ciencia.** Esta concepcién es utilizada por el
grupo de profesores estudiados por Bain, que fueron seleccionados
por el autor por cubrir los requisitos para ser clasificados como los
mejores profesores de universidad, y quien al referirse a lo que saben
y entienden los mejores profesores afirma que “los profesores ex-
traordinarios conocen su materia extremadamente bien. Todos ellos
son consumados eruditos, artistas o cientificos en activo [...] estan
al dia de los desarrollos intelectuales [...] ponen mucho interés en
los asuntos generales de sus disciplinas: las historias, controversias y
discusiones epistemoldgicas”.*?

Por su parte, en un estudio con profesores mexicanos de los ni-
veles medio basico y medio superior acerca de sus autopercepciones,
Carvajal y Gomez documentan que en los docentes existe una falta
de conciencia de sus propias concepciones; que quienes tienden al
conductismo muestran poca credibilidad en la independencia y la
capacidad de sus alumnos, y quienes comparten la visién hacia el
constructivismo consideran que los alumnos son los responsables
de aprender y en consecuencia asumen un papel protagénico en este
proceso.*

El reconocimiento de la relevancia de la naturaleza de la ciencia
en la ensefianza es tal que, en México, por ejemplo, en la Facultad de
Quimica de la uNAM desde agosto de 2003 se incorporé una nueva
asignatura obligatoria para todos los alumnos de primer ingreso:
Ciencia y Sociedad.

Sin embargo, cuestiones sobre naturaleza e historia de la ciencia
escasamente son tratadas en los cursos de actualizacion del profeso-
rado de ciencias ofrecidos por la sep y deberian abordarse para ayu-
darlo a reflexionar y hacerlo consciente de sus concepciones acerca
de la naturaleza de la ciencia y su actuacion en el salén de clases,
ampliar sus visiones acerca de la construccion de la misma y las
relaciones que guarda con la naturaleza, la tecnologia y la sociedad.

26 \Véase D.Gil eral,";Qué hemos de conocer los profesores de ciencias?”
27 K. Bain, Lo que hacen los mejores profesores de universidad, pp. 26-27.
28 Artcit, pp. 593-594.
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LOs PROFESORES DE CIENCIAS EN SECUNDARIA Y LOS MEDIOS
DISPONIBLES PARA LA PROMOCION DE APRENDIZAJES

Los perfiles profesionales de los profesores

Datos recientes indican que, en el pais, dos de cada cinco profeso-
res de asignaturas académicas en las secundarias técnicas, generales
y telesecundarias son pasantes o titulados de la Normal Superior;
en las dos primeras modalidades, alrededor de 37 por ciento tiene
estudios de licenciatura, mientras que en las telesecundarias tal por-
centaje es un poco mayor (41 por ciento).*

En adicién, entre los maestros en servicio se distinguen dos gru-
pos de profesores: los egresados de la Escuela Normal Superior y los
egresados de otras instituciones de educacion superior; los prime-
ros con formaciéon predominantemente pedagogica y didactica, y los
segundos con formaci6n eminentemente cientifica. Ambos perfiles,
en el mejor de los casos, s6lo cuentan con el dominio de uno de los
campos necesarios para ejercer la docencia, lo que los limita para
promover entre los estudiantes aprendizajes significativos y relevan-
tes de la disciplina y, mds aiin, para relacionarlos con el contexto
inmediato de la vida cotidiana.

Esto se complica todavia mas debido a que entre los profesores
que ensefian una misma asignatura existe una gran heterogeneidad
de perfiles profesionales cuyos campos de conocimiento estin muy
distantes de las asignaturas que imparten; por ejemplo, hay pedago-
gos que dan clases de quimica, secretarias que dan fisica, odontélo-
gos que dan inglés, entre otras muchas combinaciones.* También
hay profesores normalistas con especialidad en ciencias naturales
ensefiando quimica y/o fisica y/o biologia, y otros con especialidad
en biologia ensefiando quimica o viceversa.

Asimismo, hay profesores normalistas que imparten la asignatura
de su especialidad, asi como biélogos enseiiando biologia, fisicos impar-
tiendo fisica y quimicos de todas las especialidades ensefiando quimica.

29 P.Ducoing y F. Miranda, art. cit.
30 VéaseR. Q. Bonilla, "La situacion actual de la educacién secundaria en México’,
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Otro aspecto que caracteriza el trabajo del profesor de secunda-
ria es la excesiva carga horaria y la gran cantidad de alumnos que
atiende en un mismo semestre (en promedio, alrededor de 300); mis
aun, los desplazamientos que realiza durante la jornada de trabajo,
de una escuela a otra®' y de una asignatura a otra. Todo ello en con-
diciones de trabajo muy diversas y contrastantes y por lo general con
los minimos apoyos, donde predominan el gis y el pizarrén, ademas
del libro para el maestro y el libro de texto, que se ha vuelto el re-
ferente obligado y, en muchos casos, el inico medio de informacién
cientifica disponible en la escuela.:*

Los libros de texto

Uno de los logros recientes en la escuela secundaria es el libro de tex-
to gratuito.’? Para su elaboracién, la SEP convoca a las editoriales y
las propuestas se someten a evaluacion por la misma Secretaria.’ En
la actualidad se cuenta con varios libros para una misma asignatura,
que son dados a conocer a los profesores a fin'de que ellos hagan
su elecciéon bajo sus propios criterios. Cabe hacer notar que para
muchos el libro de texto representa la principal y tnica fuente de
informacion de la ciencia escolar y, en algunos casos, la dependencia
hacia el mismo es tal que se ha convertido en la principal herramien-
ta de trabajo de los profesores y alumnos.

31 Deellos, 50 por ciento labora en més de un plantel, ibid.

312 Sinchez y Valcarcel senalan que 92 por ciento de los profesores de ciencias de secundaria
utilizan el libro de texto como principal referencia en la planificacién de unidades didacticas,
situacion gue disminuye después de realizar cursos de actualizacion didactica de larga dura-
cidn, Entre los profesores con menor conecimiento del contenido de cienclas, la dependencia
hacia el libro de texto es aun mayor, apud C. Alvarado, “Identificacion de problemas en con-
ceptos quimicos fundamentales en los libros de texto de biologia de secundaria. Implicacio-
nes para el aprendizaje’, p. 25.

33 A partir de 1997 se puso en marcha el programa de Distribucion de Libros de Texto Gratui-
tos para Secundarla, <http//www.conaliteg.gob.mx/?id_page=5> historia de 1982 a 2006>.
Consultada en mayo de 2009. Si bien estos libros no son producidos por la SEP, ésta, mediante
la Comisidn Nacional de Libros de Texto Gratuitos, los adquiere de editoriales privadas a mas
bajo costo que en el mercado y los distribuye gratuitamente.

34 De manerarecurrente, a los autores se les asigna un tiempo muy restringido para su elaboracion,
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Son muchos los aportes que ofrecen estos libros: ha mejorado
el desarrollo de los contenidos, el disefio, la presentacién tipografi-
ca, las ilustraciones, los esquemas, las fotografias, los experimentos
propuestos?s y los ejercicios presentados; todo ello apegado estricta-
mente a los contenidos y al orden en que aparecen en el programa
oficial. En ellos se puede encontrar la clase organizada puntualmen-
te. Se ha logrado un atractivo efecto visual por la variedad de colo-
res y de imagenes; lo que lleva a muchos profesores a considerarlos
como la fuente de conocimiento verdadero e incuestionable, sin per-
catarse de que estos libros también presentan limitaciones de diverso
orden, lo cual es preocupante porque, como se dijo anteriormente, a
muchos de los profesores se les asigna la responsabilidad de ensefiar
asignaturas diferentes de sus perfiles profesionales.

Si el libro de texto es tan determinante en los procesos de ense-
flanza y aprendizaje escolar, debiera esperarse que al menos contara
con informacién confiable presentada de acuerdo con las actuales
tendencias didécticas de la ciencia basadas en el constructivismo y
una ciencia actual, dinimica y no acumulativa.

Sin embargo, los libros de texto, pese a que han mejorado sus-
tancialmente en todos los aspectos, presentan algunos problemas
como los que en 2007 documenta Alvarado en su investigacién en
ocho libros de quimica para alumnos de tercer grado de secundaria
aprobados por la SEP sobre como se desarrolla el tema acidez y basi-
cidad, donde destacan: a) la presentacién de la informacion muestra
un cardcter enciclopédico al no considerar que la ciencia estd en
constante construccion; b) s6lo en tres libros se incorporan aspectos
historicos; ¢) la vinculacién con la vida cotidiana es desarrollada
en los ocho libros; d) las actividades de laboratorio planteadas son
experimentos ilustrativos orientados a la verificacién o comproba-
cion del conocimiento con nulo o bajo nivel de investigacion, con lo
cual se pierde la oportunidad de generar en los estudiantes la duda
e interés por la investigacién y, consecuentemente, la construccion
de conocimientos; e) las actividades de evaluacién contenidas en los

35 Por lo general, para los experimentos propuestos se sugieren materiales de uso casero. Por
ejemplo, como acidos se usan el vinagre y el jugo de limon,
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libros estan orientadas a que los estudiantes memoricen la informa-
cién, con excepcién de uno de ellos; f) presentan problemas concep-
tuales, en algunos mds, en otros menos. Esta investigadora concluye
que “en general, los libros analizados no promueven el aprendizaje
activo por parte de los alumnos y inicamente actian como provee-
dores de informacién”.3®

Por lo anterior, se hace necesario un trabajo mayormente cuida-
do en todo el proceso de elaboracion de los libros de texto para que
efectivamente sean un soporte confiable y eficaz en los procesos de
construccion del conocimiento en ciencias.

La practica experimental: una agenda pendiente

Cabe precisar que cada vez hay menos interrelacién teoria-practica
en la escuela secundaria. Las autoridades correspondientes han des-
atendido este renglon. Algunas escuelas cuentan con un laboratorio
destinado al uso de las tres asignaturas de ciencias, el cual es insufi-
ciente para atender a la poblacién de alumnos de las tres ciencias en
los planteles. Mas atin, al no contar con los materiales, sustancias y
equipos para desarrollar el trabajo experimental, estas limitaciones
llevan al maestro al desdnimo y a prescindir de esta importante acti-
vidad para la formacién de los alumnos.

Los profesores reconocen esta problematica y ante la pregunta:
scudles considera que son los principales problemas en la ensefian-
za de las ciencias, en secundaria?,?” asi lo hacen ver, y responden:
“Faltan recursos materiales suficientes y adecuados para la expe-
rimentacion.” “Carencia de laboratorio.” “Recursos ¢ instalaciones
de laboratorio insuficientes y en pésimo estado.” “Laboratorio sin
usar.” El abandono del laboratorio, donde existe, y el escaso material
con que cuentan, son evidencia de ello, en muchos casos.

36 C.Alvarado, “Identificacién de problemas en conceptos quimicos fundamentales en los libros
de texto de biologia de secundaria. Implicaciones para el aprendizaje’, p. 93.

37 Material de trabjao del Diplomado en Competencias Fundamentales para la Ensenanza de
las Cienclas Naturales para la Educacion Basica, <http://www.cneg.unam.mx/cursos_diplo-
mados/diplomados/medio_superior/SEIEM/ 1a/01/index htm>.
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Es indiscutible que no se puede concebir una educacién cienti-

fica complera sin la incorporacién de los estudios de campo o las
_experiencias practicas de laboratorio; no obstante, hay indicios de
que al menos el trabajo en el laboratorio se encuentra ausente en
el quehacer cotidiano del maestro. Una anécdota apropiada para el
caso es la siguiente. Durante el desarrollo de un curso de actualiza-
cién en la biologia y su didéctica, el ponente o expositor con gran
alegria se enter6 de que la escuela secundaria donde estaba impar-
tiéndose el curso contaba con tres microscopios, que intenté usar,
pero todo quedd sélo en eso, en un intento, ya que fue imposible
conseguir un solo portaobjetos y cubreobjetos, ni en la escuela ni
en los alrededores, en los lugares que era de esperar encontrarlos a
la venta.

Para apoyar a los profesores en su desempefio en la ensefianza
de las ciencias, a partir de los resultados de investigacién y desarro-
llo de equipo para la ensefianza, en la UNAM se disefiaron laborato-
rios portitiles para la promocion de aprendizajes de temas basicos
de la fisica que contienen, ademds de los materiales, manuales de
practicas para la educacién basica primaria.’® Asimismo, se realiza-
ron talleres de capacitacién para su uso. Varias escuelas primarias
cuentan con estos equipos; no obstante, en muchas no se hace uso de
ellos y algunos profesores no los conocen, ya que estan guardados y
algunos hasta sellados y empolvados.

Si los profesores no cuentan con las herramientas conceptuales
suficientes para interpretar los fenémenos fisicos que se producen a
partir de estos aparatos, dificilmente estardn motivados para hacer
uso de ellos debido al costo emocional que implicaria enfrentarse a
preguntas inesperadas para las cuales no se tendrian respuestas.

Una transcripcion de una parte de un escrito espontaneo de una
profesora de primaria para su maestro, al concluir un curso introduc-
torio de fisica y su didactica, que forma parte de un diplomado, es
una evidencia del temor que varios profesores tienen hacia la ciencia:

38 Estos laboratorios fueron producidos y disenados en el Centro de Ciencias Aplicadas y De-
sarrollo Tecnoldgico (antes Centro de Instrumentos) por el grupo de trabajo que coordina el
doctor Fernando Flores. Véase E. Vega Murgula et al, Laboratorio de sonido. Manualde prdcticas
para la educacién bdsica.
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Por este conducto le informo que éste ha sido uno de los médulos mas
interesantes del diplomado, ya que creo que, al igual que a todos mis
comparieros, cuando nos informaron sobre el tema nos sentimos sin
elementos para tomar este médulo y con una gran negativa a tomarlo
por lo dificil que para todos siempre ha sido la materia (fisica). Sin
embargo, quiero informarle que para mi fue muy grato darme cuenta
que la fisica es bonita, agradable ¢ interesante por la forma en que nos
fue guiando a cada uno de los integrantes del grupo en la aplicacion
de ésta...’

Los cursos de formacidn y actualizacién docente

En cuanto a los cursos de actualizacién, mas alla de los que forman
o formaron parte del PRONAP, son muy generales y no tienen relacion
con los contenidos y didacticas especificas de las asignaturas; son de
corta duracion y estan programados para que los profesores asistan
en sus “tiempos libres”.

- A pesar de que se realizan grandes esfuerzos para actualizar a
los profesores a nivel nacional, el hecho de ligarlos al programa de
estimulos econémicos ha desvirtuado su propdsito académico, ya
que muchos participan no con la intencién e ilusion de transformar
su quehacer docente, sino s6lo como medio para alcanzar una ma-
yor percepcion economica. Ademas, muchos profesores, a sabiendas
de que los cursos no les beneficiaran en su practica docente, asisten
porque es obligatoria su presencia para aspirar o mantener los es-
timulos economicos: el desinterés y el cansancio son notorios en su
dormitar durante las sesiones.

Cabe reconocer que cuando los cursos satisfacen las necesidades
de formacion y actualizaciéon hay un notorio cambio de actitud en
los profesores que se manifiesta en una gran disposicion. Por ejem-

39 Diplomado Competencias Fundamentales en la Ensenanza de las Ciencias para la Educacion
Basica de los SEIEM, disenado e instrumentado por la Coordinmacion de Formacion Docente de
la Secretaria de Extensidn Académica, Faculiad de Quimica, Universidad Nacional Autdnoma
de México (UNAM), op. ¢/t
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plo, ello se hace notar en las evaluaciones escritas acerca del desem-
penio docente que realizan al concluir cada uno de los médulos que
forman parte de un diplomado en el cual participan mas de 200 pro-
fesores de educacion basica de los Servicios Educativos Integrados
al Estado de México.* En el apartado de “Sugerencias para nuevos
cursos”, algunas respuestas de los profesores son:

*  Que haya una continuacién en profundidad de conceptos de este
curso. Que el mdédulo se amplie un poco mds. [Es recurrente esta
respuesta en todos los médulos. |

*  Ninguna. Me hace falta mucho fundamento filoséfico, pero me
senti confortada con la conduccién del maestro. [Médulo 1.

+ Todo bien. Cambié en grado importante mi visién sobre lo que es
ensefar ciencias. [Mdodule L.

*  Que todos los ponentes continden en este mismo tenor, para que
nosotros podamos adquirir conocimientos mas profundos y expli-
cativos, que mejoren nuestra practica docente. [Modulo II. Es recu-
rrente esta respuesta en todos los médulos. ]

En relacién con la pregunta “zen qué medida el modulo le ha
estimulado intelectualmente?”, algunas respuestas recurrentes son:

» En la necesidad de aprender mas y profundizar respecto al tema.
Seguir actualizindome.

* En gran medida, debido a que me hace estudiar y repasar con ma-
yor profundidad los temas expuestos por los ponentes y analizarlos
desde otro punto de vista.

¢ (Cada vez que me adentro a un médulo corroboro que necesito
actualizarme.

e Totalmente. El nivel de ensefianza del ponente hacia sus alumnos
[profesores de ensenanza media| es muy bueno y ha impactado tan-

to que estamos recurriendo a investigar y a valorar mi actualizacion
[en fisica]. [Médulo VI.]

40 Diplomado en Competencias Fundamentales para la Ensenanza de las Ciencias Naturales para
la Educacion Basica para Profesores de los SEIEM, <http//www.cnegunam.mx/cursos_diplo-
mados/diplomados/medio_superior/SEIEM/ 1a/01 /index. html>,
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+ En mucho, porque la quimica la entendia s6lo con férmulas para
pasar un examen y me di cuenta que es muy amena cuando se en
tiende.

DiscusiON

En las dos ultimas décadas se han puesto en marcha varios progra-
mas y apoyos orientados a renovar la educaci6n en ciencias en las
escuelas secundarias; sin embargo, los problemas existentes son tan
numerosos, heterogéneos y de diversa indole que el impacto es prac-
ticamente imperceptible. Mas alld de la dotacién de equipo de com-
puto con acceso a internet en las escuelas, que es muy importante,
pero atn insuficiente, una de las apuestas mayores es trascender la
formacién inicial y permanente de los profesores; cambiar los cur-
sos de breve duracién por programas de formacién y actualizacion
de duracién prolongada que incluyan apoyo técnico, asesorias en
las escuelas, seguimiento del impacto y resultados que impliquen el
trabajo colegiado, procesos de reflexion, de autorregulacion, de eva-
luacién y retroalimentacion, entre otros; trascender los cursos ge-
neralistas, que pueden ser de interés para todos, con independencia
de la asignatura, mediante programas que apoyen los requerimien-
tos puntuales de los profesores, de acuerdo con las concepciones de
ciencia actual, el conocimiento de los contenidos disciplinarios y su
didactica especial o lo que en el ambito de la ensefianza de las cien-
cias se ha venido trabajando como el conocimiento pedagégico del
contenido.#' Y éstos, s6lo entre algunos de los retos.

La formacion y actualizacion de los profesores de ciencia en
ejercicio debe ser suficientemente reforzada con el apoyo de las ins-
tituciones de educacién superior, como ya se viene haciendo muy
recientemente. Cabe hacer mencién que la Coordinacion de Forma-
cion Docente de la Secretaria de Extension Académica de la Facul-
tad de Quimica de la UNAM, con mas de 15 afios de experiencia en

41 Véase R.Trinidad-Velasco y A. Garritz Ruiz, “El conocimiento pedagdgico del contenido’, idem,
"El conocimiento pedagogico de la estructura corpuscular de la materia®
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este renglon, ha estado apoyando decididamente en esta tarea; para
ello cuenta con un cuerpo de aproximadamente 100 colaboradores,
todos académicos provenientes de disciplinas cientificas que son exito-
sos como profesores y ademds se han interesado por su formacién en
las didacticas especificas de las ciencias. Sin lugar a dudas la ensefianza
de la ciencia es compleja. La clarificacién de conceptos implica varios
componentes, ya que su proceso de adquisicién requiere no sélo la ad-
quisicién de informacion, sino también métodos de estudio y de apren-
dizaje, asi como aptitudes para la ciencia, ademds de familiarizarse con
la estructura conceptual y metodolégica especifica de las ciencias.

De acuerdo con Dorothy Gabel, la ensefianza y el aprendizaje
de la quimica son esfuerzos humanos muy complejos. Algunas de las
razones son:

a) la complejidad de la quimica en si misma;

b) que muchos conceptos estin altamente relacionados con
otros, de manera que el aprendizaje de incluso conceptos quimicos
relativamente simples depende de prerrequisitos conceptuales;

¢) que la comprensién conceptual de la quimica, requiere que
el aprendiz interprete y relacione diversos modos de representacién
de la materia y las interacciones que ésta sufre.+

Por ello, los estudiantes de secundaria encuentran en la quimica
uno de los cursos mas dificiles.

La complejidad del conocimiento cientifico y los modelos que se
usan para su ensefianza y aprendizaje son tales que es facil caer en
errores de cardcter conceptual. Como ya lo vimos, tanto los profeso-
res como los libros de texto tienen errores de este tipo. En la misma
prueba p1sA se han detectado errores; por ejemplo, en la unidad de
ciencia 2, 0zono, en la base de la pregunta dice: “Las moléculas de
ozono son extremadamente raras: existen menos de diez de ellas por
cada millon de moléculas de aire.”*

42 D, Gabel, "The complexity of chemistry and implications for teaching’, p. 233.

43 Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos, Muestra de reactivos empleados en Ja
evaluacion PISA 2000, Aptitudes para la lectura, materndticas y clencias, p. 133. Las cursivas son mias,
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La frase sefialada en cursivas puede inducir a la construccion
de la concepcion errdnea de que el aire es una sustancia y no una
mezcla.

Podria decirse moléculas “del” aire, que es distinto que molécu-
las “de” aire. En el primer caso puede entenderse que el aire se com-
pone de diversas moléculas, es decir, que se trata de una mezcla; en
el segundo caso, podriamos pensar en que se trata de un compuesto,
es decir, de un mismo tipo de moléculas, lo cual es falso.

El uso del lenguaje en ciencias es complejo y es ficil caer en
expresiones que inducen a la generacion o ratificacion de ideas errd-
neas.

COMENTARIOS FINALES

Los resultados de la participacion de México en la prueba pisa po-
nen en entredicho las practicas habituales en todos los 6rdenes de la
educacion basica. Ofrecen informacion pertinente de orientacion cu-
rricular y ejercicio docente acordes con politicas educativas en con-
sonancia con los escenarios actuales derivados de la investigacion
en ensefianza de las ciencias. Asi pues, se deja ver que los resultados
alcanzados por los estudiantes en dicha prueba no son responsabili-
dad exclusiva de los profesores, sino que dependen de diversos fac-
tores asociados al rendimiento que se influyen entre si: la formacion
inicial de los profesores, los conocimientos y concepciones sobre la
ciencia, las actitudes hacia la ciencia, las condiciones de trabajo, el
clima de trabajo institucional, el contexto socioeconémico en que
esta inserta la escuela, la distribucion equitativa de oportunidades
de aprendizaje, la politica educativa, la gestion escolar, los recur-
sos disponibles, el capital cultural de los involucrados, la percepcion
salarial del personal y los estimulos, la evaluacién del desempefio,
entre otros.

Se precisan cambios estructurales profundos en la vida académi-
ca de las escuelas secundarias mexicanas; de lo contrario, pareciera
que no existe otra salida que la simulacion y asumir que los resulta-
dos de las evaluaciones externas a las escuelas (que, por su parte, de-
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mandan un pensamiento y competencias complejos, y que requieren
de tiempos y espacios propicios para el procesamiento de las nuevas
orientaciones) son responsabilidad tnica de los profesores.

En los 1ltimos afios ha habido una tendencia a la apuesta por
la dotacion de equipos de computo en las escuelas con conexién a
internet, lo cual es muy plausible, ya que en los tiempos actuales es
dificil concebir la vida sin este recurso; con todo, atin hay mucho por
aprender para hacer de esta herramienta una fuente de aprendizajes
multiples en los estudiantes, de tal manera que trasciendan los pro-
cesos pasivos de recepcion que derivan en la copia, corte y pega de
informacion.

Tal vez los recursos economicos que se invierten en todo lo que
implica la prueba pisa se debieran dirigir a la resolucién de los pro-
blemas concretos mds urgentes de la educacién basica en México,
que deriven en mejores condiciones de trabajo docente y mejores
resultados de aprendizaje.

Seria pertinente utilizar las orientaciones filos6ficas y metodo-
légicas de la prueba pisa, asi como sus resultados, para orientar po-
liticas en el plan nacional de educacién y en el curriculo de ciencias.
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REPRESENTACIONES SOCIALES
DE LOS DOCENTES ANTE LAS PRUEBAS PISA

Laura Mercado Marin*

INTRODUCCION

México, a partir del afio 2000, ha participado en la aplicacién del
Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes (p1sa).’ Este
programa esta a cargo de la Organizacién para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE), y se aplica cada tres afos a los pai-
ses integrantes de dicha organizacién y algunos paises asociados.* El
propésito del programa en términos generales es conocer con mas
profundidad las condiciones del sistema educativo en cada pais ana-
lizando los logros en el aprendizaje de los alumnos. Luego de cada
aplicaciéon se ha elaborado un informe; el mds reciente, que versa
sOlo sobre México, ha sido difundido a fines de 2007 por el Instituto
Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE).

Nos llama poderosamente la atencion la forma en que la evalua-
cién del aprendizaje se ha diversificado en sus funciones y modalida-
des, hasta, como se indica en los documentos informativos, consti-

*  Profesora de |a Benemérita Escuela Nacional de Maestros.

1 Enel ano 2006 participaron 30 paises miembros de |a OCDE y 27 paises asociados. Véase M. A
Diaz Gutiérrez et al, Pisa 2006 en México, p. 16.

2 Sele denomina evaluacidn en gran escala del rendimiento escolar y se consideran como “una
herramienta de gran valor para el disefio de politicas educativas, asi como para la rendicion
de cuentas [...] busca orientar las politicas educativas y aportar elementos a quienes toman
las decisiones en los niveles mas altos de dichos sistemas”. bid, p. 5.



tuirse como instrumento para la generacién de politicas educativas.
Lo anterior no es motivo de extrafieza, si consideramos la injerencia
de organismos internacionales en diferentes aspectos y dreas estra-
tégicas de los paises de América Latina y otras regiones del mundo,
resultado del creciente proceso globalizador en el que vivimos.

En el sistema educativo nacional se han puesto en préctica di-
versas estrategias para dar a conocer los resultados de la aplicacion
de la prueba P1sA, y una de ellas ha sido la difusién a través de pre-
sentaciones piiblicas y de informes impresos.

Consideramos que, siendo el campo educativo lugar de maltiples
confluencias, espacio de interacciones y construcciones de sentido,
es necesario conocer los puntos de vista de los sujetos, en particular
de aquellos que son docentes de los niveles educativos donde se ha
aplicado la prueba risa.

En este capitulo se analizan representaciones de maestros que
tienen formacién en alguna de las disciplinas cientificas incluidas
en los items de la prueba 2006, como lo son: fisica, quimica, biolo-
gia, educacién ambiental y geografia. Se hicieron ocho entrevistas
a profesores que trabajan en el subsistema de educacién normal e
imparten la asignatura de Ciencias Naturales y su Ensefianza, los
que ofrecieron sus puntos de vista para esta investigacién, Los profe-
sores que colaboraron con sus opiniones en este estudio también han
trabajado en educacién bésica, nivel primaria, secundaria y en ba-
chillerato. Dentro de su trayectoria profesional es importante men-
cionar que han escrito libros de texto sobre ciencias para educacién
secundaria.

Este estudio fue concebido con un enfoque cualitativo e inter-
pretativo, en donde el discurso del sujeto es analizado para encon-
trar los significados latentes respecto a un objeto de representacién,
en este caso la prueba PISA 2006. Se utilizé la técnica de entrevista en
profundidad y se disefié un guién, cuyos nicleos problematizadores
hacian referencia a las caracteristicas de contenido y tipo de items de
los reactivos disponibles de la prueba.

La mayoria de los maestros sabia de la aplicacién de la prueba;
sin embargo, fue necesario proporcionar los reactivos para que los
docentes los analizaran y pudieran brindar sus opiniones de manera
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precisa sobre los contenidos de la asignatura de ciencias naturales.
La entrevista fue audiograbada en la mayoria de los casos (excepto
uno, en que no fue aceptado el uso del aparato) y transcrita literal-
mente, con el fin de no sesgar o deformar los datos proporcionados
por los informantes clave. Se realiz6 un andlisis por asociacion de
términos y posteriormente por contexto y analisis de contenido, lo
que nos permitié contrastar la informacién dentro de cada caso y
entre los casos, para efecto de ofrecer un anilisis especifico de las
formas que asume la representacién de la prueba. Se muestra en la
exposicién de la informacién una parte descriptiva sobre las princi-
pales ideas en torno a las cuales gira la representacién, y posterior-
mente se elaboraron grafos de asociacion,’ a fin de evidenciar los
campos de representacion de manera mds objetiva (de los cuales sélo
se presentard uno a manera de ejemplo). Se llega a ciertas conside-
raciones y reflexiones desprendidas de la informacién y el anilisis
efectuado.

El propésito es acercarse al sujeto particular que posee una pos-
tura en torno a la evaluacién, derivada de su formacién académica
y disciplinaria, con objeto de develar, en lo posible, las represen-
taciones que surgen socialmente y, suponemos, encierran un saber
cotidiano que puede ser insignificante para ser tomado en cuenta,
pero seria peligroso ignorar, en virtud de lo que hemos observado
histéricamente en la trayectoria del sistema educativo, donde las
creencias tienen un peso especifico en la generacion de las pricticas
educativas y sociales.

Este capitulo se ha estructurado tomando en consideracién una
perspectiva psicosocial que nos permita acercarnos al docente, res-
ponsable de guiar la ensefianza y el aprendizaje, y en él se inclu-
yen algunos apartados que exponen: las razones para considerar la
evaluacién como objeto de representacion social; informacién sobre
PISA 2006 con énfasis en ciencias, y resultados obtenidos de entre-

3 Utilizamos el término de grafo de asociacién para designar la figura que representa el conjun-
o de conceptos asociados a un objeto de representacion. Se elabora tomando en cuenta el
corpus del documento transcrito literalmente, recuperando los términos gue se relacionan
por frecuencia y énfasis en el contexto del discurso, destacando el sentido que cobra para el
hablante el elegir cierto tipo de frases o palabras para atribuirse al objeto central del analisis.
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vistas realizadas con informantes clave en torno a sus concepciones
sobre la prueba. Finalmente ofrecemos algunas consideraciones en
torno a los contenidos, organizacién de las representaciones sociales
encontradas y puntos de reflexién a manera de cierre.

LA EVALUACION COMO OBJETO DE REPRESENTACION SOCIAL

El trabajo de los docentes en el aula es el
gran ausente de la reflexién pedagégica en
materia de evaluacién

Angel Diaz-Barriga

La evaluacion es para el profesor una parte inherente del proceso de
ensefianza, habitualmente comprendida como una forma de saber en
qué nivel de aprendizaje se encuentran sus estudiantes. En ocasiones
al inicio (evaluacién diagnéstica), durante el proceso (formativa) o
al término del curso (final), la evaluacién juega un papel orientador
para el docente, quien analiza los resultados obtenidos.

Es importante que la evaluacién de los aprendizajes, distinta de
otros tipos y modalidades, tenga una funcién realimentadora para
los estudiantes, en el sentido de detectar qué nociones y conceptos
no se han comprendido y requieren mayor estudio mediante otras
estrategias de aprendizaje.

Asi, para el maestro y el alumno, la evaluacién estd vinculada
con un proceso de mejora, toda vez que se descubre en qué partes
del proceso existe el problema conceptual o se requiere otro tipo de
ejemplos o andamiajes para construir el conocimiento.

Hasta ahora se ha transitado al menos por cuatro generacio-
nes de instrumentos de evaluacién del aprendizaje. Desde el punto
de vista de Firme, los mds actuales hacen uso de la negociacién y
consisten en la comparacién y andlisis de los productos parciales
y finales para valorar el proceso por medio del cual se han obteni-
do diferencias significativas en los aprendizajes, como los llamados
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portafolios, entre otras estrategias de evaluacion.* Sin embargo, de
acuerdo con Cappelletti:

Se observan tendencias hacia una evaluacién que amplie su terreno
mas alla del ambito tradicional, o sea, el de los aprendizajes de los
alumnos. Ahora se extiende de manera cada vez mis consciente, siste-
mitica y fundamentada cientificamente a las politicas educativas, a las
reformas e innovaciones del sistema educativo, de los proyectos peda-
gogicos, de los programas y curriculos, de las instituciones educativas,
de los profesionales de la educacion y de la formacién y de la propia
evaluacion.’

Los docentes son evaluados externamente a través de pruebas
aplicadas a sus estudiantes. El uso de la evaluacién cambia y ahora
su proposito principal es convertirse en un control de la eficacia o efi-
ciencia del profesor y sus estrategias de ensefianza; de ahi que también
sean llamadas pruebas de calidad educativa, o de logro educativo.

En nuestro pais, la prueba ENLACE® es la mas conocida para los
profesores, porque con ella se obtienen resultados que permiten la
comparacion entre grupos, grados y planteles escolares, aunque al
docente, en particular, no le ofrezca muchos datos respecto a lo que
se tendria que mejorar en sus clases en beneficio de los alumnos a
su Cargo.

La aplicacion periddica de pruebas como la antes mencionada
y las de orden internacional, como Pisa, nos hacen plantear algunas
preguntas en torno a ésta: ¢cudl es el significado social de la prueba
P1sA? ¢Qué implicaciones pedagdgicas subyacen en la postura de los
docentes de educacién secundaria y media superior en torno a la
evaluacién a través de la prueba P1sA? (Qué se expresa a través de
los discursos naturalizados? ¢ Contribuye a legitimar las diferencias
sociales en el interior de la vida educativa?

4 Apud A Borbay C. Ferri, “Evaluacién: contexto y perspectivas’, p. 87.
5  Evaluacién educativa. Fundamentos y prdcticas, p. 63.

6 Elnombrede la prueba se constituye con las siglas del programa que la impulsa, en este caso:
Evaluacién Nacional del Logro Académico en Centros Escolares.
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Por otro lado, ¢hasta dénde la anticipacion practica de los li-
mites objetivos? adquiridos durante la experiencia de tres eventos
de aplicacion de la prueba pisa se expresa a través del pensamiento
docente?, ¢se juega aqui la constitucién de la autoestima social de
los alumnos en la institucion escolar y de los maestros de ciencias, ya
que una instancia autorizada percibe a los estudiantes como sujetos
poco eficientes o no preparados para la vida?

Algunos estudios sobre la representacion social de la inteligen-
cia nos ilustran sobre la relacién que guarda la percepcién del do-
cente respecto a sus estudiantes y los resultados en su aprendizaje;
esto puede en ocasiones pasar inadvertido en la conciencia del pro-
fesor, pero en la prictica se concretiza en toma de decisiones, no
todas favorables para los procesos pedagégicos. Castorina y Kaplan
afirman que:

La percepcién habitual de los maestros sobre el éxito o fracaso tiende a
naturalizar las diferencias que surgen de la apropiacion diferenciada de
un capital cultural, atribuyéndolas a causas naturales (capacidad innata,
o al medio familiar cosificado) [...] En la creencia del maestro hay un
desconocimiento de las condiciones de realizacion de sus juicios. Mas
ann, en la vida cotidiana escolar, las clasificaciones de los docentes sobre
los estudiantes tienden a olvidarse como tales, es decir, en tanto son ge-
neradas y a la vez son generadoras de las practicas educativas. El maes-
tro no sabe que su sentido comiin define la inteligencia del alumno con
el objetivo de dar un veredicto sobre su rendimiento de mayor o menor
excelencia y en funcién de las exigencias escolares méds o menos técitas.®

Si lo anterior permite ejemplificar lo que sucede en un espacio
de confluencia de actores educativos insertos en un entorno escolar,

7  Recuperamos la categoria del sentido de los limites objetivos desde la perspectiva de Pierre
Bourdieu, quien afirma que los escolares perciben y estructuran sus trayectorias escolares an-
ticipando de manera practica lo que el sistema escolar les ha imbuido como sus habilidades o
competencias, mostrando una representacion de posibilidad o zonas de éxito o zonas de no
acceso en el conocimiento. P. Bourdieu, La distincin. Criterio y bases sociales del gusto.

8 J A Castorina y C. V. Kaplan, “Las representaciones sociales: problemas teéricos y desafios
educativos’, en J. A, Castorina (comp.), Representaciones sociales. Problemas tedricos y conoci-
mientos infantiles, p. 25.
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podemos suponer que algo similar sucede a nivel nacional cuando
los periddicos y noticieros televisivos impactan al espectador, afir-
mando que los resultados de la evaluacién aplicada a los estudiantes
de 15 afios colocan al pais en los tltimos lugares del ordenamiento
entre paises pertenecientes a la OCDE.?

La reaccién ante esos resultados genera también una creencia,
que se socializa y permea los niveles de conciencia hasta formar una
representacion, la cual incorpora la idea de que la educacion en el
pais es deficiente o se estin haciendo las cosas de manera equivoca-
da, y favorece un veredicto de ineficiencia del sistema educativo en
términos generales, aunque se intente relativizar el lugar ocupado en
el ordenamiento y se afirme que “mejor no es lo mismo que bueno,
ni peor lo mismo que malo”.™

A pesar de los resultados representados grificamente y las for-
mas estadisticas que le apoyan, nada de ello es suficientemente escla-
recedor para el maestro. Este enfrenta la tarea cotidiana de ensefiar,
de comprender los enfoques por competencias y al mismo tiempo
evaluar de manera formativa, como indican los programas respec-
tivos en la reforma del 2006, la més reciente en secundaria, y de
acuerdo con los principios rectores de los curricula de los niveles
de educacion media superior. Por lo anterior podemos afirmar que
existe una inconexion entre la informacion ofrecida al maestro y la
prueba p1sA y el discurso que inunda los talleres de actualizacién
para docentes en torno a la evaluacién como una estrategia de me-
jora de los procesos, donde se explican las diferentes etapas ya supe-
radas de la evaluaci6n.” En estos talleres se trabaja una perspectiva

9  Algunos de los titulares de periodicos de circulacion nacional a partir de la publicacion de los
resultados: "Registra México rezago en Prueba PISA 2006", en Reforma, 29 nov., 2007. "Ignoran
prueba PISA, en Reforma, 3 dic, 2007;"Fracasan también escuelas privadas’, en Reforma, 8 dic,
2004; "Anuncia la SEP 11 acciones para revertir ‘pobres' resultados en prueba de la OCDE', en
La Jornada, 12, mayo, 2007; “Reprueba México examen de la OCDE sobre rendimiento escolar’,
en La Jornada, 05 dic,, 2007;"Encuesta de la OCDE: México, Ultimo lugar en aprovechamiento
en ciencias’, en La Jornada, 30 nov,, 2007;"Pruebas de desastre a la educacion mexicana’,en La
Jornada, 27 agosto, 2008.

10 M. A. Diaz Gutiérrez et al, PISA 2006 en México. Conclusiones, 2007, p. 11.

11 Recordemos las etapas principales por las que ha transitado la evaluacién de los aprendiza-
jes, desde aquella en la que se desarrollaron pruebas calculadas para medir las habilidades
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didéctica sustentada en procesos y construccién de conocimiento
socialmente compartido. Lo anterior no parece compatible con la
idea de la evaluacién por estandares, maxime si se afirma que no se
estdn evaluando los contenidos curriculares, sino las competencias
para la vida futura, cuestién que no queda totalmente clara en los
documentos. Por eso es necesario comprender la dimension de los
resultados, no sélo para encontrar problemas, sino pasar del diag-
nostico al tratamiento, a las formas concretas en las que se deberi
traducir el resultado obtenido, especialmente para los docentes del
nivel educativo, quienes participan cotidianamente en la formacién
de los estudiantes a quienes se les aplica la prueba.

La polisemia en el uso de la evaluacién se torna un objeto de
representacion para el docente, sujeto que emite un juicio de valor
en torno a un determinado fenémeno o campo disciplinario, por
varias razones: a) la primera tiene que ver con la ambigiiedad de los
propdsitos de la evaluacion, pues no se sabe si es tal o es un instru-
mento de politica educativa, si pretende orientar los curricula, dar
pistas sobre la forma en que se tendria que ensefiar o aprender en el
futuro, sea en lengua, matemdticas o ciencias; b) la confluencia de
opiniones y percepciones encontradas que de igual manera afirman
que hay que guiarse con los resultados de pisa, o bien comentar que
los problemas son de desigualdad o de sistema econémico vy, ¢) la
atencion que los medios han puesto en estos resultados, ya sea por
su impacto internacional, por el costo para el pais o por la necesidad
de obtener noticias que llamen la atencién de las personas.

La evaluaci6n es objeto de representacion en tanto es percibi-
da de multiples y antagénicas maneras por los agentes sociales, por
personas que tienen un poder politico, por quienes trabajan en los
medios de comunicacion, por padres de familia que llevan a sus hijos
a la escuela piiblica o privada, por docentes de todo nivel educativo

y aptitudes de los alumnos, con el fin de medir los cambios de comportamiento humano, a
principios del siglo XX, pasando por la creacién de procedimientos como: inventarios, escalas,
listas de registros de comportamiento, cuestionarios de desemperfio, impulsados a mediados
del siglo XX por Tyler (1940), principalmente; hasta los noventa, cuando se inicia la idea de
la evaluacidn como un proceso de didlogo y mejora (M. A. Santos Guerra, La evaluacion un
proceso de didlogo, comprension y mejora).
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que se sienten implicados cuando hablan de los resultados obtenidos
por los estudiantes evaluados.'

Asimismo, es objeto de representacién porque la informacién
que se difunde sobre la prueba es susceptible de varias interpretacio-
nes, no s6lo la que emana de los datos cuantitativos o tratamientos
estadisticos, claros para unos, oscuros para otros; también es objeto
de representacién la forma en que se compara, la manera en que se
incluyen los cuestionarios de contexto o los instrumentos, de los que
apenas alcanzamos a analizar escasos reactivos disponibles. Todo
ello genera imédgenes y facilita la existencia de conversaciones orien-
tadas a comprender qué es PISA y para qué sirve.

Otra razén por la cual es un objeto de representacion reside en
la necesidad de los sujetos de darle un sentido a esa prueba, sobre
todo por parte de actores sociales y educativos, quienes se sienten
implicados, sean autoridades educativas, profesores de todo nivel, del
propio nivel secundaria y/o bachillerato, de la especialidad de ciencias
naturales o de otras especialidades; la cuestién es que no queda claro
cuil es el mensaje de la prueba y si esto desestabiliza al docente en
su trabajo o requiere entender algo sobre la forma de evaluar, hacia
dénde encaminar sus actividades o si realmente puede hacer algo para
mejorar los resultados obtenidos por los alumnos en futuras genera-
ciones de estudiantes, ¢serd esa la intencion? Quizd mediante las re-
presentaciones se busca aminorar la ansiedad sobre algo que siempre
le han dicho a los profesores: que el docente tiene la obligacion de
saber. Siempre se hard las preguntas de por qué si él evalia los resul-
tados no son semejantes; de qué dependerd evaluar como P1sa lo hace
0, finalmente, por qué ello no le queda claro al docente.

Las representaciones sociales se hacen mdis patentes cuando
existe una coyuntura social, por ejemplo, el caso de la reforma edu-
cativa del 2006, en secundaria y en bachillerato en este ciclo escolar
2008, asi como la recientemente anunciada Alianza por la Calidad
de la Educacion (julio-agosto, 2008).

12 Hay posibilidades de analizar las representaciones desde la posicion de quien emite la opi-
nién, porque ésta condensa una serie de elementos simbdlicos generados a partir de la inter-
accién social v del estatus del sujeto.
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Si, hay momentos de coyuntura, de cambios de cddigos; es mo-
mento de abrirse a nuevas perspectivas, pero para ello hay que obje-
tivarlas y encontrar puntos de anclaje.”

PISA 2006: ENFASIS EN CIENCIAS

Al analizar diferentes documentos publicados por la ocDE, se con-
cluye que el objetivo principal de pisa es “la evaluacién de las apti-
tudes o competencias que los estudiantes necesitaran a lo largo de la
vida”. Su grupo objetivo es la poblacién de 15 afios que se encuentra
en el momento de ingresar al bachillerato o incorporarse en la vida
laboral.

El contenido de p1sA se agrupa en dreas o dominios, los cuales
se juzga son los que tradicionalmente se han considerado claves para
el aprendizaje en todos los sistemas educativos; ademds, se advierte
que el rasgo caracteristico es que la evaluacién no es curricular, o
sobre contenidos, sino sobre competencias, definidas como las habi-
lidades y conocimientos en términos de las destrezas para responder
a situaciones reales que se plantean en la vida cotidiana.

El concepto de competencia se refiere a “un sistema de accién
complejo que abarca las habilidades intelectuales, las actitudes y
otros elementos no cognitivos, como motivacién, valores y emocio-
nes, que son adquiridos y desarrollados por los individuos a lo largo
de su vida y que se juzga indispensables para participar eficazmente
en diferentes contextos sociales”.'* Es decir, se afirma que la com-
petencia “apunta a la capacidad para poner en prictica de mane-
ra integrada habilidades, conocimientos y actitudes para enfrentar
y resolver situaciones”. Y también se identifican como habilidades
complejas.

13 Enlos términos de composicidn del proceso de construccion de las representaciones soclales,
comprenden dos fases: la objetivacidn y anclaje. Véase. D. Jodelet, "La representacion social:
fenémenos, concepto y teoria’

14 El término competencia ha sido objeto de multiples debates por la polisemia que le caracteri-
za. En este caso se toma el concepto de INEE, PISA para docentes, p. 16.
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Pisa evalia tres dominios o dreas: lectura, matemadticas y cien-
cias. Estos se organizan a su vez en tres dimensiones: procesos, con-
tenido y contexto o situacién, de acuerdo con las cuales se disefian
los reactivos o preguntas que conforman la medicién. En términos
generales, los procesos se refieren a las tareas o actividades que se
necesita realizar en el momento de la evaluacidn; el contenido es
el conocimiento que los estudiantes requieren para cada dominio
de evaluacién, y el contexto incluye las circunstancias de aplicacion
relevantes."s

COMPETENCIA CIENTIFICA

De acuerdo con la definicién de los especialistas convocados por
la OCDE, la competencia cientifica incluye “los conocimientos cien-
tificos y el uso que de esos conocimientos haga un individuo para
identificar preguntas, adquirir nuevos conocimientos, explicar los
fenémenos cientificos y sacar conclusiones basadas en evidencias,
sobre asuntos relacionados con la ciencia”.’®

En dichos documentos informativos se expresa que las tres sub-
competencias implicadas en la definicién anterior, tal como se aplic6
en la evaluacion del afio 2006, son: 1) identificar asuntos o temas
cientificos; 2) explicar cientificamente los fenémenos; 3) usar la evi-
dencia cientifica.

Aunque no es posible constatarlo plenamente, porque no estan
disponibles todos los reactivos,'” se afirma que las tareas que los es-
tudiantes deben realizar para la evaluacion de su competencia en el
4rea de ciencias consisten en describir y explicar fenémenos cientifi-
cos, interpretar evidencias y conclusiones cientificas, y manifestar su
comprension del proceso de investigacion cientifica. Los problemas
planteados involucran contenidos y conceptos de la fisica, la quimi-
ca, las ciencias bioldgicas y las ciencias de la Tierra y el espacio. La

15 VYéase M. A. Diaz Gutiérrez et al., Pisa 2006 en México.
16 OCDE, El Programa PISA de la OCDE, qué es y para qué sirve, p. 17.
17 Véase M. A.. Diaz Gutiérrez et al., PISA 2006 en México, pp. 317-334,
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evaluacién considera tres dreas de aplicacion practica de las compe-
tencias cientificas: la vida y la salud, la Tierra y el medio ambiente y
la tecnologia.

Respecto a los resultados obtenidos, la ocDE informa lo siguiente:

Los estudiantes mexicanos tuvieron un desempefio relativamen-
te mejor en las preguntas de ciencias en las que se les pidié que iden-
tificaran temas cientificos. Hallaron relativamente més facil deducir
los principales aspectos de una investigacién cientifica, pero pasaron
apuros para usar pruebas cientificas y, en suma, tuvieron dificultades
para analizar datos y experimentos.'*

Se afirma que la educacién en ciencias también debe dar a los
ciudadanos capacidad para participar plenamente en la sociedad y
en el mercado laboral y que esto requiere capacidad cientifica inicial
al menos en el nivel 2 de p1sa, lo que exige aptitudes como “recordar
conceptos cientificos simples y usar los resultados de un experimen-
to cientifico representado en un cuadro de datos en la medida en que
respalden una decisién personal”.*

Algunos de los maestros entrevistados nos mencionan que el
nivel de exigencia para usar los resultados de un experimento cien-
tifico requeriria que los estudiantes de secundaria ya hubieran reali-
zado experimentacion de ese nivel, cuestién que no siempre ocurre
en las aulas de educacién secundaria por las limitantes en el uso de
sustancias y reactivos, cuyo costo puede ser elevado para el maestro
y, por otro lado, porque los programas de estudio del nivel no inclu-
yen los temas con tanta profundidad.

De acuerdo con los resultados obtenidos en PISA 2006, Méxi-
co es uno de los paises que tiene estudiantes con bajo desempeiio
(19.2% debajo del nivel 2 inicial de p1sA), augurando que es poco
probable que se pueda cambiar el patrén de desempefio, aun cuando
se pondra atencién especial en estos alumnos.

Sin embargo, lo anterior contrasta con el interés de los estudian-
tes hacia la ciencia, y asi lo constata el documento de la ocpE:

18 OCDE, Pisa 2006: aptitudes para las ciencias para el mundo del marfiana. Nota informativa para
Meéxico, p. 2.

19 lbid,p. 3.

188 LAURA MERCADD MARIN



En general, los estudiantes mexicanos de 15 afios presentan un fuerte
nivel de apreciacién de la ciencia, uno de los mds consistentes, de he-
cho, entre los paises de la OCDE. Presentan un valor personal de la ciencia
mas alto que sus compaiieros en otros paises de la ocpk. Treinta y cin-
co por ciento de estudiantes mexicanos dijeron que esperaban tener una
carrera cientifica a los 30 afios (25% promedio de la ocDE), uno de los
porcentajes mds altos de la OCDE. Por iiltimo, pero no por eso menos im-
portante, los estudiantes mexicanos de 1§ afios estuvieron entre los mds
confiados en sus habilidades cientificas entre los paises de la ocpE.*

Si los resultados obtenidos nos permiten valorar los conoci-
mientos de los estudiantes, éstos tendrian que haber trabajado con
otros contenidos curriculares y enfoques metodolégicos para vin-
cular los temas elegidos por la ocDE con lo tratado en las aulas de
educacién secundaria y bachillerato. Preparar para la prueba pisa,
aunque no se sugiere directamente, puede ser, en el futuro, una de
las politicas educativas, en tanto se considera que “PIsA es una de las
herramientas a la mano para aumentar el rendimiento, no sélo para
los responsables de las politicas sino para todos los que nos esforza-
mos por darles a nuestros hijos la mejor educacion que podemos™.*'

¢QUE LEs REPRESENTA PISA A LOS MAESTROS
DE CIENCIAS NATURALES?

Las representaciones sociales (Rs) son un tipo de conocimiento social
que, segin Jodelet,** habitualmente se denomina conocimiento de
sentido comiin o bien pensamiento natural, por oposicién al pensa-
miento cientifico. Este conocimiento se constituye a partir de nues-

20 Loc.cit.

21 Ibid, p. 6. La intencion de alinear las politicas educativas hacia los resultados que arrojan las
pruebas internacionales como PISA comienzan a perfilarse a través de acciones como las mads
recientes en torno a la reaccidén de maestros y alumnos para contestar la prueba. Véase "Dan
cursos para que los alumnos tomen en serio la prueba PISA', Excélsior, en linea, recuperado 17
de febrero, 2009, <www.excelsior.com.mx>.

22 Art.cit,p. 73
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tras experiencias, pero también de las informaciones, conocimientos
y modelos de pensamiento que recibimos y trasmitimos por medio de
la tradicién, la educacién y la comunicacién. De este modo, la nocién
de representacién social se sitiia en el punto donde se encuentran lo
psicoldgico y lo social, por lo que dicha nocién resulta impensable
como una abstraccion desconectada de las estructuras sociales con-
cretas en las que se enmarca. La representacion social es tributaria
de la posiciéon que ocupan los individuos y grupos en el mapa social.

La representacion es producto y proceso a la vez. En tanto
producto debe considerarse como pensamiento constituido que da
cuenta de una vision de la realidad que se comparte socialmente.
En tanto proceso, debe considerarse como pensamiento socialmente
constituyente y generativo de nuevas representaciones al dirigir y
guiar la actuacién y comportamiento de los sujetos.

El docente es portador de representaciones sociales, al mismo
tiempo que produce significados sociales respecto a la evaluacion
y los resultados de ésta con relacion a los alumnos y respecto a si
mismo en la interaccién escolar.

Bourdieu, en La distincién, enfatiza la intencién preformativa
de los actos de nombramiento, en el sentido de que pertenecen a la
clase de actos de institucién y destituciéon mas o menos fundamen-
tados socialmente, mediante los cuales un individuo, actuando en su
propio nombre o en nombre de un grupo mds o menos importante,
le hace entender a alguien que tiene tal o cual propiedad, y le hace
saber al mismo tiempo que tiene que comportarse conforme con la
esencia social que de este modo le es asignada.

Nombrar a los mejores en ciencias y desacreditar a los que
no llegaron a la media esperada por determinado organismo in-
ternacional no es una operacién neutral en las practicas y los
discursos sociales. Las distinciones sociales se presentan a la con-
ciencia social cotidiana como variedades de la especie humana,
como si se tratase de naturalezas humanas distintas. Desde esta
vision, la escolaridad “exitosa” no seria para todos los nifios y
jovenes, sino que estaria dirigida a una minoria especialmente do-
tada. Aquella que cuenta con las condiciones de desarrollo de los
paises industrializados.
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Por medio de los juicios, las clasificaciones y los veredictos que
la institucién educativa emite, cada nifio o joven va conociendo sus
limites y también sus posibilidades, “la anticipaciéon practica de los
limites objetivos, que lleva a las personas y a los grupos a excluirse
de aquello de lo que ya se estdn excluidos. Esto es asi, dado que lo
propio del sentido de los limites es implicar el olvido de los limites™.*3
Lo que podria sugerir que la consecuencia es que algunos estudian-
tes, en especial de sectores desfavorecidos, tienden a atribuirse lo que
se les atribuye, rechazando lo que les es negado bajo la premisa de
“esto no es para mi”.

Abordar las representaciones de los maestros de ciencias natu-
rales respecto de la prueba pisa involucra varios aspectos: filosofi-
cos, politicos, psicolégicos, socioldgicos y pedagogicos; sin embargo,
para efectos de este acercamiento, que no pretende agotar la proble-
madtica, recurrimos a un enfoque psicosocial, en el que prevalece la
identidad individual y social del sujeto que nos responde, atendien-
do a sus caracteristicas particulares, siendo un factor comiin el que
los maestros a los que hemos acudido para obtener sus opiniones
tienen la especialidad en ensefianza de las ciencias naturales, sea fi-
sica, quimica, biologia, geografia, educacién ambiental o de todas
ellas en la ensefianza de las ciencias naturales de manera integrada.

El propésito es develar las visiones, valoraciones y esquemas
précticos que los maestros manifiestan a partir del conocimiento de
los resultados de la prueba P1SA 2006. El conocimiento de dichos
profesores nos permitira identificar cudles son las ideas que se tienen
sobre esta prueba internacional con énfasis en ciencias, y qué rela-
ciones se establecen en el entramado cotidiano en el que realizan sus
actividades docentes.

La informacién que circula, el campo de representacion y las
actitudes, son elementos que se han considerado para formular las
preguntas en relaciéon con la prueba pisa, tomando en cuenta los
marcos conceptuales de referencia teérica expuestos por Moscovici
y Jodelet.*4

23 P Bourdieu, La distincién. Criterio y bases sociales del guste.

24 5. Moscovici, Psicologia Social Il: pensamiento y vida social, y D. Jodelet, art. cit.
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Las interpretaciones de los maestros sobre este tipo de eva-
luacién pueden proporcionar algunos indicios para comprender la
practica cotidiana y la relacion con los referentes objetivos y de in-
dole internacional que entran en juego (externos a los sujetos y que
inciden en gran medida en el desempefio de los profesionales de la
educacion). Son ellos, los sujetos, quienes mediatizan las condiciones
materiales y simbélicas de su actuar, y las representaciones sobre la
evaluacion; y los resultados de ésta se actualizan en sus practicas co-
tidianas, contribuyendo a generar resultados escolares diferenciados
(es necesario precisar que éstos son el producto de un proceso de
construccion social).

Informacién y actitud sobre PISA

La informacién es el primer elemento desde el cual se hace lectura
de las valoraciones o atribuciones que el sujeto deposita en el objeto
de representacion, por ejemplo el caso de la prueba pisa. La actitud
expresa la orientacién general, positiva o negativa, frente al objeto
de la representacion, y es posterior a la toma de posicion.

La informacién que se ha publicado sobre pisa, tanto por el
INEE, en impreso y por internet; asi como de la OCDE, por medios
masivos (television, prensa, radio), no ha sido suficiente para gene-
rar una postura clara en los docentes. Algunos de ellos recuperan lo
siguiente:

No sabia... [se refiere a la prueba pisa] sélo lo que vemos en revistas,
que estamos en los ultimos lugares... pero cémo comparar un pais
como México con Corea... el que lo aplica asi se le olvida que hay
por lo menos siete u ocho opciones de bachillerato en México, y todos
son diferentes, y de todos ellos no puedes unificar para aplicar un solo
documento [ExHFQ2].*s

25 La clave de entrevista responde a los siguientes datos: numero de entrevista, sexo, especiali-
dad y pagina de transcripcion. Por ejemplo: E1, H, FQ, 1, respectivamente,
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Las respuestas de los informantes sobre qué saben de la prueba
nos indican una primera objetivacién,* porque existe la tendencia
en los profesores a pensar la evaluacién PIsA como un instrumento
estandarizado que esta compuesto por items, que valoran las ha-
bilidades y competencias basadas en los programas de educacién
secundaria y bachillerato de cada pais, para nuestro caso, los planes
de estudio mexicanos.

Al remitirse a los reactivos disponibles, algunos profesores co-
mentan que lo deseable es que se evalie de acuerdo con los planes y
programas existentes en México. Asi lo confirman dos comentarios:

Necesitamos ver que las pruebas [PISA] estén de acuerdo a los planes y
programas mexicanos, porque si no, no estamos evaluando lo que los
nifios y adolescentes saben realmente [E2MFQ13]. [La prueba r1sa] de
acuerdo con los reactivos que analicé, no se trabaja asi en los conteni-
dos marcados en el programa [ETHFQ4].

Ante la pregunta sobre si sabe algo de las pruebas pisa, un in-
formante nos comenta:

No, hasta que ti me lo mencionaste... ¢qué significan las siglas? [...]
pensé que era algo relacionado con la Torre de Pisa en Italia. En la
TV salié que México habia obtenido ¢l peniltimo lugar.., [E2MFQ2]
[...]. No, yo nunca habia oido hablar de este proyecto de pisa, sé del
proyecto ENLACE, de los resultados si me habia enterado, que queda-
mos en peniltimo lugar... [E2MFQ3].

La mayor parte de los comentarios enfatiza el lugar en el que
Meéxico quedo en la prueba. Lo interesante, para efectos de nuestro
andlisis de representaciones, es que simbdlicamente la sensacién es
de pérdida. No se sabe con precision el lugar, pero se sabe que no fue
de los primeros, que fue de los tltimos o el ltimo.

26 La objetivacion es considerada como un proceso en el que los elementos externos al sujeto
tienen un conjunto de significados que son concretizados, forman imagen y estructuran el
pensamiento: "objetivizar es reabsorber un exceso de significados materializéndolos”, (5. Mos-
covici, op. cit, p. 481).
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Lo anterior coincide con lo mencionado sobre el sentido de los
limites, porque se anticipa el resultado, aunque éste no sea preciso o
no se cuente con el recuerdo exacto. Es como decir: no somos capa-
ces de aspirar a algo mds, ya nos han dicho que estamos excluidos
de un mejor sitio.

Respecto al propésito que tiene la prueba, los maestros nos co-
mentan lo que reconocen como intencion explicita de la aplicacion.
Un entrevistado afirma: “... a lo mejor no entendi, saber si el docu-
mento podia servir para saber la inclinacién de los alumnos hacia la
ciencia [...] si éste fuera un texto para definir intereses de los chicos
estaria muy corto” (ExHFQr).

Existen diferentes respuestas en torno al propdsito de la prueba,
porque al mismo tiempo que se piensa que ésta es para diagnosticar,
también se la percibe como un instrumento con fines de tipo mer-
cadotécnico o que incluye mensajes persuasivos en torno al uso de
cierta informacion cientifica para fines socioecondmicos y politicos
(E2MFQ y E3MBP).

Sobre los reactivos, el siguiente comentario ilustra una de las
percepciones:

para mi son recortes de periédico que fueron colocados en la prueba,
pero el mismo documento te da la respuesta de lo que en un princi-
pio se te estd pidiendo [...] Por ejemplo, el de la Ropa... principio
fisioeléctrico, pero aqui en el ultimo parrafo ya te estin dando la infor-
macion que después te plantean las preguntas... ¢Entonces qué es lo
que estds buscando? Otra pregunta [sobre los aparatos] por deduccién
puedes encontrar la respuesta. No tiene ningin caso ningtn reactivo
[de la Ropa] porque no evalias conocimientos cientificos del alumno
[ETHFQ1].

Resulta interesante que se considere que la evaluacion de co-
nocimientos cientificos reside en otras preguntas que se refieren a
los contenidos sobre los principios puestos en juego en el fendmeno
presentado en el documento.

Respecto a los contenidos de los reactivos disponibles, se comen-
ta que implican haber experimentado previamente con las sustancias
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para predecir y aplicar su uso en otros territorios de conocimiento;
existe, a su vez, la idea diddctica de que hay que ensefiar primero los
contenidos y los procedimientos experimentales para luego evaluar
escolarmente tanto su uso como su posibilidad para la vida:

Estas preguntas solo se pueden responder si ya se hicieron los ejerci-
cios de experimentacién, porque el maestro y el alumno llegan a tener
una seguridad en lo que se esta ensefando, y esa seguridad va a ser
tan convincente que el alumno se va a interesar por tratar de aprender
esto [E2MFQ4].

A la pregunta de si se considera que los alumnos de secundaria
en nuestro pais puedan contestar los reactivos con facilidad, el mis-
mo informante sefiala:

No, no con facilidad, porque requeririan tener muy bien cimentados los
conocimientos sobre los elementos con los que estdn trabajando, elemen-
tos de las sustancias quimicas me refiero, a que sean literalmente com-
puestos o elementos (por ejemplo carbonato de calcio). Mis bien aqui el
conocimiento debe ser cualitativo, no cuantitativo; ellos van a identificar
las sustancias con las que estan trabajando y la cantidad de lo que estdn
trabajando si aumenta o no aumenta... esto ya no compete a secundaria,
compete a un nivel mas elevado de una carrera de ciencias [E2MFQs].

Para otro maestro, el que los alumnos respondan de acuerdo
con lo esperado no significa que se dediquen a la ciencia o tengan
una mayor comprension de los fenémenos: “No queda claro qué
pretende evaluar [...] Mds para bachillerato que para secundaria.
Si estdn elevados los reactivos. No necesariamente si responde bien
podria dedicarse a las ciencias. Eso no quiere decir que se vayan a
dedicar a la ciencia” (E3MBP2).

Ademds considera que hay reactivos muy dificiles, aunque inte-
resantes como lluvia dcida y filtros solares, pero que existen otros
demasiado ficiles. “Parece que no estdn dosificados los reactivos,
unos muy faciles, otros muy dificiles [...] La evaluacién que se utili-
za es la de pruebas objetivas de opcién miiltiple. Se utiliza el sentido
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comiin [adquisiciones cientificas]; no sabe por qué pero sabe el re-
sultado, utiliza un sentido légico” (E3MBP3).

El mismo profesor considera que los reactivos son de extra-
polacion, que llama de comprension cientifica (E3MBP3). Y para
aminorar los factores de contexto, asegura que hay que tomar en
cuenta los siguientes puntos, a fin de que el estudiante obtenga res-
puestas acertadas: “Hay factores que influyen para que conteste
bien los reactivos: 1. Que haya visto la temdtica. 2. Que se la haya
apropiado. 3. Que esté acostumbrado a resolver problemas cienti-
ficos. 4. Que entienda el planteamiento de los problemas. 5. Que
pueda integrar el conocimiento. 6. Que tenga interés por la ciencia”
(E3MBP3).

Lo anterior podria sugerir que contestar la prueba PIsA requiere
un enfoque especial para la ensefianza, ademds de garantizar ciertas
y especificas condiciones favorables para ello.

Otro entrevistado opina sobre los reactivos:

En forma gruesa... estos reactivos son interesantes y pueden ser mag-
nificos para grupos de élite, porque por ejemplo yo me encuentro con
el de filtros solares... pero por ejemplo la gente en mi pueblo lo mis
probable es que no conozca un filtro solar y por eso aqui yo le ponia
[muestra los reactivos impresos con una nota a ldpiz]: ;Los nifios del
campo tendran idea de los filtros? ¢;Los usan? Estas preguntas son eli-
tistas y entonces me preocupa, porque asi vamos a salir tontos, porque
no parte de la experiencia real ni de la vida real, entonces si yo ensefio
cosas elitistas va a ser dificil... [E4HFQ4).

Otros temas sobre los que se hubiera podido elaborar reactivos:

Preguntas que hicieran reflexionar sobre el avance cientifico y la forma
en que éste ayuda al hombre, para la salud, por ejemplo, la curacién de
enfermedades, la alimentacién, el agotamiento del petréleo, formas de
obtencién de energia; hay otros temas que son mds importantes para
tratar con los alumnos [ETHFQ1].
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Tal vez el comentario surge a partir del anilisis de los reactivos
disponibles, pero si hubiera otros temas, seria interesante que los
maestros los pudieran analizar también.

Algunos especialistas afirman que los reactivos pueden con-
testarse facilmente por la forma en que estan planteados en el
texto “estimulo” y luego las preguntas que se derivan del propio
texto:

La presentacién puede ser, pero la forma en que se tratan los reactivos
no necesariamente te lleva a que te interese mucho el tema, porque por
deduccién puedes resolver el examen [...] Los reactivos estin orienta-
dos para que en si, mediante la inferencia puedan llegar a la conclusion
y la aplicacion... [ETHFQz].

Respecto a filtros solares otro informante sefiala:

A mi me parece que es una experimentacion muy... no le llamaria
superficial, pero si que los chicos deberian tener méds conocimiento
acerca de cémo es el contenido, la férmula de cada uno de estos ele-
mentos, cuil es la combinacion del 6xido de zinc, porque la gente los
utiliza empiricamente, el aceite sabe que sirve... Dicen esto me puede
dar la composicién de una lamina traslicida en donde no va a permitir
mucho el paso de los rayos solares, pero no hace la reflexién de que
eso pueda ser un filtro solar, nunca hace esa reflexion. .. Ahora el 6xido
de zinc, para qué lo utilizan empiricamente, yo en mis conocimientos
previos... A ver nifio ponte 0xido de zinc en los pies, para que actie
como desodorante, pero aqui yo no sabia esa propiedad del éxido de
zinc como que bloqueara [E2MFQé].

Ademas, refiriéndose a si los alumnos de secundaria tendran co-
nocimientos previos para responder el reactivo filtros solares:

En la ciudad podria ser, pero estamos muy alejados de eso en otros
lugares. Por ejemplo en una escuela rural no creo que lo sepan
[E2MFQ6]. Yo opino que si no tienen una preparacién consistente o
mas profunda acerca de estos temas dificilmente va a poder contestar
un chico de secundaria, que lleve muy bien fisica, quimica y que ade-
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mas este tipo de pruebas o este tipo de practicas de laboratorio sean
las que trabajen los maestros, porque es tan variado, y yo nunca las
habia visto en secundaria. Mis pricticas en laboratorio eran normal-
mente con sustancias [E2ZMFQ7]. Cuando trabajamos fenémenos en
secundaria, decimos que la experimentacion es la reproduccién de un
fenémeno, tal vez quisieran saber si esa experimentacién da resultado,
para formular una teorfa, formular un enunciado, para llegar a una ley,
pero esto no se explica en secundaria (énfasis) porque el alumno no
va a pensar en la variacién de las condiciones... ademas eso no es lo
medular, lo central seria saber si esos alimentos y cultivos son buenos
o no para la alimentaci6n en nuestro pais, eso seria lo importante para mi,
porque se ha dicho tanto que a la larga podrian ser daninos para
los humanos y para los vegetales [E2ZMFQg].

El comentario anterior es interesante porque se inclina hacia la

evaluacién formativa, que recupere conocimientos verdaderamente
utiles para comprender la realidad del entorno social y de acuerdo
con ella los utilice y tome decisiones. Si la intencién de la prueba
cambia, probablemente eso no serfa lo medular, como lo advierte el
entrevistado. Sobre el item con grificas expresa:

pero yo siento ambiguo el item, porque dice: éste es el biéxido de car-
bono y ésta es la temperatura, miles de millones de toneladas por afio.
Habria que explicarle al alumno y hacer bien la comparacién de todo
esto, que no viene en el texto explicado; se requeriria un contenido
tedrico y entonces si preguntarle. Lo de las graficas no es facil, hay
que manejarlo mucho para que haya una verdadera comprensién [...].
Bueno esto también representa una confusién, desde mi punto de vista
porque te esta diciendo [cita el reactivo de ejercicio fisico]. Si, cuando
no es exagerado, porque el ejercicio fisico exagerado si puede provocar
un infarto... Si rebasas en el esfuerzo y tiempo, porque provoca que
les dé un ataque cardiaco. Puede inducir a una respuesta equivocada.
Respecto a la dieta, no necesariamente ayuda a evitar el sobrepeso,
no, también tiene que ver la calidad de la alimentacién, todo tiene que
estar en una armonia constante [E2MFQio].

Los comentarios sobre los reactivos y su formulacion son exten-

sos, y para la mayoria de maestros cobra vital importancia que éstos
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no sean confusos; se menciona que hay problemas de traduccién
que se convierten en distractores para el estudiante mexicano; otros
opinan que los reactivos deberfan evaluar conocimientos cientificos
y no s6lo a partir del texto que acompafa el reactivo. Al mismo
tiempo, mencionan la necesidad de saber formular preguntas y que
éstas se refieran a cuestiones que si se hayan trabajado en los planes
y programas de los niveles evaluados.

Adicionalmente, los profesores aprecian una cierta intenciona-
lidad de los reactivos para formar opinién en torno a ciertos temas
vinculados con el biéxido de carbono y transgénicos. Un 1ltimo co-
mentario en este sentido es el siguiente:

Ellos [los elaboradores de la prueba], van siguiendo una conveniencia,
ellos estan vendiendo lo que estin produciendo, lo que estan investi-
gando pero siempre, no sé, en beneficio de un corporativo o un Estado
que lo financia, y con qué finalidad, porque si le interesa que continte
bien esa comunidad o no... [E2ZMFQg].

Y al mismo tiempo aprecian cierta semejanza con las pruebas
que se aplican en México habitualmente: “No, normalmente los
examenes que yo elaboraba eran de opcién muiltiple, con la resolu-
cién de algunos problemas, pero éstos tenian que estar relacionados
con sus practicas de laboratorio” [E2MFQé].

CAMPO DE REPRESENTACION DE LA INFORMACION Y ANALISIS
DE LA PRUEBA PISA PARA LOS PROFESORES DE CIENCIAS NATURALES

El campo de representacién nos remite a una unidad jerarquizada de
los elementos contenidos dentro de la representacién social, es decir,
hace referencia a la situacién en la que actua el objeto de representa-
cion, los rasgos que la diferencian, juicios valorativos que requieren
poner en accion el objeto de representacion, las propiedades cualita-
tivas e imaginativas.

Un rasgo que destaca en el campo de representacion es la men-
cién de la escuela como el sitio al que se le atribuye mayor respon-
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sabilidad en torno a la ensefianza de la ciencia y, por ende, a los re-
sultados obtenidos. Asi se muestra en un comentario:

La escuela misma construye una barrera para quien se quiere dedicar
a la ciencia. En secundarias se nota mucho, se han dejado de producir
profesores para cubrir la demanda, se estan contratando profesores que
son especialistas en las diversas materias, pero no con el enfoque de la
escuela secundaria... La quimica es un lenguaje que se tiene que apren-
der, si tiene que ver con la memoria y con la comprensién [EXHFQ3].

Es interesante que la mencion sobre la formacién de maestros
para la ensefianza de la ciencia continiie siendo una constante, en
tanto de ello dependeria una atencién especializada a los estudiantes
en educacidn secundaria, en las materias del drea.

Otro rasgo con fuerte vinculacién en torno a la prueba y la en-
sefianza de las ciencias orienta hacia el disefio del curriculum en
educacién bdsica y el énfasis en ciertas asignaturas, diferentes a las
ciencias naturales. El enfoque de ensefianza en su aplicacién puede
no ser el mds incentivador para provocar la curiosidad e interés de
los alumnos hacia la ciencia. Un profesor nos dice lo siguiente:

En la educaci6n basica se estd trabajando mds con espafiol y matema-
ticas y dejan relegado ciencias naturales, ése es un factor; otro factor es
que los maestros de las escuelas no quieren realizar experimentacion,
le tienen mucho miedo al cambio de disciplina del grupo. Y otro mas
es que su trabajo es muy tradicional, solamente es lectura, elaboracion
de resimenes, y es lo dnico que hacen... Sin embargo yo tuve una
maestra que me desperto el interés por la quimica y fisica [E2MFQ3].

Todo ello aunado a la falta de interés por la lectura de temas
cientificos, que, agrega, es parte del entorno social y cultural que
existe. Se afirma:

Yo me he dado cuenta que mis alumnos no leen, porque yo les he pre-
guntado sobre el medio ambiente, cambio climdtico, contaminacién, y
los conocimientos previos que traen de secundaria o preparatoria no
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son suficientes para responder [E2ZMFQ7]. Los factores que estan aso-
ciados son: cultural, socioeconémico y de organizacién de contenido,
porque aparece fraccionado [E3 MBP4].

Otro factor asociado lo representa la imagen de la repercusion
de los resultados obtenidos en los estudiantes de educacién secunda-
ria y en los profesores. Se nos comenta lo siguiente:

Si porque no se comprenden los conceptos, se piensa que la ciencia
es para locos o superdotados [ETHFQ3]. Si te mueve el tapete que
México quede en peniltimo lugar [E3MQBP1]. La reaccién es a la
inversa en los mexicanos, nos “enconchamos” en lugar de querer salir
del lugar en el que quedamos [E3 MBPz].

Es clara la imagen social proyectada en estas afirmaciones, en
donde el conocimiento cientifico se considera fuera de lo normal, y
que aun cuando se proporcione informacién sobre los bajos resulta-
dos en la prueba es dudoso que tal conocimiento pueda generar una
reaccion favorable para mejorarlos.

En cuanto la representacién social que se construye a nivel de
participacién del pais en este tipo de pruebas, los profesores son
sensibles y manifiestan lo siguiente:

Hay dos respuestas, es ambivalente, porque por una parte si esta bien
que se apliquen ese tipo de pruebas, pero por otra parte no sabemos
si se toman en cuenta realmente los planes y programas que se llevan
en nuestro pais, entonces, si estdn aplicando otra norma, otros cono-
cimientos, otras experimentaciones mads avanzadas, pues entonces es
obvio el resultado bajo que obtiene México [E2MFQz].

El comentario anterior condensa una postura en cierto senti-
do generalizada: la de ambivalencia ante la prueba, porque no es
suficientemente claro el propésito ni en qué medida lo que est4 al
alcance del profesor (el programa, por ejemplo) es suficiente para
contribuir a la obtencién de otros resultados. Queda fuera del ana-
lisis si hay otros factores de orden estructural que estan propiciando
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dichos resultados; al menos en este sentido se aprecia que las reglas
del juego no son suficientemente claras para el maestro.

Por supuesto, un niicleo extremadamente sensible para el maes-
tro es la identidad profesional y social, que se ve afectada a partir
de las publicaciones y la necesidad de sefialar culpables, a través de
los medios y diversos espacios de anélisis, en torno a los resultados
de la prueba:

La sep, en un afin de estar implementando tantos proyectos, hace per-
der el tiempo a los maestros. Que haya exigencia en el trabajo pero
que no se conviertan en un perseguidor del maestro y haya mas com-
prension hacia el maestro [...] No estamos de acuerdo en la flojera o
solapar a los maestros, pero tampoco en desacreditarlos asi como asf
por una prueba [E2MFQ13].

Por otra parte, se extiende una ramificaciéon hacia la constitu-
cién de la prueba y la forma en que estdn integrados o no los conte-
nidos, con el propdsito de hacer los resultados comparables; esto es
un rasgo de orden psicotécnico al cual no se le ha encontrado una
respuesta, en virtud de no poseer la totalidad del instrumento de
evaluacién:

La prueba no resuelve, pasaron por encima de los programas, no lo
reflexionaron, no parten de problemaiticas reales [...] Los bachilleratos
son diferentes [heterogéneos]. [...]No estin integrados los contenidos,
estdn separados.|[...|Este tipo de eximenes tendrian que ser integrado-
res para que pudieran ser comparables.[...]No se sabe si en cada pais
se manejan los mismos contenidos [E3MQBP1].

Sobre los resultados y la finalidad que persigue la prueba exis-
te una tendencia a que éstos se hagan extensivos a mas grupos de
discusién, si realmente se les desea utilizar como vias de reflexion y
solucién: “Los resultados quedan en grupos muy cerrados de toma
de decisiones” (E3MBP3).

Los niticleos de representacion en torno a la prueba, su finali-
dad y repercusiones se muestran en los siguientes textos, que si bien
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sefialan al sistema econémico imperante, también lo vinculan con
formas de control, de tendencias ideolégicas y de condiciones de
desarrollo necesarias para mejorar en las dreas cientificas:

Es la globalizacién: paises mas ricos y otros no tanto, y lo que se busca
es evidenciar a los que no son tan avanzados en las ciencias [...] Hay
nuevas tecnologias y eso es para ver cudl es la mejor forma de control
sobre el pais, al ver el tipo de resultados, hay una funcién ideolégica
[...] En México hay capacidad de generar conocimientos, pero falta
que haya las condiciones para que apoyen la investigacion [E3 MBP4].

Por otro lado, surge una representacién de instancias de sobre-
determinacion del desempefio intelectual: “No sé, yo creo que a al-
guien le estorbamos como seres pensantes y nos estdn haciendo cada
vez mds inutiles...” (E4HFQz2).

Se preguntan sobre la posibilidad de homogeneizar la educa-
cién, cuando de sobra se sabe las diferencias contextuales que persis-
ten. He aqui un texto por demds elocuente en ese sentido:

Habria que pensar varias cosas, los hechos educativos no son homogé-
neos, el mundo no es homogéneo, estas preguntas fueron hechas para
un grupo élite, que lo tiene todo; México no lo tiene, mis maestros
mexicanos no viven quizd como quien hizo esto, y no ganan lo que
él gand por hacer esta prueba y jamés lo van a ganar, entonces si yo
quiero homogeneizar lo desigual... va a ser dificil [E4HFQu14].

Se advierten ciertas implicaciones socioeconémicas y politicas
de los items:

Si, algunos tienen mucha importancia, por ejemplo invernadero si, ali-
mentos modificados genéticamente también es importante aunque no
es facil, porque los paises del primer mundo, capitalistas, normalmente
tratan de inducirnos para consumir lo que ellos producen y apropiarse
de nuestros recursos naturales que tienen un valor mayor, y tratan de
modificarnos y no se puede saber cual es su verdadera finalidad, si
quieren debilitarnos, tener paises debiluchos, enclenques, para poder
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mds facilmente dominarnos o vendernos nada mds, simplemente por-
que les interesa que su economia se eleve, que lo que ellos estin ven-
diendo les proporcione recursos para seguir con una investigacién de
acuerdo a la politica de los paises en los que ellos viven [EzMFQr1].

Estas representaciones de los factores que sobredeterminan la
prueba se asocian de varias maneras con la comercializacién y los
vinculos econdmicos que los paises industrializados sostienen entre
si y con México; se aprecia una condicién de debilidad y ser objeto
de uso, més que de negociaci6n entre iguales. Los items pueden ser
muy importantes para evaluar los conocimientos del alumno y su
competencia para el mundo futuro, pero precisamente ahora que se
aprueban ciertas reformas en el terreno energético se hacen este tipo
de evaluaciones.

En cuanto a la prueba pisa y la ensefianza de las ciencias en
México, los maestros apuntan hacia una representacion centrada en
lo que ellos dominan, la ensefianza, el uso de la experimentacién y
de los libros de texto, y la necesidad de encontrar otras formas de
introducir a los alumnos a la ciencia, de incluir a mas profesores en
ese sentido y aprovechar las condiciones institucionales. Asi, se ofre-
cen los siguientes puntos de reflexion:

Hay nuevas teorias para introducir a los nifios a las ciencias, por
ejemplo el INNOVEC, le llaman indagatoria e inquisitiva, que el alum-
no experimente y se pregunte. Lo curioso es que ya te dan los temas
establecidos por ellos, el profesor no tiene posibilidad de elegir; por
ejemplo, electricidad, qué cosa es la electricidad, como se hace un cir-
cuito eléctrico, y hacen pensar al nifio: ¢si nosotros cambiamos los
elementos o las condiciones de este fenémeno podremos obtener el
mismo resultado? Si ayuda al nifio a pensar, pero el maestro, creo que
nosotros tenemos otras prioridades, para que los nifios aprendan bien
lo basico y luego ya poco a poco vayan aplicindolo gradualmente. Yo
creo que nosotros vamos a tardar un buen nimero de afios para que
trabajemos asi y eso si efectivamente hay recursos para trabajarlo en
todas las escuelas primarias [E2MFQu1].

Los entrevistadores consideran la necesidad de fortalecer la for-
macion de maestros de ciencias desde la inclusion de estas asigna-
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turas en los planes de estudio de las escuelas normales y desde la
educacién bdsica:

No estamos mal en la ensefianza de la ciencia, pero no todos los maes-
tros lo estin haciendo, hay diferentes condiciones en las escuelas.
Considero que los libros estin muy bien, pero lo que esti fallando
es la enseflanza de la ciencia en las escuelas formadoras de docentes,
se necesita ensefiar mds a los futuros maestros y no suponer que ya
saben los contenidos sobre la ciencia, porque se requiere mas profun-
didad [E2MFQ11]. México requiere un cambio formativo, totalmente,
hemos descuidado la ensefianza de la ciencia, quizd cuando yo era
nifio me ensefiaban mds ciencia de lo que se estd ensefiando ahora...

[E4HFQz].

Existen comentarios que plantean sugerencias para mejorar los
resultados y aplicaciones futuras de PISA en ciencias:

Tomar en cuenta los planes y programas de estudio de cada pais para
poder aplicarla. La segunda, que también hubiera una unificacién de
ensefiar la ciencia en primaria y secundaria con sustancias cotidianas y
se les diera a conocer a los maestros a través de cursos de capacitacion
para saber qué van a obtener como evidencia. Y la tercera, que el go-
bierno pueda dotar a las escuelas primarias y secundarias para poder
llevar a cabo el proyecto y aplicar estas pruebas [E2MFQ12]. Yo creo
que hay que quitar lo burocratico y administrativo y el maestro pudiera
dedicarse mas a su materia, porque le quita tiempo de labor docente y
del trabajo con los nifios, para ir construyendo con los nifios sus expe-
rimentos [...] Y hay otra cosa, a mi si me gusta que haya estas pruebas,
porque tienden a dar un muestreo real respecto a todo el pais, que no
sea s6lo un profesor, como sucede en las escuelas particulares, que yo
conozco cémo se aplican para preparar a uno o dos nifios para que
obtengan buenas puntuaciones. Esto hace que los resultados no sean
reales [E2ZMFQ12].

Como se puede apreciar, el campo de representacién es exten-
so, marca varios nicleos de asociacién que tocan aristas complejas,
mostrando la serie de problemaéticas que mueve la evaluacién inter-
nacional y los resultados arrojados.
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CONTENIDO Y ORGANIZACION DE LAS REPRESENTACIONES
SOCIALES SOBRE PISA

El discurso de cada persona tiene una logica y una serie de hilos
conductores que conforman un entramado o tejido lingiiistico; no es
la intencién recuperar todos los términos asociados a la evaluacién
y la prueba Pisa, sino mostrar la estructura o relaciones que se esta-
blecen y los nticleos de mayor significacién en cada caso.

Recuperaremos la frase que mds se repitié durante el entramado
discursivo y luego los elementos que se destacaron, sea en un primer
nivel de reflexién o en uno secundario o terciario, porque existen dife-
rentes formas de percibir el fenémeno, y en términos generales se podria
observar una idea mds central, que actia como argumento de fondo
para el resto de comentarios; asi como otras estructuras en donde se
incluyen referentes mds objetivos y otros mas abstractos. Partiremos en-
tonces de los casos en donde las estructuras, representadas por grafos de
asociacion, son mas sintéticas y vinculadas a referentes concretos.

Uno de los discursos se estructura en funcion de la posicién que
ocupa el pais, y se alude a una causa especifica, la falta de experimen-
tacién en la ensefianza de las ciencias naturales, y afiade la forma en
que los reactivos fueron elaborados, con temas que no se tratan con
profundidad en los programas de estudio de educacién secundaria.

Otro caso en el que el discurso giraba en torno a las preguntas
¢para qué la aplican?, ¢es para diagnéstico o es final?, es ilustrativo
de un referente cercano desde el cual el profesor comprende que se
realiza la evaluacion y que ésta debe tener claro el propésito con el
cual se aplica, porque, de no ser asi, los maestros pueden interpretar
que es una prueba de comprensién lectora y tal vez evalie habili-
dades de pensamiento, en general necesarias para todas las dreas de
conocimiento, no sélo de ciencias.

Aunado al caso anterior existié otro en el que la prueba era
interpretada como de tipo cualitativa, tal vez diagnéstica y con
respuestas que podrian ser obtenidas por deduccion, dado que el
material o texto estimulo es suficientemente explicito y los items
recuperan informacién él. Este entremado discursivo muestra que
tal informacion le es agjena, término interesante porque si para el
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profesor la evaluacién no le es cercana, también podria decir que no
tiene relacién con los contenidos y enfoque con los que él concibe la
ensefianza de las ciencias naturales y por ende no estd habituado a
ese tipo de evaluacion ni a aplicarla a sus estudiantes.

Un tejido en particular interesante es aquél en el que se expone
cémo el tipo de prueba puede ser inadecuada para los propdsitos
de ensefianza, debido a que no aporta informacién para el maestro,
e incluso por los reactivos disponibles se piensa que pretende otros
fines diferentes a los del sistema educativo, mas vinculados a los de
paises del “primer mundo”.

En ese mismo sentido y agregando el adjetivo “elitista” a la
prueba, se muestra el caso de un informante, quien atribuye poca
claridad a la prueba en relacién con su propésito, la redaccién o
traduccion de los items, y existencia de lenguaje complejo y algunos
distractores en la redaccion.

En un nivel discursivo destaca la duda de si los planes de estudio
de ciencias de Finlandia y México son afines. Es ademds interesante
que tal nivel discursivo considere las condiciones de desarrollo so-
cioeconomico determinantes, y mas atin enfatice un sentido pesimis-
ta, al afirmar que los mexicanos “nacemos con mala estrella”. Esto
no sélo seria atribuible a la aplicacion de la prueba, sino a la serie
de factores que acompaiian el discurso y que tienen que ver con la
necesidad de reconocer la dificultad de comparar sistemas educa-
tivos muy diferentes, lo que requiere estudios de corte cualitativo
que permitan que un maestro comprenda las necesidades educativas
demandadas por la prueba.

El caso de discurso mas referenciado ha sido el que plantea cua-
tro nicleos, no sélo uno: el primero que vincula lo mds inmediato,
las asociaciones primeras sobre la prueba; un segundo en donde
establece las causas posibles; un tercero respecto a lo que se pre-
sume son las reacciones en México, y finalmente un cuarto nicleo
que establece supuestos hipotéticos en torno a la prueba (grafo de
asociacion 1).

REPRESENTACIONES SOCIALES DE L0S DOCENTES ANTE LAS PRUEBAS PISA 207



HINYW DOYINIW YNV

80t

5012003 50| 1103 UYIIEAI 3P

odwe) ojdwe un A UPIIRIOSE AP SAU0ISUALWIP SOP 3P spw eluasaid anb {3 sa anbiod 05eD 3153 PUOIDARS 35 " (4BDWET) NdI
‘pibojonisereq A ejbojouiapreg ‘exwyny ua epenuadi) e sod epeuoiiodosd upiEWIOJUL B] UI 358Q U0 UPIRIOGR(F (A)Uany

1013u0) 3 euuioq

©160j03p| ugpuny

ugDezI|Rqo|Y)
BuzD
€| 3p EZURYASUI B| 3D
0pruas ap epanbsng
euepunIag
U2 N’) 3p anbogu3
ﬂfﬁlmp
o 9
S0UWNe 50
e eganud ewxoid
o eied seiedaly
sopeyjnsal
9 sesne)
sewesboid soj senpwa|qoid
) BWUS J04 uos oy
mwaposmpmmu:l
momapam S0 O
9ol o [ awewpy | [ awesuoy |[ sebnjownp |

eLepuNI3S 3p s24053j01d ap a1ied Jod ¥sid € 0UIO) U SOAISINISIP SOAPNN

L0viD



Finalmente, hay un caso que muestra ambivalencia en torno a la
prueba, porque considera que tiene rasgos muy favorables en torno
a su elaboracion, formulacion de items, su propésito y los aspectos
que evalia; sin embargo, al mismo tiempo plantea dudas sobre lo
que los alumnos responden y si realmente han salido mal, ya que
“sélo leyendo se pueden contestar los reactivos”. De lo cual se des-
prende que los reactivos disponibles son tan sencillos para el alumno
que con sélo leer la informacién de los textos que los componen
seria suficiente, aunque no quede claro si la prueba estd evaluando
algo mas de contenidos sobre las ciencias.

COMENTARIOS FINALES

El significado social de la prueba p1sa, apreciado desde la percepcion
de maestros de ciencias naturales, refleja una representacién de falta
de pertenencia de este instrumento a la forma de trabajo del docente;
la prueba es ajena a los contenidos escolares establecidos en planes y
programas vigentes, es confusa en su estructura y responde a necesi-
dades poco claras, a juicio de los docentes entrevistados.

Asimismo, se asocia con términos como elitista o fuera de con-
texto, irreal, irrelevante, que pueden mostrar que el dmbito de la
evaluacién por estdndares hacia el sistema educativo, a través del
rendimiento de los estudiantes, mds que iluminar el sendero de la
confianza, genera desdnimo, incertidumbre y exclusién.

Las implicaciones pedagdgicas que se revelan a través de los
discursos permiten reconocer en los maestros cierta presion hacia su
forma de trabajar; es decir, imprecision de los objetivos de ensefian-
za y aprendizaje; y, asimismo vislumbrar la necesidad de cambiar
el enfoque de la ensefianza, aunque todavia no esté suficientemente
claro hacia dénde se tendria que modificar.

En ese mismo sentido, el trato a los alumnos se modifica en
términos de aludir a la comprensién de los contenidos durante las
sesiones de trabajo, “y para que luego no me digan que salen mal en
las pruebas que les apliquen”; lo cual indica que el propésito central

REPRESENTACIONES SOCIALES OF LOS DOCENTES ANTE LAS PRUEBAS PISA 209



de la labor de ensefianza y aprendizaje se desliza hacia la posibilidad
de obtener mejores puntuaciones en el examen.

Si se modifica la finalidad de la funcién educativa, por la de
obtencion de puntajes, seguramente se provocard un cambio en las
relaciones y vinculos que se construyen cotidianamente en el dmbito
escolar: aprender para el examen, no para la vida.

Se hace alusiéon, de manera constante, a que la prueba PIsA no
tiene como sustento los planes y programas escolares; sin embargo,
para los maestros no tiene sentido evaluar sobre posibles conoci-
mientos que hasta el momento no se han adquirido. Esta cuestion
se apoya en el concepto de evaluar las competencias para la vida
futura. Algunos docentes lo entienden como un examen diagnéstico,
otros como una medida de mercadotecnia o con un trasfondo politi-
co o socioecondmico, pero no lo relacionan con formas o estrategias
de ensefianza ftiles para los estudiantes y susceptibles de emplearse
en el aula escolar, con métodos y recursos concretos.

La ambivalencia en las actitudes hacia la prueba se manifiesta en
percepciones que juzgan que es conveniente aplicar eximenes a los
estudiantes y que esta prueba puede ser un indicador, pero, al mismo
tiempo, en el hecho de que los profesores sostienen que a partir de
los resultados que arroja la prueba sélo queda claro que se ocupa un
lugar en la clasificacion de rendimiento escolar, pero no hacia dénde
hay que cambiar o qué es lo que hay que modificar para cambiar las
condiciones estructurales que sostienen la educacién en el pais.

Los principales niicleos de asociacién estdn vinculados con la
repercusion en el dnimo de maestros y alumnos, considerando que
este tipo de comparaciones propician desigualdad, aludiendo a una
causal de origen, donde los contextos socioeconémicos en que se
desarrollan los estudiantes influyen y marcan la diferencia en los
resultados obtenidos.

La inconformidad con la prueba es una constante, en algunos
casos por la forma en que estd elaborada, refiriéndose a los reacti-
vos, a la presencia de textos que la hacen parecer prueba de com-
prension lectora, a la intencién de evaluar la competencia para la
vida futura; y en otros por la forma de calificar los reactivos con
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respuesta abierta. Sugieren que se explique con mayor claridad su
proposito, la manera en que se redactaron los reactivos y la forma
en que éstos se califican.

Los maestros de ciencias naturales entrevistados no niegan la
importancia de reconocer el sentido de la ciencia y el sentido que
tiene tanto en la vida como en la investigacion cientifica y el uso de
la experimentacion. Sin embargo, también estidn conscientes de los
graves rezagos que existen en la economia del pais y las desigualda-
des que se enfrentan.
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LA PRUEBA PISA Y LA DIDACTICA
DE LOS DOCENTES DE SECUNDARIA:
UN ATISBO A SUS REALIDADES

Carolina Dominguez Castillo*

INTRODUCCION

El presente escrito, se desprende de una investigacion de estudio de
caso, a través de la cual buscamos dar cuenta de la visién y pers-
pectivas que tienen los profesores y profesoras de ciencias del ni-
vel secundario;** de su ensefianza y circunstancias concatenadas, a
partir de la resolucién de los reactivos liberados de pisa,* siglas en
inglés del Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos
(Programme for International Student Assessment), de la OCDE (Or-
ganizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos); a fin
de cumplir con ese cometido se acudié a profesores de ciencias que
trabajan en un estado al norte del pais.

La informacién se ha organizado en torno a los dos momentos
de la investigacién: antes y después de que los docentes resolvieran
los reactivos pisa liberados, y con base en tres ejes: la insercién de

* Docente-investigadora titular de la Universidad Pedagdgica Nacional, unidad 081.

**  Mi agradecimiento a todos y cada uno de los profesores y profesoras que entrevisté para esta
investigacion, cuya participacién fue esencial en el logro de los objetivos propuestos.

1 Los reactivos que los profesores y profesoras resolvieron fueron los ocho reactivos liberados
por el INEE, http//www.inee.edumx; constar de ocho unidades temdticas, explicadas e ilus-
tradas, a partir de las cuales se formulan varios tipos de preguntas, de opcion y de construc-
cion.



los profesores como docentes de ciencias, una explicaciéon de su di-
déctica, y su experiencia y reflexiones al resolver los reactivos libe-
rados de PISA.

Alrededor de estos ejes se pretende realizar una mirada sistémi-
ca* de los componentes o temas que fueron surgiendo a través del
andlisis de las entrevistas; asi, se tejerdn observaciones, hipotesis y
argumentos que puedan contribuir a esclarecer algunos de los retos
de la ensefianza, donde intervienen diversas instancias, ademds de
los docentes, frente a evaluaciones externas como la prueba pisa;
¥, al mismo tiempo, que dichas instancias puedan contribuir a su
didactica e intentar sugerencias, deliberaciones y propuestas de me-
jora, que desde las voces docentes pueden plantearse con respecto de
la ensefianza de las ciencias en secundaria.

Esta investigacion también permite tomar en consideracion
otros factores externos a la influencia docente en el salén de clases
que, sin embargo, juegan un papel coyuntural en los alcances didac-
ticos del trabajo docente.

Para realizar este estudio se invitd a docentes de secundaria, re-
conocidos como buenos maestros por sus compaiieros y la comuni-
dad donde laboran, a participar en una investigacion sobre PISA y ser
entrevistados® sobre su ensefianza y, muy especialmente, a resolver
reactivos liberados de pisa.

La expectativa fue conocer su experiencia docente, asi como las
reflexiones que nuestras preguntas les motivaban; pues son ellos y
ellas quienes han vivido y viven una realidad escolar concreta, y

2 Esto significa que prevalecerd una mirada circular de la problemdtica y no una consideracion
lineal de causa y efecto. Apuntamos que los diferentes elernentos y circunstancias que tienen
que ver con la ensefianza y el aprendizaje de la ciencia y, por ende, la respuesta estudiantil a
pruebas como PISA estén concatenados y no aislados, y esta estructura relacional debe ser
considerada para realizar intervenciones mas idéneas en favor de la calidad educativa.

3 Coincidimos con Merlinsky ("La entrevista como forma de conecimiento y como texto ne-
gociado”) al asumir la entrevista cualitativa (en este caso semiestructurada) como una con-
versacién entre dos personas, con el propésito de favorecer la produccién de un discurso y
argumentaciones del entrevistado sobre los temas definidos en el marco de la investigacion;
al mismo tiempo, se le concibe como una forma de conocimiento, situado en un campo, que
permite conectar practicas y significados; para contar en este sentido con informacion expe-
rimentada y absorbida por el entrevistado, y acceder a construcciones del propio sujeto con
base en sus experiencias, dadas y compartidas con otros, en un contexto social.
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comparten miradas y significados a los que de otra manera resulta-
ria dificil acceder.

Consideramos que, frente a las politicas que puedan desprender-
se de la aplicacién de las pruebas P1sA y recomendaciones de la ocDE
para los paises participantes, darle voz al docente es una cuestion
imprescindible, a fin de poder mejorar la calidad de los aprendizajes
de los jovenes estudiantes y considerar sus puntos de vista, al mis-
mo tiempo que acercarnos a las particularidades de la ensenanza
docente.

Este capitulo se centra en la investigacion realizada; sin embar-
go, es conveniente esbozar algunos puntos respecto a PISA que se
vinculan con la indagacién, alcance y comprensién.

PISA es establecido, organizado y promovido por la OCDE; se
trata de un estudio que viene aplicindose cada tres afios, desde el
afio 2000, en el que participan los paises miembros y no miembros,
asociados a ella.*

La evaluacién esta dirigida a estudiantes de entre 15 afios tres
meses y 16 afilos dos meses de edad al momento de la evaluacion,
con el requisito de que estén inscritos en una institucion educativa a
partir del nivel secundario.

El INEE, en su informe, especifica que se aplicaron cuadernillos
de conocimiento y cuestionarios de contexto; de éstos, uno para el
alumno y otro para el director; y que se emplearon nueve versiones
de cuadernillos con 184 reactivos en 13 mddulos, como se muestra
en el siguiente cuadro, donde el dominio de ciencias alcanza el ni-
mero mds amplio de reactivos con 108:

4  La prueba PISA 2006 se aplicd el 29 de marzo en las 32 entidades federativas del pais; sin em-
bargo, en este ciclo México participd ademas con la opcién de evaluacion que PISA denomina
Grado Modal. En nuestro pais ese grado fue el primer afio de bachillerato, En virtud de que 60
por ciento de los estudiantes mexicanos se encuentra inscrito en ese nivel, de acuerdo con
el INEE, ello permitird analizar a nivel nacional la afectacion del grado escolar y la edad en el
desempeno de los estudiantes en esta evaluacion.
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Cuaoro 1

Médulos y reactivos por dominio de evaluacién, PISA 2006

Dominio Médulos Reactivos Porcentaje de reactivos
Clencias 7 108 59
Matematicas 4 48 26
Lectura 2 184 100

Fuente: Diaz Gutiérrez et al, PISA 2006 en México.

La ocpk denomina unidades de evaluacién a los reactivos de
la prueba pisa formados por textos, tablas y/o graficos, sobre los
cuales se formulan peguntas “...lo mds parecidas a las que se pueden
encontrar en el mundo real”.’

Las preguntas PIsA se orientan por el concepto de competencia,
que el informe ocDE define como aquel que se refiere a la capacidad
de los alumnos para aplicar conocimientos y habilidades, y para ana-
lizar, razonar y comunicarse con eficacia cuando plantean, resuelven
e interpretan problemas relacionados con distintas situaciones.

De acuerdo con el reporte del INEE, la informacién derivada de
PISA busca en general lo siguiente: “Ser la base para el disefio de poli-
ticas educativas, ayudar a la mejora de la calidad educativa, promo-
ver el estudio, la investigacion y el analisis de la realidad educativa,
y proporcionar elementos técnicos, metodoldgicos y analiticos rigu-
rosos y sblidos que sirvan de apoyo a los procesos de evaluacion.” ¢

DESCRIPCION DEL ESTUDIO DE CASO

Partimos de la pregunta: ;cudl es la reaccion de los docentes de cien-
cias, con reconocimiento de pares, frente a los reactivos de PISA?;
es decir, maestros reconocidos por sus compafieros como buenos

maestros en ciencias.

5 QCDE, Informe Pisa 2006. Competencias cientfficas para el mundo del manana, p. 24.
6 M. A Diaz Gutiérrez et al., PISA 2006 en México, p. 20.
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Para decidir a quiénes invitar a la entrevista, la base fue el traba-
jo de Ken Bain, quien consider6 para su investigacion a profesores
extraordinarios’” reconocidos como buenos docentes desde diversas
opticas, pues no todas las evidencias eran aplicables para todos; és-
tas, segun Bain, van a depender de la persona y la disciplina en que
se ocupa.

Con estas ideas sobre las diferencias en la excelencia docente
fue que entramos en contacto con los maestros y maestras pertene-
cientes a los dos subsistemas de ensefianza en secundaria localizados
en el estado: el federal y el estatal, asi como al sector particular; es
decir, se tom6 en cuenta tanto el género como el contexto de trabajo
de estos docentes.

Para dar respuesta a la interrogante se consideraron dos mo-
mentos fundamentales en la investigacién; el primero: atender las
formas en que trabaja el maestro(a) de ciencias sus cursos y con
sus estudiantes, y el segundo: que con base en la resolucion de los
reactivos liberados nos compartiera sus reflexiones y autoobserva-
ciones como docente; asi, la entrevista se realizé en dos fases, con
la experiencia de haber resuelto los reactivos liberados en el lapso
entre ambas.

La modalidad de la entrevista fue individual en la mayoria de
los casos, pero hubo una grupal, donde participaron tanto maestras
como maestros, y se llevaron a cabo a partir de junio de 2008; el
tiempo aproximado fue de entre una hora y hora y media, més el
requerido para responder los reactivos, que fue de 40 minutos en
promedio.

Al contactar a los docentes, su primera preocupacion fue la
de ser sometidos a un examen mds de los que tienen que presentar
institucionalmente, pero al recibir la invitacién directa, y saber de
qué se trataba, su disposicion fue plena, asi como su curiosidad por
conocer una prueba de la que habian oido hablar pero que sin em-
bargo desconocian. Por su disposicion personal y tiempo invertido

7 Enuna investigacién que le tomd 15 afos, el autor define a los profesores extraordinarios de
la siguiente manera: "habian logrado un gran éxito a la hora de ayudar a sus estudiantes a
aprender, consiguiendo influir pasitiva, sustancial y sostenidamente en sus formas de pensar,
actuar y sentir” (Lo gue hacen los mejores profesores universitarios, p.15).
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consideramos que el maestro encontré un espacio donde reflexionar
y compartir algunas de sus preocupaciones, al mismo tiempo que
era escuchado a sabiendas de que su voz podria trascender al mero
encuentro conversacional de la entrevista.

Los docentes participantes tienen una edad promedio de 39.8
anos, y su experiencia profesional oscila entre 1o y 15 afos. El si-
guiente cuadro muestra las caracteristicas de los docentes partici-
pantes en la investigacion, asi como el tiempo invertido en resolver
los reactivos liberados; enfatizamos que estos docentes no conocian
ninguna version de la prueba pisa.

Cuaoro 2

Caracteristicas de los docentes de secundaria participantes en la investigacion

Subsistema de Género Materia impartida Experiendadocente  Edad Tiempo

ensefianza en afios resoucion
Estatal M Fisica Més de 15 48 60 min.
Estatal M Fisica, quimica y biologia 6310 2 60 min,
Estatal M Biologia 135 35 50 min,
Estatal F Biologia 6a10 0 55 min.
Estatal F Fisica 135 38 40 min.
Estatal M Fisica 135 38 40 min,
Estatal M Fisica, quimica y biologia Masde 15 3 39 min
Particular y Federal M Fisica y quimica Masde s 2 28 min
Federal F Biologia Masde 15 13} 50 min.
Federal M Fisica, quimica y biologia Masde 15 45 38 min.

La guia de la entrevista comprendié tres ejes, el primero con
respecto a su trayectoria e insercion como docente de ciencias, la
pregunta guia fue: qué lleva a un maestro a inclinarse a dar clases
de ciencias en el nivel de secundaria; pues investigaciones previas®
apuntan a que la forma de ingresar a una institucion, asi como los
motivos, juegan un papel preponderante en la forma de asumir su
ensefianza y, por ende, en su accionar docente: motivos y accionar

8  J.C Navarro (ed), ;Quiénes son los maestros? Carreras e incentivos docentes en América Lating, y
C Dominguez, “La persona del maestro, una presencia lejana’,
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que al entrar en juego con los aprendizajes estudiantiles adquirirdn
ciertos matices, desde favorables hasta desafortunados, ya que al ser
la ensefianza una profesién interactiva, por naturaleza, las partes
involucradas se afectan mutuamente.

El segundo eje por indagar fue el de la diddctica empleada por
estos docentes y la forma en que la desarrollan para favorecer los
aprendizajes de sus alumnos; aunque los maestros, institucional-
mente, pueden coincidir en los lineamientos de ensefianza que les
proporcionen los cambios curriculares, sus antecedentes, sus percep-
ciones (tanto de sus propias condiciones de trabajo como de sus es-
tudiantes, de sus compaieros, del sistema, asi como sus autopercep-
ciones), van conformando una estructura de trabajo docente cuyas
caracteristicas es necesario considerar para comprender y dar cuenta
de una realidad concreta que se inscribe en la forma en que se asume
la ensefianza en ciencias en el nivel secundario; todo ello inmerso
en un contexto complejo y problemidtico que encierra su ejercicio
profesional.

Finalmente, el tercer eje comprende preguntas encaminadas a
conocer la vivencia docente al resolver los reactivos liberados PISA,
asi como sus percepciones, opiniones, reflexiones y juicios, que desde
su experiencia® y especialidad pueden proporcionarnos en relacion
con su docencia, sus alumnos y el ambito educativo en su conjunto.

PRIMER MOMENTO DE LA INVESTIGACION
Vias para llegar a ser profesor de ciencias en secundaria

Son varias las vias que tiene un profesor(a) para llegar a ser maestro
de ciencias en la secundaria; la primera es a partir de sus estudios de
ciencias en la normal superior, donde cursa con vocacién en ciencias
o como alternativa frente a la imposibilidad de realizar otros estu-

9  Laexperiencia docente la consideramos vital en este estudio, pues son ellos y ellas quienes
han vivido y viven una realidad escolar concreta, al mismo tiempo que comparten estas viso-
nes y significados, que de otra manera nos resultarlan dificiles de comprender; es a través de
su mirada y voz que tratamos de hacetlo.
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dios, como por ejemplo medicina. Otros ingresan a la superior en
el drea de ciencias porque es de las menos saturadas y por lo tanto
es mds probable conseguir horas en secundaria. Una via mds son
las necesidades escolares, cuando un plantel requiere un docente de
ciencias y ello coincide con la inscripciéon de un maestro o maestra
en este nivel: a veces ocurre que ese docente tiene otra especialidad,
por ejemplo espafiol, y la necesidad laboral lo lleva a cubrir una
plaza de asignatura de ciencias; ¢qué puede suceder en este punto?,
que el maestro o maestra se siente abrumado(a) y trata de ejercer lo
mejor posible su desempefio académico.

En otros casos el docente de ciencias no cuenta con la especiali-
dad previa ni con el interés, pues si bien estudié biologia no sabe de
quimica ni de fisica y entonces pasa algo semejante a lo que ilustra
una maestra:'®

en la préctica los maestros buscaron la forma de dar la fisica y la qui-
mica, pero otros compafieros se saltaban contenidos, cuando tienes
problemas con los contenidos te los saltas, para no tener problemas
con los muchachos ni con los papis, [decian]: [yo] empiezo a trabajar
biologia pero tenias que dar fisica y quimica, y los de fisica tenian que
dar biologia y quimica, algunos de esos maestros ya se jubilaron o es-
tdn como directivos. Somos pocos los que quedaron de esa generacién
[DEEF]."

¢ Qué otras consecuencias pueden aparecer? Cuando un maestro
de ciencias no cuenta con la especialidad, al explicar un tema o una

10 En estos casos habria que tener en cuenta la formacién del maestro y los cambios en los
planes y programas de formacidn; en especial en el 4rea de ciencias. La Normal Superior del
Estado, donde se formé la mayoria de nuestros entrevistados, ha contado con Ios siguientes
planes y programas: entre 1960y 1979, |a organizacion curricular en ciencias fue por materias;
es decir, biologig, fisica y quimica; para 1979 entra en vigor la organizacion curricular por areas
denominada Ciencias Naturales, asi fue en 1983 y 1996, con ajustes curriculares, Para 1999,
entré en vigor en la Normal del Estado el plan denominado Plan 99, cuya organizacion fue
por asignaturas: biologia, fisica y quimica; este plan entré en vigor en la Normal Superior para
el afo 2000. El titulo de egreso es el de“Licenciado en educacién secundaria con especialidad
en biologia o en fisica o en quimica”

11 Las claves de las entrevistas indican que se trata de docentes de escuela estatal, federal o
particular, asi como el género.
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problemartica, tan sélo tiene una forma de hacerlo, la que prepara
para la clase; en cambio, el maestro al que le gusta su especialidad y
que ademads cuenta con la preparacion puede explicar algo de varias
formas y encontrar analogias o modelos externos que le ayuden en
su explicacion y por lo tanto a favorecer con mayor éxito el apren-
dizaje de los alumnos.

Con lo anterior se apunta a la necesidad de considerar, por un
lado, el perfil de entrada de los maestros de ciencias, asi como las
modalidades de formacién previa, a fin de subsanar los posibles des-
fases de ésta con los requerimientos de las propuestas curriculares
en el nivel secundario; y, por otro, que en la biisqueda de un progra-
ma de nivelacién profesional para aquellos profesores(as) orillados
por sus circunstancias a atender asignaturas de ciencias, en nues-
tros casos, la frecuencia se incliné hacia:la biologia. Ello implica
promover el trabajo colegiado y de acompafiamiento docente por
otros maestros inmersos en el drea en y con mds experiencia, pues la
vinculaciéon entre maestros con trayectorias profesionales diferentes
puede ser de valiosas consecuencias. Para todo esto se requiere orga-
nizacion, disponibilidad y tiempo, bajo la premisa de las diferencias
profesionales y no de la homogeneidad, sin apuntar a las particula-
ridades docentes.

Las didacticas empleadas por profesores(as) de ciencias

Respecto a la didactica, los puntos de interés fueron: el inicio de
sus cursos; la forma en que desarrollaban usualmente sus clases; lo
que esperaban de sus alumnos; la manera en que suelen animar a
sus estudiantes; las evidencias respecto a la efectividad de sus méto-
dos de ensefianza; asi como las dificultades que enfrentan al querer
apoyar a sus alumnos y las formas que emplean para evaluar a sus
estudiantes.
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Condiciones previas al trabajo con grupos

Un punto de partida, respecto a la didactica de nuestros docentes,
es considerar el nimero de alumnos que deben atender,’* en este
caso el promedio de alumnos por grupo fue de 42, con un rango de
atencion de entre cuatro y seis grupos por profesor(a); de tal manera
que cada maestro(a) atiende en promedio a 214 alumnos. También
cabria considerar —y éste fue el caso— que si bien hay docentes que
atienden grupos en una sola materia, lo cual contribuye a su pro-
fesionalizacion y desempefio, también encontraremos aquellos que
atienden las tres asignaturas de ciencias: biologia, fisica y quimica,
en los diferentes grados de secundaria. ¢ Qué diferencias en desempe-
fio docente y en los aprendizajes escolares podrian presentarse bajo
estas condiciones de entrada de los maestros(as)?

La diddctica docente estd ligada a la trayectoria profesional del
maestro y en este caso a las distancias intergeneracionales entre pro-
fesor y alumno, como lo ilustra la siguiente cita:

Habemos maestros que estamos pricticamente de salida, tenemos
nuestra vida laboral, esta compuesta por tres momentos: los primeros
10, después madurez de los 10 a los 20 afios y de los 20-30 nuestra
vitalidad para trabajar con los muchachos va decayendo, y mas si estd
inmersa la tecnologia, tenemos esa resistencia: como no crecimos con
ella, tenemos resistencia a preguntarles a ellos, yo he tratado de que
muestren lo que pueden hacer con ellas, desarrollen su potencial, para
ellos es una herramienta ilimitada de expresar, lo dejan a uno maravi-
llado; ya mis trabajos van encaminados a que ellos usen lo que cono-
cen y queda uno maravillado, nosotros vemos la computadora: es una
herramienta para la reforma, manejar las Tics; para nosotros se limita
a una maquina de escribir, como una herramienta para procesar datos;
para ellos es una herramienta ilimitada para expresarse hasta con sus
mismos compaiieros, el manejo de la computadora hace que los acep-
ten en el trabajo de equipos y el uso de la computadora los hace mas

12 Frente a las palabras "atencion de alumnos por el docente” surgen dos interrogantes; ;qué
significado tendran para los docentes de secundaria éstas palabras?; jcual serd el rango de
caracteristicas que éstas asurnen en su quehacer cotidiano y de qué maneras se presentan?
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capaces y hace que los acepten y a nosotros nos despierta el interés en
nuevas formas de trabajar [DEPM].

En este caso, aunque el profesor siente ese desfase natural con
respecto a sus estudiantes, llama la atencién su actitud positiva, que
contribuye a orientar su metodologia y motivar a sus estudiantes.

Cabe destacar aqui también las diferencias que los profesores
experimentan frente a su grupo: “cada grupo tiene su personalidad
y de acuerdo a eso se responde” (DEEM).

Los maestros(as) se enfrentan a diferentes tipos de grupo, que
van desde grupos fabulosos hasta los de poco interés, “de atmésfera
pesada” (DEEM), donde la media es que quieren experimentar.

El ver a los grupos de una manera u otra ¢dependera de la edad
del docente? O serd la conjugacion de la edad del maestro y las ca-
racteristicas del grupo:

la brecha generacional se esta abriendo y cada vez los comprendo me-
nos; ellos cada vez me ven mas grande —para ellos uno de 25 ya es
viejo— aunque me gusta estar en grupo, ya en fin de semana ya eran
cansados y opté por buscar una subdireccion, si voy a estar asi ellos no
van a estar a gusto ni yo [...] Hay una maestra muy joven, la respetan
mucho, yo creo que habla su idioma [DEEM].

Procedimientos didacticos

Al examinar con mas detalle las entrevistas y su comparacion, en-
contramos que los procedimientos didicticos docentes giran alre-
dedor de lo que se puede llamar pivotes didicticos'? a partir de los
cuales se mueve la accién; asi tenemos a aquel maestro que para
planear y desarrollar su curso primero conoce a sus alumnos reales
“de carne y bueso™; es decir, sus planeaciones se dan a partir de este
encuentro, figurativamente es una red formada entre su didéctica

13 Por pivote diddctico entiendo aquella idea central sobre la cual gira su accionar docente y
empuja su quehacer profesional, en particular en el trabajo con sus estudiantes.
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y las caracteristicas y necesidades de los alumnos, asi como las
propias:

[Al iniciar el curso] reviso los programas los contenidos, objetivos, pro-
positos, ya con los chavos planeo qué voy a hacer y me imagino como
los voy a entusiasmar, adentrarlos en la materia, ya con ellos intento
que lo que habia imaginado funcione; veo cémo funciona lo que yo
habia imaginado, los videos que los pueden entusiasmar, rescatar lo que
ellos saben antes de iniciar ya conociendo sus inquietudes, planear un
desencadenante, generalmente con un video o saliendo afuera [DEFM].

Para otros el centro de su accionar docente serd despertar la
curiosidad y expectativas de los estudiantes a través de vivenciar en-
cuentros cientificos con su entorno, para que aprendan mds a partir
de su sensibilidad y curiosidad: “la curiosidad de los muchachos y
generar en ellos la expectativa de si hiciéramos eso o esto qué logra-
riamos, ellos sienten la libertad; [que] ellos visionen otras alternati-
vas, es0 a mi me motiva en mi trabajo” (DEPM).

Encontramos docentes cuyo pivote didéctico estd en la organi-
zacién del trabajo en equipo de sus alumnos, proporcioniandoles las
estrategias para realizarlo 6ptimamente; es decir, buscar motivarlos
para que “aprendan bien” (DEFF).

Habra también docentes para los cuales el establecer una em-
patia con sus estudiantes es vital, para acompaiiarlos a pensar en su
futuro y a que se autoprotejan contra el consumo de drogas u otros
comportamientos autodestructivos; para estos maestros los conoci-
mientos que esperan logren sus estudiantes son los suficientes para
acceder al siguiente nivel de estudios; ellos se ubican en contextos
inmediatos y dificilmente de competitividad internacional; en todo
caso, el resolver la prueba p1sa los llevé a reconsiderar algunas otras
vias en su trabajo docente.

Los procedimientos que emplean los maestros y maestras
de ciencias en secundaria comparten el desarrollo de proyec-
tos de investigacion por equipos, y su exposiciéon. A continuacion
se presentan las dos estrategias de trabajo, correspondientes a
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los tres cursos de ciencias en secundaria, entre paréntesis se indica el

afio escolar a que corresponden:

Cuaoro 3

Estrategias diddcticas para la ensefianza de las ciencias

Fisica (2°) y Quimica (37)

Biologla ()

Preparacidn del curso:

a) Revisar contendios det curso, los objetivos y propdsitos
b) Ya con los alumnos planea qué va a hacer para
adentrarlos en la materia (entre las alternativas estdn
videos que les pueden entusiasmar).

¢) Ye como funciona lo planeado con los estudiantes

€) Después rescata lo que saben los estudiantes, antes de
iniciar

f) Al conocer sus inquietudes, planea un desencadenante,
generalmente con un video o saliendo afuera

Desarrolfo de sus clases:

a) Hay variedad

b) Proporciona una nocidn de los temas por investigar o
unvideo, etc.

€) Implementacién de los proyectos del tema que les quste
d) Yaen la planeacion de su proyecio:

-eltema y por qué lo eligieron,

- preguntasy posibles respuestas,

- luego hacer un plan de trabajo, c6mo van a hacer para
1esponder sus preguntas

3) Forma equipos de 6 al bimestre

b) Introduccion al tema, pregunta generadora

€) Ver sus conocimientos previos

d) Desarrollo dependiendo del material que traen

¢) Trabajo colaborativo y en equipo con un monitor que es
dyudante de la maestra

f) El monitor informa si algln estudiante tiene muchas
faltas

g) Los equipos explican el trabajo como quieran, con
énfasis en su aplicacidn, no memorfstico

h) Todos los equipos pasan, se retroalimentan y todos
aprenden;

i) & aprendizaje en i es colaborativg algunos aprenden
répido, otros son mds lentos. Les ensefiamos a resumi,
sacar las ideas mas importantes

) Alternativas cuando hay dificultades en el aprendizaje;
“cuando uno ve que algln alumno no ha alcanzado

a digerir el contenido, el aprendizaje, hay estrategias
compensatorias, la retroalimentacion en el trabajo
colaborativo. Sial Incio se ve que algun alumno no estd
trabajando, se manda llamar a los padres y se les dice que
no estd trabajando” (FF)

Fuente: datos de las entrevistas a docentes de secundaria.

Las diferentes maneras que sume el profesor(a) frente a su rol
docente no estan delineadas por las normas escolares; lo cual nos
demuestra que entran en juego aspectos que estdn mds alld del curri-
culo y que sin embargo son los que mueven su ensefianza; puede ser
que en su papel se conjuguen de manera significativa sus emociones
o asuma una distancia que lo proteja de las demandas afectivas de
sus alumnos. Cuando el docente se fija en su papel de docente tiende
a reducir emociones y hasta prohibirlas, creindose una barrera entre
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la esfera intelectual y la afectiva; “en el docente, el bloqueo determi-
na con frecuencia un desgaste nervioso, una sensacién profunda de
fatiga que causa detenciones en el trabajo...”."*

El uso del laboratorio en ciencias

El laboratorio en ciencias resulta ser un elemento fundamental para
el trabajo didactico de los maestros; en todos los casos se enfatiza su
importancia central para el logro de los objetivos y aprendizajes en
ciencias por parte de sus estudiantes, jpero qué pasa con los labo-
ratorios escolares, especialmente en la educacién oficial? Lo mismo
ocurre con las computadoras, hay pocas con buen funcionamiento
y éstas se requieren para las investigaciones, y en el caso de mucha-
chos de escasos recursos, les es imposible acceder a internet.

Podriamos llamar a los “laboratorios §2/20”, porque con fre-
cuencia los grupos son numerosos de entre 38 y hasta 5§ alumnos
por grupo, en especial en los turnos matutinos (los vespertinos son
menos numerosos); mientras que los laboratorios cuentan sélo con
instrumentos y hasta lugares para unos 20 alumnos, lo cual crea
serias dificultades a los docentes. Las siguientes citas muestran la
importancia que para los aprendizajes tiene el laboratorio, desde el
punto de vista de los maestros:

Vamos a entrar al laboratorio, me gustaria que tuvieran mas horas de
laboratorio que clase, tres horas por semana por grupo; los mucha-
chos no estan acostumbrados a manejar el laboratorio, fallan mucho
con las sustancias para trabajar aqui, una vez por semana o cada 15
dias; tienden a jugar y se teme que se quemen con los dcidos; yo siento
que aprenden mds en la prictica que en la teorfa, en la manipulacién,
en vivenciar, aprenden mds; en el salén uno puede estar explicando y
ellos pensar en otra cosa. El hacer y vivenciar es mds importante para
aprender [DEFM]. Para todos los profesores el laboratorio es basico
para relacionar la teoria con la practica [la maestra se motiva mas] el

14 A, Moyni,“La vida emocional del docente y su papel’, p. 39.
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laboratorio [...] porque se hace en equipo, con un plan [se hace menos
tensionante] [DEFF]. Se exigen los laboratorios, les gusta [a los
alumnos] ir [aunque] hay 52 alumnos hay [sélo] material para
20 [DEEM].

En muchos casos los docentes hacen maravillas con sus grupos.

Los docentes y sus estudiantes

Aqui apuntamos aquellos componentes de la didactica docente vin-
culados mas directamente en la relacién con los alumnos, como son:
las maneras que el maestro(a) emplea para animarlos en sus clases
y con los contenidos del curso, asi como las estrategias que utiliza
para ayudarlos en el logro de los objetivos del propio curso.

De entrada podemos decir que los maestros(as) entrevistados
usan las palabras “muchachos” o “chavos” y no estudiantes o alum-
nos; aunque pueda ser una cuestién cultural, éstas nos remiten a
la visién del joven y sus caracteristicas previas a las de estudiante
o alumno, lo cual se desprende de los argumentos y reflexiones de
nuestros entrevistados a través de las conversaciones, de los matices
de voz y palabras, que dejan ver una preocupacién constante por
sus alumnos(as) y sus condiciones de vida y juventud: “los chavos
necesitan encontrarse a si mismos, a veces quieren estar en su cuarto
o hablar con una amiga cuatro horas y no tienen tiempo de hacer la
tarea” (DEPM).

Para animar a sus alumnos los profesores(as) siguen caminos que
van desde crear un ambiente agradable y ameno donde puedan apa-
recer “bromas” hasta vinculaciones del conocimiento con sus mo-
mentos de vida, como pueden ser las relaciones afectivas entre ellos y ellas.

En otra vertiente estarin dimensiones mds personales de los
alumnos, como son el darles confianza, libertad para expresarse, una
escucha constante, y tratar de relacionar el conocimiento con ellos
y ellas, por ejemplo con su salud, e inclusive alentarlos a pensar en
una vida mejor (mejor nivel socioeconémico) en su futuro gracias a
sus estudios.
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También encontramos que, para animar a sus estudiantes, los
docentes buscan que el conocimiento les resulte itil, esto a instan-
cias de los mismos alumnos, que buscan una utilidad en lo que tie-
nen que aprender; de igual manera emplean formas variadas para
animarlos, como pueden ser videos, pricticas de laboratorio nove-
dosas y la eleccién libre de temas por investigar.

Hallamos que estas diversas manera de animar a los alumnos
se dan en algunos docentes de manera muy pensada, muy planeada,
y vinculadas al conocimiento o habilidades necesarias para el desa-
rrollo del conocimiento, como puede ser la oportunidad de que el
alumno externe sus ideas y puntos de vista; en otros casos surgen de
una preocupacion genuina por el futuro de los alumnos, y en otros
mds el mévil puede estar en atraer al estudiante a partir de lo que él
busca y no en llevar el conocimiento a su encuentro, asi como tratar
de que éste les encante, les atraiga lo suficiente para profundizar.
Nos preguntamos qué tan vilido les resultard a los docentes pensar,
planear y compartir, sobre estos aspectos de atraer a los estudiantes
hacia el conocimiento de las ciencias, y no dejarlo al azar o al cono-
cimiento mismo sobre las ciencias.

Barreras didacticas

Cuando los maestros tratan de ayudar a sus alumnos no siempre lo
logran; se enfrentan a lo que podemos denominar barreras didécti-
cas de diferente indole y provenientes de diversos dmbitos. Por un
lado estdn las barreras que encuentran en direccién a sus estudian-
tes, como son la apatia, miedo a la materia; o la consideracién de
que el contenido de las materias de ciencias es un conocimiento sélo
de cientificos y que estd lejos de ellos.

Junto a las propiamente diddcticas, se hallan las barreras fami-
liares: en la estructura familiar estdn las creencias de que las mate-
maticas y el espafiol son més importantes; a esto han contribuido
las politicas educativas en primaria, la cuales se difunden por los
medios electrénicos y socialmente. Esto constituye un aprendizaje
previo actitudinalmente bloqueador para los nuevos aprendizajes.
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Con respecto a la familia también sefialan que:

indirectamente son los padres, ellos no estin al pendiente; no hay una
revision diaria de los trabajos, por parte de su papis, yo les digo que
todos los dias les revisen sus cuadernos y ver qué trabajos han hecho.
Los papis dicen: yo pregunto hiciste la tarea y les contestan que si, en
el salén si veo que trabajan. Los muchachos no leen [DEFF].

¢Por qué necesitaran supervision los alumnos al grado de tener
que revisar sus cuadernos? ¢Qué estara sucediendo ahi? ¢Qué hacer?
También hay dificultades para apoyar un trabajo de investigacion
entre los alumnos por falta de recursos econémicos y de infraestructu-
ra, como una computadora; y por otra parte las condiciones sociales
no permiten que los alumnos se retinan en equipo fuera de la escuela.
El maestro ademas se enfrenta a las resistencias de las autorida-
des y a las ideas de que el silencio debe privar en los ambientes esco-
lares, hay “resistencia al cambio”, como se muestra a continuacion:

Aqui [secundaria particular] nos regafian mucho por la disciplina, tie-
ne que realizar un trabajo en equipo [...] al trabajar estin en el piso
o en butacas, y llega el director y se molesta, o el prefecto. Estamos
trabajando con un sistema antiguo, obsoleto, disciplina es sentado, ca-
llado y derechitos, o pones muchos reportes, ése es buen maestro; mas
bien, eso es intimidar y yo no estoy de acuerdo con eso. Yo siento que
ellos me responden, yo estoy comprometido y ellos también, esa parte
yo siento no me gusta reportar por reportar, la disciplina es que hagan
su trabajo y lo hagan bien, cuando estan conversando entre ellos com-
prenden mejor que cuando uno estd con los tecnicismos [DEPM].

Otra dificultad no menos importante que refiere el maestro(a),
al querer ayudar a sus estudiantes, es el nimero de alumnos que
debe atender por grupo y las horas que debe cubrir; apenas ahora la
situaciéon se empieza a corregir con los cambios curriculares, cuyo
piloteo se dio durante 2005 e inicié para el 2006 y se implementé
paulatinamente en los siguientes afios, en los primeros grados de se-
cundaria con biologia, después con fisica y finalmente, para el 2008,
con quimica en tercer grado.
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Los maestros(as), antes de la reforma, tenian, por ejemplo, nue-
ve grupos, siete de tres horas, igual a 21 horas, y dos grupos de dos
horas; que sumaban 25 horas frente a grupo, y atendian a un total
de 450 alumnos; ahora, después de la reforma, los maestros tienen
cuatro grupos, por ejemplo, y los atienden, a cada uno, en un total
de seis horas, o sea 24 horas; pero el niimero de estudiantes es ahora
de 200 a 240.

Aunque los grupos siguen siendo de so alumnos en promedio,
este cambio aligera la carga al docente, pues consideran que aun-
que tienen igual nimero de estudiantes por grupo, cuentan con mas
tiempo para cada grupo, con lo cual pueden desarrollar més activi-
dades escolares, aunque esto no es percibido de igual manera por
todos los docentes: para algunos el contar con so adolescentes por
grupo en espacios reducidos, como son algunos salones de clase,
sigue siendo una dificultad o limitacién para atender a cada estu-
diante en sus aprendizajes.

Las evaluaciones, sus estudiantes y su didactica

En este rubro incluimos propiamente las diversas maneras y aspec-
tos que los maestros emplean para evaluar a sus alumnos; las dificul-
tades que enfrentan; las evidencias con que cuentan, en relacién con
su trabajo, es decir qué tan adecuados son sus métodos para lograr
los objetivos y aprendizajes esperados; asi también, las habilidades
que priorizan y como las valoran.

Los diferentes aspectos que consideran los profesores para eva-
luar a sus estudiantes comprenden dimensiones de diferente natu-
raleza que van desde los conocimientos y aprendizajes propiamente
sobre la materia, comportamiento o conductas, habitos formativos,
habilidades, hasta cuestiones personales como “seguridad en si mis-
mo” y “mentalidad de esfuerzo”, incluyendo las coevaluaciones de
los coetaneos.

Las evidencias con que cuentan los docentes respecto a si los
métodos de ensefianza que emplean son los 6ptimos para lograr los
objetivos del curso, van desde las pruebas que aplican y los proyec-
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tos que logran concretar sus alumnos hasta el manejo de la quimica
en el laboratorio, con sélo las instrucciones dadas, como dice un
docente:

Aqui [en la escuela particular] es el examen final, para certificarlos es
el instrumento, con lo que yo me quedo de que ellos aprenden, es en el
manejo, [la] habilidad para manejar la quimica, la fisica yo les doy la
orden y ellos llegan aqui [al laboratorio] a hacerlo todo, yo se los digo
en el salén y es la parte que yo digo si lo logre, ellos hacen todo en el
laboratorio [DEPM].

Para otro maestro la evaluacién de sus estudiantes le resulta
poco clara por la cantidad de alumnos, aunque emplea diversas for-
mas en sus evaluaciones, que van desde las autoevaluaciones, “sopa
de letras”, loteria y crucigramas, hasta preguntas directas, en sus
exposiciones, en sus evaluaciones; ademas el maestro considera las
circunstancias que viven sus alumnos para tomarlas en cuenta:

Yo creo que [mis métodos de ensefianza] si contribuyen, me gustaria
conseguir mas, no logro todo lo que yo quisiera; el nimero de alum-
nos por grupo dificulta no sélo saber si lograron o no, sino también
la evaluacién; yo no alcanzo a ver, palpar, si consegui realmente los
objetivos, [utilizo] las autoevaluaciones, preguntas directas, sopa de
letras, loteria y crucigramas, p}cguntas directas; mientras exponen el
tema mds o menos me doy cuenta, mas o menos entiendo y capto mds
o menos si los chavos lograron los objetivos que pretendiamos [DEFM].

Y anade:

Yo he estado utilizando [para la evaluacién de los estudiantes] algunas
listas de control, si ha cubierto algunas cuestiones de si 0 no como
asistencia a clase, materiales, matrices de valoracion para ver en qué
nivel se logra la participacidn entre los equipos, si participan o no, si
contribuye a lograr el trabajo en equipo [evaluacion del trabajo cola-
borativo], son muy exigentes entre ellos; en otros se vicia y se ponen
excelente en todo, yo monitoreo, yo registro en mi computadora, a
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veces anoto otras cosas que “su mama tuvo un hijo, y anda inquieto”,
otra alumna que su “mam4 trabaja de mafana en la maquila y yo ten-
go que cuidar a mis hermanitos”, y uno entiende y tratar de apoyarla
[DEEM].

Para algunos profesores(as) resulta dificil visualizar las habili-
dades que quieren que desarrollen sus estudiantes y, por lo tanto,
también valorarlas, como nos aclara un docente:

Soy tradicional, yo batallo mucho con las habilidades, por ejemplo,
cuando hay una exposicién, qué tanto investigaron, si formulaban pre-
guntas, que el trabajo escrito que me lo expliquen. Yo batallaba mu-
cho, hay puntaje para examen escrito, 6o por ciento. Los de la reforma
es muy alto, trabajos, cuadernos preguntas. Pero habilidades, jahf si!:
la busqueda de informacién, trabajar en equipo, las habilidades, bata-
llo mucho, tanto alumno y luego el dejar siempre un valor de aprecia-
cién, por ejemplo muy bonito, y otro a mano, ahi ;c6mo le hago que
éste es mejor que el otro?, el recurso, también los hechos chicharrén,
su frase “es que si lo presenté”, valoraba limpieza, a tiempo. Valoraba
que fueran puntuales. No era ficil para mi cuantificar [DEEM].

En este aspecto de la evaluacién nos encontramos con multi-
ples aristas que consideran los docentes, desde las vinculadas a los
aprendizajes y habilidades propios de los cursos y su naturaleza en
el ambito de las ciencias hasta cuestiones de comportamiento y per-
sonales; se palpa un magma de informacién que resulta poco claro;
nos preguntamos si esta apreciacion también la tendran los maestros
y hasta dénde; esto se cruza con la consideraciéon de la evaluacion:
del trabajo diario, 70 por ciento (para 5o alumnos por grupo) y un
examen, 30 por ciento; éste es estandarizado y lo hace el jefe de en-
sefianza, especialmente en uno de los subsistemas del estado.

Aqui la pregunta es: ;qué implicaciones tiene para los apren-
dizajes y conocimientos cientificos el que la calificacién (niimero)
resulte lo mds importante para el estudiante; y que los docentes ten-
gan que considerar como un aspecto prioritario el comportamiento
(disciplina) de cada alumno en el salén de clases para su califica-
cién? Esto altimo, sin embargo, se comprende, al atender al mismo
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tiempo entre 42 y §§ estudiantes adolescentes; aqui en la evaluacién
se visualizan mejor las maneras en que se conjugan e interactian los
diferentes factores condicionantes en la didictica de los maestros(as)
para que ésta impacte de manera acertada, o limitada, en los apren-
dizajes cientificos de sus alumnos.

Con base en lo anterior, surge la interrogante sobre las formas
en que los docentes desarrollan sus habilidades de evaluacién aca-
démica de los aprendizajes escolares de sus alumnos, asi como las
maneras de valorar los procesos de formacién que actualmente se
priorizan en los cambios curriculares en la ensefianza de las ciencias
en secundaria: ¢se les prepara adecuadamente en evaluacion frente a
las exigencias nacionales e internacionales de evaluacion? Conside-
ramos que, en la practica docente, la didictica no debe desmembrar-
se de la evaluacion de los aprendizajes, como lo apuntan los datos
recabados.

SEGUNDO MOMENTO DE LA INVESTIGACION
Los docentes resuelven los reactivos liberados PISA*s

El segundo momento de la investigacion se inicia con la resolucién,
por parte de los docentes de ciencias de nivel secundario, de los ocho
reactivos de pisA liberados por el Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (INEE).'¢

La estructura de las preguntas, en general, comprende un escrito
de entre 5y 17 renglones tematicos (articulos), asi como imdagenes,
fotografias o dibujos, a partir de los cuales se formulan interrogan-
tes breves con subpreguntas, ya sea de opcién multiple, de si 0 no, o
bien se solicita una explicacion abierta como respuesta, lo que suma
un total de 27 preguntas.

15 Cabe recordar aqui que todos los docentes que participaron en esta investigacién descono-
cian los reactivos PISA.

16 Mo se tuvo acceso a las pruebas aplicadas a los estudiantes en nuestro pals en el 2006, donde
se prioriza clencias; de acuerdo con el INEE, asl fue convenido con la OCDE.
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Los docentes de ciencias de secundaria emplearon un tiempo
promedio de 45 minutos, en un rango de entre 28 y 60 minutos para
contestar los reactivos liberados.

Después de resolver el documento con los reactivos liberados,
los docentes piensan inmediatamente en sus estudiantes y los visua-
lizan frente a una prueba PIsA, en una experiencia semejante, lo cual
examinaremos mds adelante.

Antes de ello, veamos algunos casos de como se sintieron los
maestros frente a los reactivos, lo cual se resume en la idea de que el
resolver los reactivos pisa les planteé interrogantes como maestros:

Me deja una gran duda respecto a lo que nosotros como maestros ha-
cemos con los muchachos, la prueba pisa nos pide mucho reflexionar,
interpretar datos, y nosotros lo que hacemos en la practica [...] no
llevamos las interpretaciones al 1oo por ciento, nos abocamos a que
aprendan conceptos, conocimientos, que aprendan datos, no a inter-
pretaciones reales y practicas; esperaba contestar un examen de pre-
guntas y respuestas y tenia que regresar a la explicacion [DEPM].

Respecto a la dificultad de los reactivos liberados de r1sa encon-
tramos dos tendencias, que no son excluyentes: en general, les resul-
t6 interesante y novedosa; les agrada el formato de los reactivos para
evaluar; es decir, un primer planteamiento o exposicion tematica y
enséguida preguntas. Los reactivos liberados P1sA demandan proce-
sos cognitivos de reflexién, interpretacion y andlisis para poder res-
ponder adecuadamente a ellos, como lo expresan algunos docentes:

Me resulta interesante, esta reflexiva, no es de conocimientos muy
concretos, te hace reflexionar [DEEM]. La interpretacién, la considero
abierta, yo puedo tener una y otra persona otra; yo creo que el pun-
to medular es la interpretacion que da cada persona, ya analizas dos
situaciones, para donde me hago si las dos son correctas, y la propia,
es abierta, deberian ser mas especificas, para que el lector defina su
postura [DEPM].
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Es probable que, debido a las traducciones, en las preguntas o
en el uso regional de ciertas palabras, los docentes hayan encontrado
deficiencias en la redaccién de los reactivos que, para ellos, colindan
con errores conceptuales u orientan hacia éstos o, en el menor de los
efectos, a la confusion. Asi lo expresa un docente:

En algunas [preguntas] hay problemas con la redaccién, el Gran Ca-
fién, hay errores en la respuesta que pueden confundir al alumno, no es
suficiente que el agua helada se expande en las rocas, estd mds contrai-
da y no se expande; en otros textos se menciona acerca de la energia
irradiada que llega a la tierra, y no llega a la tierra, es minima, si fuera
la mayoria nos quemariamos, este tipo de errores podria dar lugar a
considerar que no hay seriedad al hacer estos reactivos [DEFM].

La situacién de los estudiantes frente a PISA

Los docentes trasmiten respecto a sus estudiantes la imagen de que
tienen poca informacién y aun cierto desinterés frente a una prueba
con este tipo de preguntas; de esta manera comparten sus reflexiones,
sus creencias, con base en sus experiencias y anécdotas con sus alum-
nos y nos participan de una imagen que va mds alld de los alumnos,
y sus conocimientos de ciencias, ante un examen de esta naturaleza.

Para los docentes una cosa es el examen escrito y otra el conoci-
miento que los estudiantes tienen y que pueden mostrar de otra ma-
neras; por lo general, los exdmenes causan temor a los estudiantes y
éste trastoca la interpretacién que pueden hacer; ademas, el tipo de
preguntas con las que estdn familiarizados es el breve.

Cuenta mucho quién hace los exdmenes a los alumnos y con qué
finalidad; alguna maestra les ofrece un punto extra por responder,
por ejemplo, a la prueba ENLACE; en cambio, el responder una prue-
ba como PIsA no repercute directamente en sus calificaciones y por
lo tanto tampoco muestran interés en ella:

En este tipo de exdmenes [P1sA], como no hay calificacién directa para
el alumno, no siente un compromiso por responderlo [DEEM]. Si no
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tienen interés, no lo van a aprobar [...]. Si va de por medio algin
interés de los alumnos, y estos exdmenes [PISA] no creo que sean de
interés para los muchachos para contestar, no sélo las preguntas sino
el interés por responder a este tipo de examen, en qué me beneficia a
mi, diria algin alumno [DEEM].

A la OCDE, en su informe sobre PISA 2006, le preocupa la serie-
dad con que los estudiantes asumen la evaluacién pisa:'?

Al comparar el rendimiento de los alumnos en distintos paises, es ne-
cesario tener en cuenta hasta qué punto se puede ver influido el ren-
dimiento de los alumnos en pruebas internacionales por el esfuerzo
que invierten en la evaluacién los alumnos de distintos paises. Resulta
tranquilizador que los informes que los alumnos hacen de si mismos
sobre esta cuestién sugieren que el esfuerzo que invierten en PISA es
bastante estable entre un pais y otro.™*

Estas ideas sobre la falta de interés de los alumnos en responder
a un examen tipo PISA, porque no impacta en sus calificaciones, lle-
van a reflexionar, por un lado, sobre el papel que juegan los exdme-
nes para ellos y en su contexto escolar, e interrogan sobre si tan s6lo
tienen que ver con un nimero que signifique aprobar o reprobar o si
podrian ser un vehiculo de retroalimentacion, en sus aprendizajes y
en sus hébitos de estudio, que conlleve a una motivacién intrinseca,
mds que a una extrinseca, como lo son las notas aprobatorias. Por
otro lado, llevan a reflexionar si una prueba p1sa con énfasis en cien-
cias podria constituirse en un reto a sus conocimientos cientificos, a
sus habilidades, de tal manera que con ello mostrara o manifestara
una valoracion por este tipo de nociones.

De igual manera surge la interrogante sobre el papel que la cien-
cia juega o tiene en la sociedad donde ubicamos esta investigacién y
quizéd también en el pais y por ende en las familias y colectivos don-
de interactiian socialmente estos j6venes estudiantes de secundaria;

17 El informe mexicano del INEE no hace referencia al respecto.
18 OCDE, Informe PISA 2006. Competencias cientificas para el mundo del manana, p. 58.
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pues no olvidemos que el conocimiento y su valoracién se construye
socialmente. Asi, las preguntas que sugiere lo anterior son: ;de qué
manera se concibe la ciencia? ¢Se habla de ella o se le ignora com-
pletamente? ¢Las politicas educativas muestran su importancia a lo
largo de los planes y programas de estudio desde preescolar hasta el
bachillerato? Y ¢se le muestra como un conocimiento accesible o in-
accesible, solo posible para ciertas personas? ¢O el interés sélo debe
estar en aquellos que van a seguir estudios profesionales vinculados
a las ciencias facticas?

Nuestros estudiantes tienen la preparacion y la madurez para
responder una prueba como la de PI1sA pero requieren ser mds anali-
ticos, contar con las herramientas para hacerlo y con que si respon-
den con cuidado pueden resolverlo:

Tienen la capacidad, pero no la preparacién [para responder una
prueba Pisa], porque no les hemos ensefiado a la interpretacion; [sin
embargo] en cuestiones reales sociales, yo he trabajado cuestiones so-
ciales, como lo del narcotréfico, y dan su punto de vista muy concreto,
tienen madurez, pero para cuestiones de estudio, les faltan herramien-
tas para resolver esta cuestion, tienen la madurez (DEPM).

Otro fenémeno ligado a las dificultades para acceder con éxito a
una prueba PISA en ciencias serd las limitaciones que los estudiantes
muestran en la comprension lectora; pues muchas veces no com-
prenden lo que estan leyendo, tienen un ritmo de lectura lento, y si
sumamos a esto la falta de interés que puede despertarles contenidos
vinculados a las ciencias, aumentan sus retracciones, pero también
si se trata de un examen lejano a su trayectoria escolar, esto es, que
no impacte en ella directamente, el éxito en este tipo de examen
disminuye.

Aqui los docentes comparten sus “vicios” en relacion con la lec-
tura de instrucciones de los exdmenes que suelen hacer a los estu-
diantes. A continuacién anotamos varios enunciados alusivos a estas
ideas:
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Si en las escuelas oficiales tenemos esa problematica [baja compren-
sién lectora)], no saben leer los muchachos, cuando leen las instruc-
ciones no saben qué es lo qué tiene que hacer, ya cuando uno se los
dice verbalmente si lo bacen, tenemos un vicio tanto maestros como
alumnos, por la situacién donde tenemos que cubrir varios grupos y
grados y materias aunque no sean de nuestra especialidad, les pedimos
un resumen, para ellos son los primeros tres renglones de cada parrafo
(DEPM). Creo que el problema es que los muchachos no comprenden
lo que se estd planteando, mis que no tengan el conocimiento, por-
qué no mejor lo platican con los muchachos, platicado, es falta de
comprension de la lectura (DEEF). A los jovenes no les gusta leer, y al
hacerlo interpretan mal, no es que no sepan sino por el nerviosismo.
En ocasiones por el nerviosismo, leen rapido, si es una lectura dicen
“ihay! es mucha lectura”; estin acostumbrados a preguntas breves y
cuenta mucho quién les haga el examen. Si saben leer, y comprenden,
pero hay algunos que batallan al leer que van mais lentos, “no alcan-
zamos a leer, maestra, se nos acabo el tiempo”, les falta la practica en
la lectura [DEEF].

A lo anterior se suman dos cuestiones, no menos importantes,

el tipo de maestro y sus formas de desempefiar sus funciones; por
un lado estardn aquellos muy estrictos en la disciplina y flexibles en
otorgar calificaciones, o a la inversa: “en las escuelas oficiales los
muchachos estin en un vaivén de maestros, [los hay] muy blandos
en la disciplina y estrictos en las calificaciones o a la inversa” (DEPM).

Y otra cuestidn, ligada fuertemente a la diddctica docente, es

que es muy posible que falte mas reflexién y seguimiento a lo largo
del proceso, durante todo el curso, en relacién con la efectividad de
los métodos de ensefianza y el logro de los objetivos de aprendizaje
de los estudiantes, como lo sefiala un docente:
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yo creo que el problema del bajo rendimiento estd en nosotros los
maestros, PISA se me hace muy completa en cuanto a la conceptualiza-
cioén y las interpretaciones; no trabajamos con ellos asi, los maestros
tenemos que aplicarnos mds tanto en que se ubiquen los maestros en
sus aéreas y especialidades y que baya un punto mds estricto del traba-
jo del docente frente al grupo, se nos deja hacer y deshacer, y el énico
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requisito que nos exigen es la entrega de las calificaciones, muchas
de esas las ponemos por default, me cae bien; se ha dado ¢l caso de
calificar a muchachos dados de baja porque nosotros no nos exigimos
como maestros ni a ellos tampoco; aqui en la particular no se da o es
uno por grupo [DEPM].

Aunado a esto estardn las formas en que se evalia a los estu-
diantes, pues, como sefialan varios maestros, las calificaciones no
representan lo que realmente sabe el estudiante.

“Las calificaciones no son reales” (DEEF, DEEM). Aqui vale la
pena recordar los diferentes aspectos que los docentes toman en
cuenta para asignar calificaciones a cada estudiante; consideramos
que es relevante someter este punto a debate, porque en un extremo
estaria una postura que abogara por que las calificaciones denotaran
los conocimientos y habilidades adquiridos por los estudiantes en
relacién con la materia, y en el otro extremo aquellos que defendie-
ran el considerar en las calificaciones aspectos de comportamiento,
asistencia y limpieza y puntualidad en la entrega de trabajos, ademds
de los conocimientos propios de la asignatura.

Su ensefianza después de PISA

Después de responder los reactivos de PIsSA, mi impresion fue la de
escuchar a maestros sorprendidos por el tipo de reactivos; preocu-
pados por sus estudiantes y por su ensefianza, se interrogaban, a
través de sus comentarios, sobre los planes de estudio actuales, con
un reclamo por no contar oficialmente con este tipo de informacién
para buscar alternativas didacticas, al mismo tiempo que se plantea-
ban algunas opciones para modificar su trabajo docente; pero tam-
bién cada maestro se enfrento a la necesidad de preguntarse acerca
del colectivo de ensefianza en ciencias, con quiénes compartia esta
identidad, quiénes eran aquellos otros maestros; preguntarse sobre
su formacién, sobre su trayectoria, e inquirir: ¢quiénes estamos en-
senando ciencias en secundaria?
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Pero me llamaron la atencién las paradojas en las que se encuen-
tra el profesorado debido a las exigencias en los diferentes sistemas
de evaluacién y las situaciones contextuales de su accionar docente.

Los docentes expresaron frases como éstas: “estamos a ciegas”
(DEEF); “no hay retroalimentacién” (DEEM).

Los maestros(as) sefialan que se requiere retroalimentacién a su
ensefianza desde estas experiencias internacionales como lo es pisa:
“hay que bajarlo a nosotros para mejorar nuestro trabajo” (¢m). Por
su parte, Diaz-Barriga afirma, al referirse a la politica nacional de la
evaluacién a gran escala, que “no hay una preocupacién por que los
profesores entiendan cudl es el significado de cada resultado en un exa-
men, ni mucho menos que analicen lo que pueden hacer en el sentido
pedagogico/didactico respecto del mismo”.' Otro profesor enfatiza:

Me gustaria que esto [la prueba pisa] bajara directamente a nosotros
los maestros, que no se quedara en politica o a nivel administrativo
[y] que se estableciera como compromiso para cada maestro [...] una
alternativa es ir piloteando escuelas, la capacitacion de los maestros
minuciosa y clara, porque mandan a capacitar a los que no tienen gru-
po, debe haber una mejor seleccién [DEFM].

Y otro mis:

me gustd mucho, me puso a pensar mucho la prueba porque no le
damos importancia a la interpretacién; yo lo estoy haciendo en un 1o
por ciento o 15 por ciento, pero hay que llevarlos mds para criticar
mejor lo que estdn haciendo en el laboratorio; ayer me puse a pensar
en como hacerlo mejor, me daba vueltas en la cabeza como hacerlo con
mis alumnos, hay que bajarlo a nosotros para mejorar nuestro trabajo
[DEPM].

Respecto a la relacion entre evaluacion y didactica, y evaluacio-
nes a gran escala, concordamos con la afirmacién de que “la eva-
luacién, digan lo que digan, se encuentra desligada de los avances

19 A Diaz Barriga, ";Cambios en la politica nacional de la evaluacién a gran escala?’, pp. 11-12,
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actuales en el campo de la didactica, de los desarrollos que llevan
a construir diversas estrategias de ensefianza o a crear situaciones
didicticas especificas”.*

Los docentes de ciencias concuerdan en la necesidad de utilizar
el laboratorio para fortalecer los aprendizajes, especialmente la in-
terpretacion y la reflexion:

Incrementar el uso del laboratorio para incrementar sus habilidades
manuales, de pensamiento, para ubicar sustancias, tomar decisiones,
para ver cantidad para provocar reaccion, interpretacion, porque van
a interpretar lo que manejan, y observacion, que es la bésica (DEFM),
Pediria mds experimentacion, que los laboratorios se echen a andar
[¢qué falta?] por parte de los maestros, porque se pueden hacer practi-
cas con lo que traen, porque hacer una préictica con 5o muchachos se
tequiere mas organizacién y los maestros lo pensamos, me incluyo, y
entonces prefiero una demostracion, algunos maestros piensan que es
perder el tiempo [¢los laboratorios son suficientes?], los laboratorios
son pequeiios, seis mesas, colocamos a seis o siete, otras de ocho o nue-
ve, se requiere mas espacio, y que el laboratorista esté coordinado con
el maestro [DEFF].

Después de resolver los reactivos liberados aparecié en los do-
centes la preocupacion de que los estudiantes tengan maestros que
no cuentan con la especialidad en ciencias porque, al no contar con
la experiencia suficiente o el gusto por la materia, sus preparaciones
didacticas se limitan a una explicacién o dos a lo mds; en cambio,
quien cuenta con la preparacion y el gusto por la asignatura encon-
trard alternativas de explicacion diversa de acuerdo con las condi-
ciones o dudas de sus estudiantes:

Que los maestros se aplicaran a sus areas, tenemos maestros que tienen
muchas ganas, no logran establecer el contacto con los muchachos
porque les falta ese amor por la materia. Si soy de historia y le explico
nada mds: cuando yo explico, si es mi drea, busco la manera; yo trato
de buscar diferentes formas porque conozco la materia [DEPM].

20 Lloc. cit.
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Pero también aflora la situacion educativa de que contamos con
maestros cuya formacién se fue transformando, reduciéndose las he-
rramientas de las que puede echar mano; para esto, citemos:

Recordemos que los planes de estudio de las escuelas normales hasta
antes de 1984 ofrecian contenidos para el aprendizaje del sentido de
las pruebas a gran escala [llamadas pruebas objetivas desde los afios
sesenta) y después de 1984 cursaban la materia “Evaluacién del apren-
dizaje”, pero que en la reforma de 1997, con el erroneo lema de “Aba-
jo el teoricismo”, se eliminaron asignaturas fundamentales para la
formacién del profesor como profesional de la educacion, entre ellas,
psicologia del aprendizaje, didictica y evaluacién del aprendizaje.*!

Finalmente, un docente nos da cuenta de la realidad educativa,
de que los estudiantes lo son en el siglo xx1; de que ellos se formaron
en el siglo pasado (xx) y de que las escuelas pertenecen al siglo xIx:

Si la educacion es mas formativa y a este tipo de exdmenes le falta
mucho para ver también el aspecto formativo, sélo se ve lo cogniti-
vo. Ni le entramos al cien por ciento a lo cognitivo ni lo medimos a
lo formativo, coqueteamos con ambos, queremos ser constructivistas,
pero en escuelas disefiadas, las aulas, para el conductismo, por maes-
tros conductistas. Los salones estin disefiados asi, si queremos sacar a
los alumnos no lo permiten, no tenemos laboratorios construidos asi.
Nos falta hacer el cambio en las instituciones formadoras de maestros
primero [DEEM].

Paradojas en las evaluaciones

Existen diferencias entre lo que una prueba como ENLACE (Evalua-
cién Nacional del Logro Académico en Centros Escolares), que se
aplica nacionalmente, demanda de los alumnos, y los reactivos de

PISA, que invitan a pensar, ya que en la de ENLACE la respuesta estd

21 Lloc.cit.
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dada en las opciones: PIsA “te invita a pensar, en forma de argumen-
to, la de pisA te da oportunidad de que interpretes, a acomodar a lo
que td sabes, y la de ENLACE ya te estd encasillando en la respuesta
correcta; PISA trabaja mds la oportunidad de que desarrolles tu pen-
samiento critico” (DEEM).

Al encontrarse ante formas de evaluacion diferentes, los docen-
tes son enfrentados a paradojas en sus didacticas en relacion con las
disyuntivas que se presentan en las exigencias de las evaluaciones ex-
ternas de sus estudiantes; una relacionada con los requerimientos de
la prueba pisa y el énfasis actual en la formacion de los estudiantes,
y aquellas otras requeridas para proseguir estudios universitarios.
Un maestro nos ilustra muy bien esta cuestion: “[a los de secun-
daria] en el examen de CENEVAL [Centro Nacional de Evaluacion
para la Educacién] los hacen garras; viene nomenclatura y es muy
conceptual”. Asi que los maestros, con los cambios mas hacia lo
procedimental, deben enfatizar también lo conceptual para que los
muchachos puedan responder y aprobar el examen de CENEVAL y
entrar al bachillerato: “...en esos exiamenes los tronarian [...] como
puedo ser procedimental si en el bachillerato el trabajo del profe es
tradicional, individual, no forman equipos. Tenemos que cuidar en
secundaria las dos cosas, en CENEVAL no encuentra este tipo de reac-
tivo [como los de p1sA] sino es conceptual” (DEFM).

La informacién que los profesores comunican invita a reflexio-
nar sobre el hecho de que su forma de evaluar estd ligada a los avan-
ces futuros de sus alumnos en los diferentes niveles educativos, y
como su forma de evaluar estd concatenada en un sistema de evalua-
ciones nacionales antes que internacionales.

A los maestros se les presenta la paradoja de como evaluar a sus
estudiantes, a qué tipo de exdmenes deben habituarse: a exdmenes
como PISA, 0 prepararlos para que prosigan sus estudios de bachi-
llerato, cuyo examen de admision es conceptual y no procedimental,
y aclara un docente que en el programa del 1993 se promovia lo
conceptual y muy poco lo procedimental.

Los maestros deben estar al pendiente de preparar a sus alum-
nos para los diferentes eximenes que presentan, y uno importante
es el de CENEVAL, para proseguir sus estudios de bachillerato. Por
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otro lado, la prueba prisa “no es una prueba que mida la capacidad
de retencién y uso aplicado sencillo de un conocimiento, sino que
su interés estd signado por la capacidad que la educacién logra para
que los estudiantes utilicen la informacién que han aprendido hasta
los 15 afios en la resolucion de problemas concretos y reales de la
vida cotidiana”.**

Las pruebas pisa que se han aplicado desde el afio 2000 y que
han hecho énfasis en lectura; en el 2003, en matemdticas, y en el
2006, en ciencias, cuentan con referentes conceptuales; marcos te6-
ricos por disciplina, ademas del enfoque de competencias desde la
perspectiva de las habilidades y destrezas para la vida. En cambio las
pruebas mexicanas como EXANI-1 del CENEVAL, que se aplica para
ingresar al bachillerato; ENLACE, que aplica la Secretaria de Educa-
cion Publica (ser) a estudiantes de diversos grados, entre ellos a los
estudiantes de tercero de secundaria, estin en correspondencia con
los planes y programas de estudio, con énfasis en el recuerdo y uso
de la informacién curricular:

Una segunda diferencia entre la prueba pisa y las pruebas mexicanas
(Exan1 1) radica en el enfoque del examen. La prueba pisA se puede
considerar de tercera generaci6n en el dmbito de la teoria de los test
(estd construida con la Teoria de la Respuesta al Item y con una Teoria
del contenido), las pruebas mexicanas estan elaboradas con base en la
Teoria Clasica del Test (un desarrollo de los afios 5o del siglo pasado)
y carecen de teoria del contenido. (Es necesario reconocer que este
tltimo tema ya se estd incorporando en la construccién de las Gltimas
versiones de la prueba ENLACE, pero la precipitacién de su elaboracién
hace dudar de que reiinan los rangos estadisticos que se exigen a una
prueba de tal magnitud. [...] Al parecer en el pais no se toman decisio-
nes pedagdgicas que realmente permitan utilizar la potencialidad que
dan los resultados de las pruebas para mejorar el trabajo en el aula.*

Los maestros necesitan desarrollar la habilidad para elaborar
instrumentos de evaluacién, les llegan los exdmenes a través de los

22 A Diaz Barriga, "Observaciones sobre el PISA"
23 Lloc. it

244 CARGLINA DOMINGUEL CASTILLD



jefes de ensefianza; es muy probable que este descuido, que repercute
en cada maestro, los oriente a considerar muchos otros aspectos, no
propiamente académicos, en sus evaluaciones.

Para finalizar este apartado, comparto con mi lector las inquie-
tudes de un maestro respecto a lo que se deberia tomar en cuenta en
una reforma educativa:

Que partiera de los intereses de los chavos y de lo que realmente estd
sucediendo en las escuelas, en los salones de clases, ni pensando como
adulto, revisar diferentes situaciones como niveles econémico, la condi-
cion de las aulas, el mimero de alumnos, reforma de acuerdo al nimero
de alumnos; por mads reformas, con instalaciones precarias como aire, 50
alumnos, en un espacio reducido, con calor, eso impide recoger el interés
de los chavos, de los profes, de los intendentes. No hay equipo para tra-
bajar con las nuevas tecnologias, y estoy en una escuela privilegiada; yo
me pregunto como estaran otras: las sillas incémodas y no resisten a los
adolescentes, deben ser a prucba de adolescentes; la reforma debe partir
de donde estin sucediendo las cosas, en qué condiciones. Con § 000
alumnos, con 5o alumnos; con 25 quizéd pueda hacer que algo aprendan;
con 3§, los pueda entretener; con so me debo cuidar de ellos. Los alum-
nos estin amontonados, se invaden su espacio vital. Se podria trabajar
con unos 25 a 30 alumnos. Meter 3 50 alumnos es de una mente insana;
que no quiere que los alumnos aprendan con una intencién insana, las
pruebas de pisa ya llevan nueve afios y no se ha hecho nada [DEFM].

HACIA UNA MIRADA INTEGRADORA

En este punto se parte, por un lado, de la premisa de que el cono-
cimiento es una construccion social y no le compete tinicamente a
un maestro en particular, ni siquiera a una escuela, aunque su con-
tribucién sea de primordial importancia; y, por otro lado, de una
observacion de segundo orden** sobre los datos recabados, es decir,
una observacion sobre las observaciones docentes.

24 Desde la perspectiva sistémica, la observacion de segundo orden se refiere a aquella que lieva a cabo el
investigador a partir de las observaciones particulares de cada persona, en este caso, de cada docente.
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Como he sefialado, el docente estd inscrito en una serie de cir-
cunstancias que se remontan hasta su insercion como docente de
ciencias en la secundaria; en una secundaria en particular, con su
propia cultura y normas de participacion.

En lo que compete a la investigacién realizada, diremos que, en
los procesos de ensefianza, es primordial el nimero de alumnos que
se tenga por grupo; el espacio en que se ejerce la docencia; la como-
didad o incomodidad espacial donde se realiza (los espacios vitales
entre estudiantes por bancas, en la mayoria de los casos, son reduci-
dos si no es que hasta invasivos); la cultura del estrato social de per-
tenencia de los alumnos y por lo tanto las creencias y actitudes que
éstos tengan y manifiesten, en general, hacia sus estudios y, en parti-
cular, hacia los conocimientos de ciencia (al respecto los maestros(as)
refieren las barreras didacticas a las que se enfrentan, que tienen que
ver con sus propios alumnos, su familia y las autoridades escolares).

Estas circunstancias se entretejen con las formas diversas de eva-
luacién a las que tienen que recurrir los maestros(as), para hacer
frente a las circunstancias, como son los comportamientos ruidosos
y de alboroto de adolescentes, o los conocimientos y habilidades que
éstos deben adquirir a través del curso; sin embrago, el maestro(a)
se enfrenta también a la diversidad de estilos de aprendizaje, donde
s6lo serdn efectivas algunas de sus estrategias didacticas.

Ademds hay que reconsiderar que la diddctica de los maestros(as)
estd desmembrada de la evaluacién; es decir, ellos ensefian y otros
evalian lo que aprenden sus alumnos; esta cuestion es grave si a ello
sumamos la falta de retroalimentacién de los resultados de las eva-
luaciones a gran escala hacia el trabajo docente.

Estamos de acuerdo con Angel Diaz Barriga respecto al apoyo
que los resultados de la prueba pisa podrian ofrecer a la educacion
mexicana al vislumbrala como sistema educativo que se quiere ofrecer
en México, y examinar su orientacién, bien hacia el enciclopedismo
o bien hacia el desarrollo de habilidades por parte de los estudiantes
para resolver problemas y usar asi la informacién o bien buscar otras
requeridas; de igual manera, favorecer la revisién de las précticas
pedagdgicas docentes, todo esto en concordancia con las condiciones
socioecondmicas en que se realizan las practicas educativas.
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Finalmente, por el momento, diremos que esta investigacion
abre mas interrogantes que las que responde; pero, decididamente,
nos permite esbozar la realidad de los maestros de ciencias en el
nivel de secundaria.
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CONCEPCIONES DE ESTUDIANTES DE CIENCIAS
EN EL NIVEL UNIVERSITARIO: PRUEBA PISA,
UN ESTUDIO DE CASO

Claudia Bataller Sala*

P1sA es un proyecto de la Organizacién para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) que evalia la aptitud para la lec-
tura, las matematicas y las ciencias en estudiantes de 1§ afos de
edad.

En términos generales, segin sus estatutos, este programa esta
disefiado para conocer las competencias,’ dicho en otros términos,
las habilidades, la pericia y las aptitudes de los estudiantes para ana-
lizar y resolver problemas, manejar informacién y enfrentar situa-
ciones que se les presentardn en la vida adulta.

No existen muchos estudios que hayan revelado lo que piensan
los propios estudiantes sobre la prueba pisa; lo que conocemos, la
mejor de las veces, son los resultados publicados y comentados de
forma sensacionalista por los medios de comunicacion y los analisis
que realizan especialistas en el tema o instancias gubernamentales
como la propia Secretaria de Educacién Publica (sEP) o el Instituto

*  Maestra en Pedagogia, profesora de |a Facultad de Filosofia y Letras, Colegio de Pedagogia,
UNAM.

1 La definicién de competencia la entendemos como la capacidad de actuar de forma eficaz
en un tipo definido de situacion; se apoya en conocimientos pero no se reduce a ellos, Estos
conocimientos son de tres tipos: declarativos (hechos y leyes constantes), procedimentales
(conjunto de pasos) y condicionales (de actitud y validez); ademas, las competencias integran,
necesariamente, la experiencia. Véase P. Perrenoud, "Construir competencias desde la escuela’



Nacional de Evaluacion Educativa (INEE), para poder explicar los
bajos resultados obtenidos hasta el momento.

La problemadtica que ha generado la aplicaciéon de pruebas in-
ternacionales y nacionales ha hecho que la atencién se centre en tor-
no a los maestros, su preparacién, la forma en que atienden o no
las demandas educativas, y si se puede considerar un desempefio de
calidad el trabajo que realizan frente a grupo. Ante esta situacion,
cabe preguntarse: ¢qué pasa con los alumnos?, ;qué piensan sobre
la prueba p1sa?

Los SUJETOS DEL ESTUDIO

Una forma de saber lo que opinan los estudiantes en relacion con
la prueba hubiera sido entrevistar a algunos alumnos de secundaria
a quienes se les hubiera aplicado el examen; sin embargo, quisimos
ir mds alla, realizando un estudio de caso de corte exploratorio a
estudiantes universitarios. Como la dltima prueba aplicada en 2006
concedid mayor relevancia a los contenidos del drea de ciencias, con-
sideramos pertinente realizar este trabajo con estudiantes de los pri-
meros semestres de la Facultad de Ciencias y la Facultad de Quimica
de la unam. Los supuestos de los que partimos fueron: a) al estar
estudiando una carrera cientifica, estos alumnos no tendrian prejui-
cios como resultado de experiencias negativas en su formacién en el
campo de las ciencias; b) cuentan con una formacion cientifica inci-
piente que les permite opinar sobre los reactivos, tipo de prueba y su
pertinencia en el nivel basico secundario; ¢) tienen elementos frescos
que les permiten recordar como fue su experiencia de ensefianza y
aprendizaje de las ciencias en la escuela secundaria.

EL INSTRUMENTO
Disefiamos un cuestionario corto, tan sélo con diez preguntas, para

dar oportunidad de contar con mayor informacién sobre las reaccio-
nes que los estudiantes tienen al resolver los reactivos de la prueba
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pIsA en el 4rea de ciencias. El trabajo lo estructuramos en tres mo-
mentos (anexo de este capitulo). El primero recupera la informaci6n
de la experiencia del estudiante en secundaria; el segundo consiste en
la aplicacién para su resolucién de los reactivos liberados del area de
ciencias de la prueba pisa, y el tercero, en identificar algunas percep-
ciones y valoraciones que realizaron sobre la pertinencia de dichos
reactivos para el nivel de educacién secundaria.

Los puntos en los que centramos la atencién son: conocer su
opinién con relacién a la pertinencia de la prueba, identificar el gra-
do de dificultad de los reactivos, comparar los supuestos de desarro-
llo de competencias cientificas que estdn explicitos en la prueba pisa,
y los de forma de ensefianza que se encuentran implicitos, con las
opiniones de los estudiantes sobre ambos aspectos. Buscamos vin-
cular sus opiniones con el conjunto de experiencias educativas que
tuvieron en su formacién académica previa, en particular la que les
permitié elegir una carrera cientifica; aunque no es nuestra intencion
clarificar aspectos vinculados con la eleccién profesional sino con la
manera como se desarrollé un gusto, interés o motivaciéon por los
conocimientos cientificos, buscando analizar la valoracién que realizan
sobre los conocimientos que desarrollaron en el ambito de las cien-
cias en la escuela secundaria. Finalmente, exploramos su opinién y
vivencias respecto a la manera como p1sA formula sus preguntas, en
el entendido de que estos alumnos tuvieron que resolver una prueba
de ingreso (un examen a gran escala) cuando postularon para el ba-
chillerato y/o los estudios de licenciatura. Aunque sabemos que las
pruebas de ingreso distan mucho de estar elaboradas en el formato
PISA, pues tienden a solicitar sélo el uso de informacién memoristica
o de aplicacion de primer nivel de los conocimientos, nos parecio re-
levante contar con la reflexién que un estudiante puede hacer sobre
los rasgos de un examen elaborado a fin de explorar el desarrollo de
habilidades y destrezas para la vida. El estudio tiene la pretension de
dar cuenta de tales percepciones reconociendo la subjetividad que
ello implica, y precisamente aqui radica la importancia y limitacion
de este trabajo

Es fundamental sefialar que no se calificaron los reactivos, tan
s6lo trabajamos las percepciones y reflexiones efectuadas por los es-
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tudiantes a partir de su resolucion, pues nuestra tarea esti centrada
en indagar las opiniones sobre los conocimientos que se imparten en
la escuela secundaria y la manera como se formulan las preguntas en
un examen: la prueba Pisa, que busca la aplicacién del conocimiento
en situaciones reales, en lugar de su retencién y devolucién. Para
ello, decidimos cubrir una poblacién de entre 90 y 100 alumnos que
de forma voluntaria participaran en este estudio, y contamos con el
apoyo de alumnos de tercer semestre de la carrera de pedagogia de
la UNAM en la aplicaci6n del instrumento que elaboramos.

Los oBSTACULOS

El primer obstdculo que encontramos una vez que iniciamos nuestro
trabajo en las facultades mencionadas fue el rechazo de los alumnos
a responder: no tenian referencias sobre la prueba pisa, y cuando re-
visaban someramente los reactivos que tenian que contestar, varios
estudiantes preferian no hacerlo. Por esta razén hicimos hacer un
primer ajuste y quitar algunos reactivos para no “asustar” a nuestra
poblacién. A pesar de esto, y después de tres semanas de pasear por
las facultades, hicimos el segundo ajuste, pues tan sélo conseguimos
que 40 jovenes respondieran, muchos de ellos atin con quejas, pues
el tiempo invertido para el ejercicio, en todos los casos, fue mayor
de una hora con treinta minutos. El tercer ajuste que hicimos, ya
un poco desanimados, fue solicitar no sélo a alumnos de segundo
y tercer semestre que participaran, sino también de hasta quinto se-
mestre. Con todo, en el estudio aparece un estudiante de séptimo
semestre que pidi6 explicitamente participar.

De esta manera nuestra poblacion para el estudio de caso quedd
integrada por las carreras, semestres y proporciones que muestra la
grafica 1.
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GraFica 1
Poblacion de estudiantes de las Facultades de Quimica y Ciencias participantes en el estudio (total

de alumnos:40)
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ALGUNOS ANTECEDENTES ESCOLARES DE LOS ESTUDIANTES

Con el fin de realizar una semblanza inicial de los alumnos que parti-
ciparon, les solicitamos que propotcionaran algunos datos sobre los
promedios que obtuvieron en secundaria y preparatoria, asi como
el tipo de institucion en la que realizaron esos estudios. La grafica 2
resume los perfiles.

El mayor el nimero de alumnos, casi las dos terceras partes,
estudiaron en el sector privado, mientras que casi una tercera parte
lo hizo en instituciones publicas. En general, en el nivel bachillerato
mejoran sus promedios, ya que tanto en la secundaria como en el
bachillerato el promedio de la mayoria es superior a nueve. Este ele-
mento inspira confianza sobre la formacion que tuvieron en el drea
de las ciencias

De acuerdo con las grificas, el periodo de los estudios de secun-
daria coincide con la adolescencia, por lo cual podemos suponer que
los intereses académicos no estdn claros todavia y, por lo mismo, los
requerimientos escolares estdn en segundo plano.
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GRARCA 2
Procedencia escolar y promedios de |a poblacién estudiada

Entre 8y9

En esta primera parte del instrumento pedimos que menciona-
ran las materias que més les gustaron en secundaria en el plan de
estudios de 1993. Era una pregunta abierta, tomando en cuenta to-
das las materias, para que ponderaran aquellas que en su momento
cursaron y saber asi por cuiles tenian preferencia. En minima medi-
da son mencionadas materias como inglés, computacién, geografia,
mecanografia, misica y talleres.

254 CLAUDLA BATALLER SALA



GriFca 3
Materias mas qustadas en secundaria en la poblacién estudiada
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Las principales razones para seleccionar estas materias fueron:
facilidad, gusto, “entiendo bien”, el maestro, “son interesantes”, “son
exactas”, los laboratorios, la investigacion, y cuestiones mas propias
del estudio de las ciencias como: “estudiar organismos”, “estudiar a los
seres vivos”, “estudiar a los animales”, “la estructura de los d&tomos”.

Las materias menos gustadas en el nivel secundaria por estos
alumnos son: historia, espafiol, formacién civica y ética y fisica.
Otras mencionadas fueron geografia, quimica, biologia educacién
fisica, musica, inglés y ecologia. No hay una tendencia definida, las
respuestas son cortas y simples. Los alumnos mencionan: “es aburri-
da”, “falta de interés o gusto”, “son memoristicas”, “dificil”, “habia
que leer”, “el maestro”, “no era un reto”.
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GRAFICA 4

Materias menos gustadas por los estudiantes encuestados
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Lo que es evidente es que hay una preferencia por asignaturas
que, de acuerdo con su opini6n, no requieren de mucha lectura y,
a su vez, se relacionan con la necesidad de memorizar; en este sen-
tido, sefalan preferencia por las que consideran mds practicas o
experimentales. Aunque en algunos casos se menciona la influencia
del docente, éstos son los menos y no permiten realizar ninguna
inferencia.

En un segundo grupo de preguntas exploramos el grado de acep-
tacién/rechazo en el dmbito de las asignaturas del area cientifica. En
este sentido se puede mencionar que la que tiene mayor porcentaje
de satisfaccion es Introduccién a la Fisica y a la Quimica, asignatura
considerada como introductoria al drea de ciencias en el plan de
1993 y que se cursaba en primer aifio de la secundaria.
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GRARICA §
Jerarquizacion de materias de ciencias de Secundaria plan 1993
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Vale la pena destacar en esta grifica § el lugar que ocupa la asig-
natura de Ecologia, dado que en ella se retoman problemas de tipo
social como tratamiento de basura, salud y problemas de contami-
nacién. De hecho, es el espacio curricular mas cercano a la propues-
ta de PISA, que recupera algunas de las competencias que pretende
evaluar, tales como identificar asuntos o temas cientificos, explicar
cientificamente los fendmenos y usar evidencias cientificas; de igual
forma, seria la asignatura donde se busca promover actitudes como
interés hacia la ciencia y la responsabilidad hacia el uso de los recur-
sos y el medio ambiente. Asimismo, es importante sefialar que esta
asignatura fue eliminada en la reciente reforma de 2006 al plan de
estudios de secundaria.*

2 El plan de estudios de la RES integra las materias de ciencias en biologia primer ano, fisica
segundo ano y quimica tercer afo.
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APLICACION DE LOS REACTIVOS

Inicialmente, tal como lo mencionamos, los alumnos se mostraron
renuentes a resolver un examen; aun como ejercicio, la resolucién
de una prueba no facilita su cooperacién. Existe miedo y, podria-
mos decir, hartazgo, de enfrentar nuevamente una serie de pregun-
tas, aunque éstas correspondan a contenidos que se trabajaron en la
secundaria, lo que, por una parte, significaria ocuparse de temas que
de alguna forma ya conocen, mixime cuando muestran una clara
inclinacién para estudiar una carrera cientifica; aunque, por otra
parte, esa resistencia puede esconder un enfado hacia las practicas
escolares o hacia las experiencias negativas que las situaciones de
examen generan. En la hora y media en que resolvieron algunas
de las preguntas liberadas los estudiantes dieron muestras evidentes de
cansancio y en algunos casos apatia, pasaban las preguntas de forma
rapida y cuando veian una dificultad mayor no contestaban, ya que
les fue permitido dejar incisos de los reactivos sin responder. Todo
ello abre preguntas que llevarian a investigar el esfuerzo que tienen
que realizar los jovenes de 15 afios, no para resolver un promedio
de 20 items de ciencias, sino el conjunto total del examen Ppisa, lo
que en nuestra opinién no se ha estudiado suficientemente, ni se
conoce su incidencia en los deficientes resultados que obtienen los
estudiantes mexicanos. Sabemos que su puntaje es bajo; en cambio,
no sabemos si ello refleja una falta de aprendizaje, un rechazo a la
situacién de examen o un agotamiento por el esfuerzo que reclama
la resolucién de la prueba en su conjunto.

De las carreras estudiadas, los alumnos que mostraron mayor
seguridad y en ciertas ocasiones un cierto sentido de suficiencia fue-
ron los de Actuaria, y los mds accesibles fueron los de Biologia.

REFLEXIONES DE LOS ESTUDIANTES FRENTE A LA PRUEBA
El tercer momento de la investigacion se realizé cuando los estudian-

tes declararon que habian concluido las respuestas a los items de
ciencias. En ese momento se aplic un cuestionario donde les solici-
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tibamos una reflexién sobre la experiencia que les provocé resolver
esos reactivos de la prueba. Las preguntas que formulamos buscan
explorar cudl es su impresién por la manera de construir cada pre-
gunta en el marco de la prueba pisa, tomando como supuesto que
ni los exdmenes que realizan los maestros en la escuela secunda-
ria, ni las pruebas a gran escala para ingresar al bachillerato o a la
universidad estdn construidos bajo este esquema. De igual manera,
buscamos que nos dieran su opinién sobre el grado de dificultad de
estas preguntas y, en su caso, respondieran si con la informacién
que tenian en tercero de secundaria podian haber resuelto de ma-
nera exitosa un examen de este tipo. Por supuesto, los estudiantes
expresaron un punto de vista subjetivo, pero esta subjetividad se
encuentra claramente anclada en su experiencia escolar, en su vida
académica y en el momento de investigacién que indudablemente no
s6lo despierta emociones de enfado, aburrimiento, sino que permite
—a través de estas preguntas realizadas en situacion— una reflexion
analitica clave para conocer el pensamiento del estudiante. Esta ulti-
ma cuestion es el foco de nuestro anilisis. Los resultados fueron los
siguientes:

Los alumnos sefialaron con claridad que para el irea cientifica

es necesario contar con una formacioén tanto tedrica como practica
(82.2%).

GRARCA 6

{Podrias haber resuelto la prueba cuando estudiabas tercero de secundaria?
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Como puede verse, 57.5 por ciento dijo si haber podido respon-
der la prueba, dando argumentos como: “tendria frescos los conoci-
mientos”, “son de cultura general”, “es de lectura y comprension”,
“no requieren conocimientos”, “son ficiles si te apoyas en el texto”,
“fui a una buena escuela”, ”tuve buenos profesores”.

Es importante sefialar que 35 por ciento de los alumnos sefial6
que no podrian haber resuelto la prueba en tercero de secundaria,
y dieron respuestas como: “estos conocimientos no se tienen en se-
cundaria”, “no tendria la formacion ni los conceptos”, “se necesita
de un conocimiento mds avanzado”, “no he repasado y no tengo
frescos los conocimientos”, “no fue buena mi formacién en secun-
daria”, “faltan conceptos que no vi”, “no ensefiaban conocimientos
cientificos”, “la secundaria es un tramite”, “la prueba no es muy cla-
ra”, “estd complicada”. Nuevamente aparece la necesidad de contar
con conocimientos de tipo memoristico y conceptual para resolver
los reactivos. Este tipo de respuestas, dadas por estudiantes que no
tienen antecedentes de carencia de formacién o rechazo hacia los
conocimientos cientificos, quiza permita afirmar que el grado de di-
ficultad que emplea risA es elevado para estudiantes del contexto
mexicano. O bien, al menos reconocer la necesidad de realizar una
indagacion con mayor rigor sobre este tema.

Es importante senalar la contradicciéon que existe entre las res-
puestas que argumentan tener frescos los conocimientos (lo cual
hace referencia evidentemente a una cuestion de memoria), y los que
sefialan que tan s6lo se requiere una comprension y lectura detalla-
da. No queda claro si para la resolucion de los reactivos su fortaleza
radica en los conocimientos memoristicos o en las habilidades de
comprension para solucién de problemas.

Ante la pregunta de si les parecian muy faciles, faciles, dificiles
o muy dificiles los reactivos aplicados, las respuestas que dio la po-
blacién estudiada fueron muy contrastantes: casi 50 por ciento de la
poblacién consider6 las preguntas muy dificiles o dificiles, mientras
que alrededor de 45 por ciento las consider6 faciles o muy faciles.
Tema que confirma nuestra aseveracion anterior sobre la posibilidad
de pensar que, en conjunto, la prueba exige desempeifios de apren-

dizaje a los que los alumnos mexicanos no estin acostumbrados,
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o bien, que son conocimientos superiores a los que se trabajan ac-
tualmente en la escuela secundaria. No perdamos de vista que un
buen grupo de estos estudiantes realizaron su secundaria en escuelas
privadas, y que el mismo reporte PISA para México reconoce que los
alumnos de esta procedencia tuvieron en general mejores resultados
en el examen.

GriFica 7

Grado de dificultad apreciado en los reactivos

Muy ficiles

En cuanto al procedimiento que siguieron para resolver las pre-
guntas, podemos sefialar que algunas respuestas que ofrecieron los
alumnos de la poblacién estudiada hacen referencia a la compren-
sién del tema, lo que se manifiesta en el logro de un razonamiento
y conocimiento (62.5%) Algunas muestras de respuestas son: leer
con atencion, leer bien, leer y responder, analizar, razonar légica-
mente. Mientras que otro grupo de estudiantes enfatiza los aspec-
tos memoristicos (20.5%) con afirmaciones tales como: recordar lo
que aprendi, recordar conocimientos que tenia vagamente, recordar
informacién. También hubo un grupo menor que reporta haber em-
pleado procesos de deduccion, en particular el ensayo y error (17%),
con respuestas como: “hay que descartar respuestas”, “de manera
intuitiva”.
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GrAnca 8
Procedimiento para resolver el examen PISA

El 67.5 por ciento de los alumnos reconoce que los reactivos son
claros, para 22 por ciento no lo son.

Grarica 9
(laridad de las prequntas PISA

Por otro lado, les pedimos que mencionaran las diferencias que
podian sefialar entre los exdmenes que habian resuelto previamente,
el de ingreso a bachillerato y/o licenciatura, y las caracteristicas de
los reactivos de la prueba pisa, con el fin de reunir elementos para
comparar, desde la perspectiva estudiantil, ambos instrumentos.
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GRAFICA 10
Comparacion entre 1a prueba PISA y otros exdmenes

Otras respuestas

Las respuestas que ofrecieron en este rubro son diversas. Para
12.5 por ciento las pruebas de bachillerato o carrera requieren mas
conocimientos; ademads, 12.5 por ciento considera que las preguntas
son més concretas en los eximenes de ingreso, mientras que 10 por
ciento sefiala que en esos exdmenes no hay tantas lecturas. Todas es-
tas afirmaciones quizd permitan interpretar que los estudiantes estin
acostumbrados a resolver preguntas basadas en procesos memoristi-
cos o de aplicacién sencilla de conocimientos. Por otra parte, 10 por
ciento menciona que no hay ninguna diferencia. En un dltimo estrato
se aprecian respuestas aisladas que hacen referencia a temas que pue-
den ser interesantes: “son examenes de opcién multiple”, “mas ge-
nerales”, “mads confusos”, “hay mayor tensién para esos eximenes”,
“no hay que desarrollar nada”, “incluyen més conceptos basicos”.

Es muy interesante observar que la mayoria de los alumnos no
identifican procedimientos especificos en la resolucién de los exa-
menes; intuitivamente reconocen diferencias y semejanzas, pero no
tienen una idea clara del tipo de procedimiento cognitivo que de-
ben emplear para resolver pruebas diferentes; no pueden diferen-
ciar las estrategias cognitivas que subyacen en las distintas formas
de evaluacién, lo cual también invita a analizar la ausencia que
tienen de informacién sobre los diversos procesos de aprendizaje
que emplean en la escuela.
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Finalmente, preguntamos las semejanzas y diferencias en el ma-
nejo de informacién de las preguntas del examen y la forma de tra-
bajar los contenidos cientificos en sus carreras.

GrAFicA 11

Comparacién con la formacion profesional

No contestd

No hay semejanza ———— Aplicacion de andlisis

Memoria

Similitud enire concepios y
temias que estudian
Experimentacion ——

Entre las semejanzas se puede sefalar que 30 por ciento de los
alumnos encuentran que hay necesidad de aplicar el analisis; 17.5
por ciento encuentran similitud entre los temas y conceptos que es-
tudian; 12.§ por ciento relacionan los aspectos empiricos, como en
sus carreras; 20 por ciento de los alumnos hacen mencién de la me-
moria, y 10 por ciento no encuentran semejanza. Podemos observar
que sélo una minoria de la poblacidén estudiada reconoce procedi-
mientos cognitivos vinculados con el razonamiento para resolver los
problemas que se le estdn planteando.

En cuanto a las diferencias, se puede sefialar que los alumnos de
la carrera de Actuaria hicieron mencién de una diferencia tematica,
los demds consideraron que las diferencias se encontraban en cues-
tiones como: “el léxico cientifico es mas especifico”, “la resolucién
requiere de mayor abstraccion”, “se investigan mads las causas”, “en
la carrera te piden resultados concluyentes”, “el grado de compleji-
dad”, “los anilisis en la carrera son mas complicados”.

Algunos comentarios realizados por los alumnos al finalizar la
aplicaciéon del cuestionario fueron: “es larga”, “no hay que hacer
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cuadrado el aprendizaje de las ciencias”, “no me acuerdo de muchas

» o«

cosas”, “una prueba no revela capacidades”, “muy complicada para

secundaria”, “es casi imposible que un alumno de secundaria la pue-

da resolver”, “estd muy elaborada”. Tan sélo un alumno mencioné
que le habia parecido agradable y otro consideré que estaba muy
bien elaborada. Las respuestas estdn en el tenor de la “aceptacién
por haber salido bien”. Podemos suponer que los alumnos no estdn
familiarizados con planteamientos de pruebas semejantes a los de Pisa.

Como sefalamos previamente, los resultados no muestran una
tendencia clara y definida, las respuestas no apuntan a reconocer
una dificultad absolurta en la solucién de los reactivos; sin embargo,
podemos afirmar que los estudiantes de licenciatura en el drea de
ciencias no tienen una claridad sobre los procesos de aprendizaje
implicitos. Si recuperamos el hecho de que el aprendizaje consiste
en una produccién de significados e interaccién de informaciones,
una historia que pone en relacién lo dado con una intervencién ex-
terior, y una situacion en donde se retinen personas y se articulan
interioridad y exterioridad, podemos afirmar que aun los mismos
alumnos de licenciatura se encuentran muy lejos de poder reconocer
la adquisicién de aprendizajes para alcanzar un grado superior de
comprension. Lo cual nos permite afirmar que éste es aiin mas leja-
no en el caso de los estudiantes de secundaria.

No hay que olvidar que los alumnos a los que se aplica la eva-
luacién de p1sA son alumnos inmersos en un periodo de adolescencia
profundo en donde atin no existe, salvo excepciones, una clara defini-
cién vocacional, una inquietud intelectual por el aprendizaje, ni por la
solucién de problemas de indole escolar. Ademas, cabria preguntarnos
si las propuestas de ensefianza en el nivel secundario son acordes con
problematicas de reflexion y de solucion de problemas transferidos a
la realidad, como son los reactivos de PIsa, aparte de si las realidades
mostradas en P1sA se hallan cerca de su contexto.

Con las respuestas obtenidas en este ejercicio podriamos poner
en duda si los reactivos de ciencias estdn acordes con el perfil de
egreso de la secundaria, pues algunos alumnos que ya estdn inician-
do su formacién en una licenciatura de orientacién cientifica mues-
tran dificultades en la solucién de esos reactivos.
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CONSIDERACIONES FINALES

Al ver la reaccién de estos jovenes de licenciatura respondiendo el
examen, es imposible dejar de pensar lo que significard para un es-
tudiante de tercero de secundaria responder una prueba como ésta.
Para ellos, la prueba pisA no tiene valor de acreditacién para las
materias del curriculo, no es voluntaria y es mucho maés larga.
Viendo estas dificultades, nos preguntamos: ¢cuiles podrian ser
las motivaciones que podria tener un estudiante de tercero de se-
cundaria para someterse a un examen largo, cansado, con un grado
de dificultad mayor y que, ademads, no va a servir para pasar ningu-
na materia? ;Realmente pensamos que los adolescentes de 15 afios
tienen la madurez social para saber que con sus respuestas se estd
evaluando a un pais a nivel mundial? ;Les importa? ;Conocen los
resultados? ¢Se les explica la problemadtica educativa que conlleva y
las posibles implicaciones que tienen en materia educativa? ¢Se sen-
sibiliza a la poblacién a la que se aplica la prueba pisA? ;Saben acaso
que el énfasis de la evaluacion estd puesto en el dominio de los pro-
cesos, el entendimiento de los conceptos y la habilidad de actuar o
funcionar en varias situaciones dentro de cada dominio? ¢Saben que
se estd evaluando si estdn involucrados en la comprensién de temas
como consumo de energia, biodiversidad y salud humana? ;Pueden,
a su edad, tener una visién a futuro como para comprender la natu-
raleza del conocimiento cientifico, sus alcances y limitaciones? Y lo
mads grave de todo: ¢se les ha dicho que de sus respuestas depende
que se les califique como capaces de lograr éxito en la vida adulta?
Sabemos la respuesta y seguramente la saben también las au-
toridades; quiza por ello la Secretaria de Educacion Publica (SEp)
ha tenido que implementar la elaboracién de guias para maestros y
alumnos con un costo de mas de 20 millones de pesos, a fin de que
“puedan poner en préctica algunos de los ejercicios incluidos en el
examen”.} ¢Estaremos hablando de un posible adiestramiento?

3 L Herndndez "Dan cursos para que los alumnos tomen en serio la prueba PISA”
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Philippe Merieu, pedagogo francés,* establece que para que
pueda haber un vinculo real entre ensefianza y aprendizaje es im-
prescindible que haya una comprensién y compromiso reciproco en
el propésito de la ensefianza; s6lo de esta forma podremos lograr
que el alumno se comprometa con el aprendizaje. La ensefianza y el
aprendizaje se presentan asi como un entrecruzamiento de miradas
entre los principales actores, en donde la ensefianza cobra vida a
partir del descubrimiento de un punto de apoyo que brinde al estu-
diante el sentido de lo que aprende. La prueba pisa y el tratamiento
especifico que se le ha dado en nuestro pais estin muy lejos de cum-
plir con esta premisa.

Ser competente en el drea de las ciencias, concretamente desde la
perspectiva de PISA, implica no s6lo tener cierta informacién cientifica
y la habilidad para manejarla, sino comprender la naturaleza
del conocimiento cientifico y de los poderes y las limitaciones que
dicho conocimiento tiene. Una formacién cientifica completa, desde
esta 6ptica, deberia asimismo fomentar en los estudiantes la convic-
cion de que la ciencia puede modificar profundamente a la sociedad
y a los individuos. La evaluacién de PisA presupone valorar la dis-
posicién del joven a involucrarse como un ciudadano consciente de
los asuntos relacionados con la ciencia y dispuesto a pensar en las
consecuencias del desarrollo cientifico sobre la tecnologia, el medio
ambiente y los recursos naturales.

Desde la perspectiva de PIsA, como comentibamos en un inicio,
contar con un pensamiento cientifico implica no sélo tener cierta
informacién cientifica y la habilidad para manejarla, sino compren-
der también su naturaleza, asi como sus alcances y limitaciones en
cuanto a sus implicaciones sociales.

No estamos preparados para efectuar evaluaciones como las
que se aplican en P1sA: en las aulas y en el curriculo actual no existen
experiencias de aprendizaje que posibiliten a los alumnos encontrar
similitudes y, por lo mismo, la oportunidad de ser evaluados bajo
parametros equivalentes que reflejen una cierta simetria educativa.

4 \Véase Ph. Meirieu, Aprender s/, pero ;cdmo?
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Quizd podriamos coincidir con la idea de que una buena ense-
fianza de las Ciencias Naturales —y de todas las areas del curricu-
lo— sigue siendo una asignatura pendiente para el Sistema Educativo
Mexicano. Se necesita asegurar que las escuelas ofrezcan las condi-
ciones necesarias para introducir al estudiante en el valor funcional
de la ciencia, y hacerlo capaz de explicar y predecir fenémenos, ade-
mds de ayudarlo a adquirir los instrumentos necesarios para indagar
la realidad natural de una manera rigurosa y contrastada, y valorar
las grandes repercusiones practicas que tiene el estudio de la ciencia
para mejorar la calidad de vida de la sociedad en su conjunto.

Uno de los propésitos principales de la prueba prsa es establecer
transferencias a la realidad de los alumnos; sin embargo, en los reac-
tivos que hemos analizado no hay un acercamiento real al contexto
mexicano ni una invitacién explicita a su repercusién social.

Si recuperamos un sentido didactico de la educacién sobre cien-
cias, podriamos decir que estamos muy lejos de contar con sistemas de
ensefianza que partan de la ciencia como objeto de estudio en donde
la comprensién de los fendmenos resulte lo mas importante, y los pro-
cedimientos sean pautas de comprensién y acercamiento a la solucién de
hipétesis acerca de los fenémenos. Finalmente, sobre evaluacién po-
demos cuestionarnos si estamos formando generaciones de alumnos
“adiestrados” para la solucién de pruebas de acuerdo con lo que se
les solicita, y si la prueba PI1sA 2006 nos da una muestra clara de las
competencias de nuestros alumnos en este campo de conocimiento.

El presente trabajo abre la necesidad de realizar un estudio mas
sistemdtico, con una poblacion mds amplia, sobre el significado que
tiene PISA para los estudiantes de secundaria; asi como un estudio so-
bre las condiciones que tienen para resolver un examen que demanda
aplicacién de conocimientos en situaciones de la vida cotidiana. Este
estudio evidencia la necesidad de que se desarrollen investigaciones
mas consistentes sobre la relacién que hay entre examen y plan de
estudios, entre examen y trabajo escolar, entre examen y procesos de
aprendizaje de los estudiantes. P1sA no es una prueba concluyente, es
una prueba elaborada por los paises ricos que se ha generalizado al
mundo, y a la que en algunos paises como México se le concede mas
relevancia de la que realmente podria tener.
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ANEXO
CUESTIONARIO A ESTUDIANTES DE CIENCIAS

Estamos realizando un trabajo sobre el examen de Pisa (prueba interna-
cional que se aplica en nuestro pais desde bace varios afios) en relacién a
las preguntas del drea de ciencias.

Te pedimos que recuerdes tus antos de adolescente y trates de verte
nuevamente en secundaria.

Carreraqueestudias __ semestre

Piblica | Privada | Promedio

Institucién donde estudiaste bachillerato

Institucién donde estudiaste secundaria

Agradecemos mucho tu colaboracion.
PRIMERA PARTE

1. Menciona las tres materias de secundaria que mds te gustaron y comenta
por qué

Materia Porque

2. Qué materias te gustaban menos y por qué
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3. De la siguiente lista, jerarquiza de mayor a menor (donde 1 es la mis im-
portante y 8 la menos importante) las materias de secundaria que fueron
centrales para tu formacion.

Introduccién a la Fisica y la Quimica (1FQ) (
Biologia segundo de secundaria (
Biologia tercero de secundaria (
Quimica segundo de secundaria (
Quimica tercero de secundaria (
Fisica segundo de secundaria (
Fisica tercero de secundaria (

(

Ecologia
4. Desde tu punto de vista qué es mds importante para la formacién en el
drea de ciencias. Qué te resultaba mas ficil, el laboratorio o la parte teé-
rica de las materias.

La prictica( ) lateoria( ) ambas( )

SEGUNDA PARTE

Te pedimos que resuelvas estas preguntas que pertenecen a la prueba pisa:

TERCERA PARTE

5. Si te hubieran aplicado la prueba en tercero de secundaria, ;la podrias
haber resuelto?

SI/NO, por qué

é. Desde tu percepcibn, ¢cudl es el grado de dificultad de los reactivos para
un alumno de tercero de secundaria?

Muy dificiles ( ) dificiles ( ) faciles ( ) muy faciles ( )
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7. ¢Son claras las instrucciones de los reactivos?
1 no( )

8. ¢Qué procedimiento seguiste para resolver las preguntas?

9. ¢Qué diferencias encuentras entre las preguntas del examen de ingreso

a bachillerato y/o licenciatura y las de este examen?

10. Sefiala semejanzas y diferencias en el manejo de la informacion de las
preguntas del examen y la forma de trabajar los contenidos cientificos de

tu carrera.

Semejanzas Diferencias

Comentarios
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ANEXO
REACTIVOS LIBERADOS DE LA PRUEBA PISA
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Reactivos liberados de la prueba pisa*

LLUVIA ACIDA

A continuacion se muestra una foto de las Canatides, estatuas esculpidas en la Acropolis
da Atenas hace mas de 2 500 afios Las estatuas son de un tipo de piedra que se llama
mérmal, El mdrmol estd compuesto por carbonato de calcio.

En 1980, las estatuas originales fueron trasladadas al interior del museo de la Acropolis y
sustituidas por répiicas. La lluvia acida estaba carcomiendo las estatuas onginales.

Pregunta 2: LLUVIA ACIDA snsaer-019
La luvia normal es ligeramente acida porque ha absorbido un poco de didxido de carbono

del aire. La lluvia acida es mas acida que la lluvia normal porgue ha absorbido gases
como oudos de azufre y dxidos de nitrogans

LDe donde vienen estos éxidos de azufre y éxidos de nitrégenc que hay en el aire?

Los reactivos se presentan en copia facsimilar, tal como el estudiante se enfrenté a ellos en la
prueba PISA 2006.



PISA 2006 en México

Es posible construir un modelo del efecto de la lluvia acida sobre el marmol, poniendo
fragmentos de éste en vinagre toda la noche. El vinagre y fa lluvia scida tienen
aproximadamente el mismo nivel de acidez. Cuando un fragmento de marmol se meta en
vinagre, se forman burbujas de gas. Se puede detarminar la masa del fragmento de
marmol seco antes y después del experimento.

Pregunta 3: LLUVIA ACIDA S50

Un fragmento de méarmol tiene 2.0 gramos antes de meterse en vinagre toda la noche. Al
dia siguiente, se saca y se seca. /Cudl serd la masa del fragmento de mérmol ya seco?

Menos de 2.0 gramos
Exactamente 2.0 gramos
Entre 20y 2.4 gramos
Mas de 2.4 gramos

o0om>»

Pregunta 5 LLUVIA ACIDA 51650059 179

Los estudiantes que hicieron este experimento también pusieron fragmentos de marmol
@n agua (destitada) pura toda la noche.

Explica por qué los estudiantes incluyeron este paso en 5uU experimento.
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Pregunta 2: FILTROS SOLARES b

Al comparar la eficacia de los filtros solares, jcual de estas afirmaciones es una
descripcion clentifica de la funcién del aceite mineral y del éxido de zinc?

A El aceite mineral y el dxido de zinc son los dos faclores que se estan probando.

B El aceite mineral es un factor que se estd probando y el txido de zinc es una
sustancia de referencia.

C El aceite mineral es una sustancia de referencia y el oxido de zinc es un factor que se
esth probande,

D Ambos, el aceite mineral y el oxido de zinc son sustancias de referencia.

Pregunta %:FILTROS SOLARES i

4 Cudl de estas pregunias intentaban respondar Maria y Diaga?

¢ Como se compara la protecciéon de cada fitro solar con la de otros?
¢ Como protegen los fiitros solares tu piel de la radiacitn ultravioleta?
¢Hay aigon filtro solar que proteja menos que el aceite mineral?

£ Hay algon filtro solar que proteja mas que el dxido de zinc?

oOom>

Pregunta 4: FILTROS SOLARES  ad

LPor qué se hizo prasién sabre el sagundo pliego de pléstico?

Para impedir que las gotas se secaran.

Para extender las gotas lo méas posible.

Para mantener las gotas dentro de los circulos que se marcaron.
Para que las gotas tuvieran al mismo grosor.

oOom>»
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Pregunta 5: FILTROS SOLARES SHTQOS-01 10

.
El papel sensibie a la [uz es gris oscuro y se decolora @ un gris més claro cuando queda
expuesto a un poco de luz solar y a blanco cuando queda expuesto 8 mucha luz solar,
LCudl de estos diagramas muesira un ejemplo de o que podria ocurrir? Explica por qué lo
escogiste.
A [
o e @ o o o
M §1 M S1 82
® & O
Zn0 g g ZnQ §3 S4
e D
& ® O O e @
M 81 52 M 81 82
O 2 o O @
ZnOD s3 S4 Zn0 s3 84
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PISA 2006 en Mexico

ROPA

Lee el texto a contimuacion 1 responde las preguntas que aporecen despues.

TEXTO ROPA

Un equipo de cientificos britanicos esta
desarrollando  ropa  “inteligente” qQue
proporcione a los nifios discapacitados la
posibilidad de “hablar®. Los nifos que
wtilicen  chalecos heches con  un
electrotextil unico, conectado con un
sintetizador de voz, seran capaces de
hacerse entender simplemente dando
golpecitos en el material sensible al tacto

Este material estd hecho de tela normal y
una ingeniosa mezcla de fibras
impregnadas de carbon gue conducen la
electricidad. Cuando se aplica presion a la
tela, @l patrén de sefiales que pasa a
través de las fibras conductoras se altera y
un chip de computadora puede descifrar
donde ha side tecada la prenda. Entonces,
activa cuaiquier tipo de aparato ekectronico
conectado a efla, el cual podria ser no
mayor que dos cajas de cerlllos

“El toque de mgemo reside en coéma
tejemos la tela y cOmo enviamos sefiales a
ravés de ella, pudiendo entretejerla en
disafos de telas sin que se vea que esta
ahi® dice uno de los cientificos.

El material puede ser lavado, exprimido o
estrujada, sin que se dafe. El cientifico
también afrma que se puede producir en
prandes cantidades a menor costo.

280 AKEXD 1 RFACTIVOS LIBERADES



. Pregunta 1: ROPA -
; Las afirmaciones que se hacen en el articulo ;se pued wprobar mediante
investigacion cientifica en un laboratoric?
Encierra en un circulo "SI 0 “No” por cada afirmacion.
El material puede 2Se puede comprobar la afirmacion
mediante investigacion cientifica en
un laboratorio?
lavarse sin que se dahe Si/No
exprimirse sin que se dafe Sl No
estrujarse sin que se dafle 81/ No
producirse en grandes cantidades a 81/ No
manor costo
PREGUNTA 2: ROPA LR

¢mmuqmuhumdeummmmmmm
itarfas para comprobar que ia tela conduce electricidad?

A Voltimetro
B Caja de luz
C Micrometro
D Meadidor de sonidos
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PISA 2006 ¢n Mexicno

~ CULTIVOS GENETICAMENTE MODIFICADOS

DEBE PROHIBIRSE EL MAIZ GM

Cirupos ecologistas exigen que se prihiha of nievn maiz gencticamente modi icado
(GAy

Este manz gencticamente modificado osta disciiado para resistiv a on nuevo herbicida
muy potends gae mata a las plantas de maiz convencionales. Este nuevo herbicida
matara a la mavor pane de la maleza que crece en los maizales

Los ccologistas afirman que debido a que esta malcza cs alimento para animales

peyueiion, sspecialmenic inscctos, of uso del nuevo herbicida con ¢l maiz GM sera

daiiino para ¢l ambicnie. Los que apovan o uso def mai 7 GAM afinnan que un estadio
_cientifico ha demostrado gue exto oo sucederd.

A continuacion se presentan detalles del estudio cientifico mencionado en el articulo
anterior.

* Se planté malz en 200 campos de cultivo en todo el pals.

* Cada campo de cultivo se dividié en dos. En una de las partes se cultivé maiz
genaticamente moedificado (GM), tratado con el potente harbicida nuevo y en la
otra el maiz convencionat tratado con un herbicida convencional,

* Elnumero de insectos encontrados en el maiz GM, tratado con el nuevo
herbicida, era aproximadamente el mismo que e nimero de insectos en el
maiz convencional, tratade con el herbicida convencional.

Pregunta 3: CULTIVOS GENETICAMENTE MODIFICADOS

Se plantd maiz en 200 campos de cultive en todo el pais. ;Por qué los cientificos usaron
mas de un ugar?

Para que muches agricultores pudieran poner a prueba el nuevo maiz GM.
Para ver cusnto malz GM podian cultivar.

Para cubrir la mayor cantidad de tiera posible con el cultivo GM,

Para incluir distintas condiciones de crecimiento para el maiz,

o0OmD>
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. SNEQI- 1 5211 (2 %
: Pregunta 3: INVERNADERO
¢Qué slementos de las gréficas apoyan la conclusibn de Andrés?
M_- m ”.. ‘;-Iﬂ‘m—nm "D_._"-. o B N 4004 O T T 9
Otta estudiante, Juana, no estd de con la lusidn da Andrés. Al comparar las

dos graficas Juana dice que algunas partes no apoyan su conclusién.

Proporciona un ejemplo de partes de las grificas que no apoyen la conclusién de Andrés.
Explica tu raspuesta.

Pregunta §: INVERNADERO - S302005.01 42 03 11 92 99

Andrés insiste en su conclusion de que al saumento de la temperatura promedic de la
atmostera terrestre se debe al incremento en la emision de bidxido de carbono. Pero
Juana piensa que su conclusibn es prematura. Ella dice: “Antes de aceptar esta
conclusidn debes estar seguro de que los olros factores que podrian influir sobra el afecto
i dere son tas”.

Menciona uno de los factores a los que se refiere Juana.
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PISA 20006 en Meéxico

EJERCICIO FISICO

El ejercicio fisico constante, pero moderado, es buano para nuestra salud,

Pregunta 1: EJERCICIO FiSiCO 5483001

¢ Cuéles son las ventajas del ejercicio fisico constante? Encierra en un circulo "Si o "No”
por cada afirmacion

JEs esta una ventaja del ejercicio fisico constante? iSioNa? |

El sjercicio fisico ayuda a prevenir enfermedades del corazdn Si / No

y de |a circulacion

El ejercicio fisico conduce a una dieta sana. “Sifhe |

El sjercicio fisico ayuda a evitar el sobrepeso. Si / No

Pregunta 3: EJERCICIO FISICO s413003

L Que sucede cuando los musculos se ejercitan? Encierma en un circulo “Si* o "No” por
cada afirmacion.

¢Sucede esto do los misculos se ejercitan? 28i o No?
Los musculos obtienen un mayor flujo de sangre. SilNe
Se forman grasas en los musculos. SiiNo : -
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Pregunta §: EJERCICIO Fisico BAIQNE- 0F 11 1208

2Por qué tienes que respirar con mayor frecuencia cuando haces ejercicio fisico que
cuando tu cuarpo dascansa?
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PISA 2006

MARY MONTAGU

Lee el siguiente articulo periodistico y responde a las preguntas que vienen después.

PRSI,

LA HISTORIA DE LA VACUNACION

| Mary Montagu era una mujer muy hermosa, Sobrevivio & on ataque de viruela en
| 1713 pero quedd cuhierta de cicatrices. En 1717, mientras vivia en Turguia, observe
un método |lamade incculacion, que ahi se usaba con frecuencia, Este tratamiento
consistia en introdugic un tipo débil del virus de fa virucla raspando la picl de una |
. persona joven v sana, quc lucgo se enfermaba, pero en la mayoria du jos casos de
- forma leve. ‘
i
I

| Mary Montagu estaba convencida de la segundad de estas inoculaciones que permitia
que su hijo v suhija fueran inoculados.

En 1796, Edward Jenner uso inoculaciones de un mal afin, la Viruela Vacuna, par
producir anticuerpos contra la viruela. Comparada con la inoculacion de 12 virnela,
 este tratamiento tiene menos efectos secundarios y la persona atendida no infecta a
otros. Este ratamiento s¢ conoce como vacunacion, i

Pregunta 2: MARY MONTAGU 47N

iContra qué tipos de anfermedad puede vacunarse a la gente?

A Enfermedades hereditarias como la hemofilia.

B Enfermedadas causadas por virus, coma la polio

C Enfermedades por &l mal funcionamiento del cuerpo, como la diabates.
O Cualquier tipo de enfermedad que no tenga cura

Pregunta 3: MARY MONTAGU 8477003

Si los animales o los humanos se enferman de una infeccién bacteriana y luego se
recuperan, el tipo de bacteria que causd el mal generalments no los enferma de nuevo.

4 Cudl es la razon de esto?

A Elorganisme malta a todas las bacterias que puedan causar ei mismo tipo de mal,

B Elorganismo crea anticuerpos que matan estas bacterlas antes de multiplicarse.

C Los globulos rojos matan a todas las bacterias que puedan causar el mismo tipe
de mal.

D Los glébulos rojos capturan a este tipo de bacterias y se deshacen de elfas.
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Pregunta 4: MARY MONTAGU HOmA TS

Da una razén por la que se recomienda que los nifios pequefos y los ancianos, en
particular, sean vacunados contra la influenza (gripe).
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EL GRAN CANON

El Gran Cafién esta situado en un desierto de los Estados Unidos. Es un cafién muy
grande y profundo formado por muchss capes de roca. En alguna época pasada,
movimientos en la corteza termestre levantaron esas capas. Actualmente, & Gran Cahon
tiena an algunas partes hasta 1.6 km de profundidad El Rio Colorado corre en el fondo
del cafién

QObserva la imagen siguiente del Gran Cafidn, tomada desde la ladera sur. Se pueden ver
varias capas diferentes de roca en los muros del cafion.

Pregunta 7: EL GRAN CANON Sawoe?

Unos cinco millones de parsonas visitan el parque nacional del Gran Cafidn todos los
afios. Hay preocupacion acerca del dafio que causan al parque nacional tantos visitantes.

LPuede la investigacién cientifica responder a las siguientes preguntas? Encierra en un
circulo “Si" 0 “No” por cada pregunta.

Puede la investigacién cientifica contestar esta pregunta? .81 0 No?
¢Cudnta erosion causa el uso de los senderos? 8i/ No
La zona del parque nacional, ;sigue siendo tan beila como hace Si f No
100 af\os?

290 ANEXD 1 REACTINGS LIBERADOS



& INSTIULO Nacional para 1a tvaluacion

Pregunta 3: EL GRAN CARON o Seraces

La temperatura an al Gran Cafbn osclla entre menos de 0°C y més de 40°C. Aunque es
una zona desértica, las grietas de las rocas a veces contienen agua. 4Cémo ayudan estos
cambios de temperatura y el agua en las grietas de los rocas a acelerar la desintegracion
de las rocas?

El agua helada disueive las rocas calientes.

El agua pega a las rocas entre si.

El hielo suaviza la superficie de las rocas.

El agua helada se expande en las grietas de las rocas.

o0Om>

Pregunta 5: EL GRAN CANON - bt

Hay muchos fésiles de animales marinos, como almejas, peces y corales en la capa de
piedra caliza A del Gran Candn. ;Qué pasé hace millones de afos que explica que estos
fésiles hayan sido encontrados ahi?

A En tiampos antiguos, la gente llevaba ahl mariscos y pescados dasde el mar.

B Los mares fueron slguna vez mucho mas aghados y la vida marina llegaba therra
adentro en grandes olas.

C En esa época, un mar, que luego retrocedio, cubria esta zona,

D Algunos animales marinos vivieron alguna vez en tierra firme antes de emigrar al mar.
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