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RESUMEN
Este articulo hace enfasns en Ias -nece-

sidades de una evaluacion por competenmas -

acordes con una reforma de los curriculos de
ciencias y educacion ambiental en
concepciones complejas y globales, y su
articulacion a la formacion del profesorado,
sustentadas en la innovacion y la investigacion
docente en el aula. Esta dividido en tres grandes
partes. En la primera muestra el escenario de

cambios en la evaluacion desde la década de -

1960 hasta la actualidad, haciendo énfasis en
la evaluacion por competencias y su relacion
con los estandares basicos para el area de
ciencias- naturales. En la segunda parte
presenta algunas experiencias internacionales
que plantean reformas curriculares unidas a los
cambios en la evaluacion. En la tercera parte,
a manera de conclusion, muestra la necesidad
de una formacion docente inicial y permanente
adecuada para enfrentar dichos cambios.
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ABSTRACT

This article emphasizes the necessity of an
evaluation by competences according to a
reform of science curriculum and environmental
studies, under complex and global concepts,
as well as its presentation developed by the
teaching staff and supported by innovation and
research of the teacher in the classroom. This
article is divided into three main parts. In the
first, it shows the changes in evaluation since
the 1960s to the present. In the second part, it
presents some international experiments, which
employ-curricular reforms along with changes
in evaluation. The third part, as a conclusion,
shows the necessity of initial teacher forma-
tion which is permanently adequate to with-
stand the aforementioned changes.
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Antecedentes descriptivos del
contexto evaluativo

En Colombia, hasta los inicios de la década
de 1960 predominé la evaluacion por
contenidos. Después, en las décadas de 1960
a 1980, como producto de la introduccién
agresiva y hegemonica de la filosofia
conductista, se introdujo la evaluacion por
objetivos, la cual se caracterizd por desglosar
las pretensiones educativas desde las mis ge-
nerales para el afio escolar, hasta las mds
especificas de cada hora de clase. Esta
orientacién condujo a la atomizacién
de los contenidos, al trabajo docente
supeditado a los curriculos elaborados
por las editoriales que producian textos
programados, y con los parceladores
escolares exigidos por las autoridades
educativas para anotar a diario 12 labor
docente. Este tipo de acciones era la
mayor parte de las veces un registro de
lo que nunca se alcanzaba a realizar
realmente en las aulas, pues éstas
siempre demandaban situaciones inesperadas
y extensas frente a las cuales los objetivos
particulares aparecian en contravia de la
flexibilizacion de su quehacer.

Mis adelante, como producto de las criticas
al conductismo, se asumid la evaluacion por
logros de objetivos para cada actividad realizada
en el aula. Este enfoque desencadend una

oposicion férrea a la evaluacion centrada en

estados (inicial y final, encontrados con
evaluaciones de conductas de entradas y
salidas), al proponer que lo deseable era la
evaluacion de los procesos de aprendizaje (lo
cual comenz6 a llamarse evaluacion por
procesos). Sin embargo, como éstos eran
dificiles de observar, sobre todo en una aula
de clase, se promovi6 la evaluacion por
indicadores de logro y se dio inicio a otro
momento histdrico de la evaluacién en Colom-
bia, en particular con la expedicion, en 1996,
de la resolucion 2343, luego derogada por la
Ley 715 de 2001.

El propésito de estas reformas consistia
en transformar la evaluacion estableciendo
como fundamental la formulacién de grandes
"y pocos logros como metas basicas de
aprendizaje del estudiantado, diferenciar
distintos niveles como posibles intervalos para
llegar a los logros, y para cada uno de estos
niveles establecer los indicadores respectivos;
tarea que, como lo sefialé Vasco (2003), era
apremiante para el momento.

74 enunciaciéon

Durante el gobierno de Andrés Pastrana
Arango, el Ministerio de Educacién Nacional
centrd su atencién en la evaluacion por logros,
mientras que el Icfes y la Universidad Nacional
de Colombia propusieron la evaluacion por
competencias. Después el MEN y Planeacién
Nacional se inclinaron por la evaluacion por
estdndares. Esta situacion confundid al
profesorado y puso en entredicho la coherencia
de las politicas educativas y, en particular, la
interpretacion prctica de la Ley 115 de 1994,
que otorga autonomia a las instituciones para

Frente a los desafios de la

humanidad, tanto en el ambito

local como en el global, en

Colombia solo ahora se inicia un

proceso de reflexion critica
sobre las competencias.

establecer sus propios curriculos por medio de
los proyectos educativos institucionales (PEI).

Las criticas apuntaron hacia el concepto
de competencia planteado por el Icfes (de
inlerpretar, argumentar y proponer), que
excluia otras competencias importantes, y en
particular sobre la manera de presentarlas
mediante pruebas escritas de opcion multiple,

ya que para muchos las competencias deben

observarse en contextos reales de la escuela,
ademds de inferirse de preguntas de ldpiz y
papel. De igual modo se sefialé que la
propuesta del Icfes se realizaba en un marco
inequitativo, ya que la gran mayoria de docentes
no estaba preparada para asumirla formacién
por competencias. Entonces, {por qué exponer
adocentes y estudiantes a una evaluacion para
la cual no estaban preparados? Esta situacion,
si bien ha mejorado, sigue siendo critica pues
aun son inexistentes los planes de formacién
inicial y permanente del profesorado inte-
grados, coherentes y estimulantes.

Asi mismo, la evaluacién por estindares
se situé en el terreno de lo politico y lo
ideoldgico, por cuanto tradicionalmente este
concepto se ha asociado a lo técnicoy a la
valoracién como elemento fundamental para
la bisqueda de metas deseables, como la
uniformidad y la calidad, tanto en medidas
como en servicios. Si bien al comienzo el MEN
(2002) hablé de estdndares para la

excelencia de la educacion, después (MEN
2004) modifico 1a propuesta al hablar ya de
estdndares bdsicos de competencia y
definirlos como “criterios claros y publicos
que permiten conocer lo que deben aprender
nuestros nifios, nifias y jovenes, y establecen
el punto de referencia de lo que estin en
capacidad de saber y saber hacer, en cada
una de las dreas y los niveles”.

En el fondo, esta propuesta quiso uni-
formar las competencias quiza por dos razones:

-primero, para superar la anarquia y la

confusion que algunos tuvieron al creer
que la autonomia curricular educativa
podia interpretarse como soberanta, lo
cual habia conducido a no tener unos
minimos curriculares comunes en las
regiones y en el pais; y segundo, para
generar procedimientos unificados en
los ambitos nacional e internacional,
que pudieran salir al paso a resultados
de evaluaciones nacionales del Icfes
internacionales, por ejemplo, los TIMS.

" Asi, en el documento del MEN (2004) se decia

que los estindares bdsicos de competencias
“son guia referencial para que todas las
instituciones escolares, urbanas o rurales,
privadas o piiblicas, de todo el pais, ofrezcan
la misma calidad de educacion a los
estudiantes de Colombia’.

El documento del MEN (2004) muestra los
estindares de competencia en ciencias naturales
y ciencias sociales: me aproximo al
conocimiento como cientifico o cientifica, natu-
ral o social; manejo conocimientos propios de
las ciencias naturales o las ciencias sociales,
con sus tres ejes basicos: entorno vivo, entorno
fisico y ciencia, tecnologia y sociedad; y
desarrollo compromisos personales y sociales.
En consecuencia, presenta unas ciencias que
indican las acciones de pensamiento y de
produccion concretas que los estudiantes
formarian en relacion con el saber, el saber
hacer y el saber ser, respectivamente.

Si bien esta idea concuerda con muchas
perspectivas constructivistas que persiguen
como objetivo que los contenidos sean
entendidos desde lo conceptual y desde lo
metodoldgico y lo actitudinal; sin embargo, no
se plantea el modo en que debe. darse la
articulacion entre si, ni como hacerlo con los
estindares en ciencias sociales. Es decir, uno
de los aspectos que se presentaba como un
gran avance en cuanto a la perspectiva
interdisciplinaria implicita, terminé como una
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invitacién més a sumar que a combinar los
campos de las ciencias naturales y las ciencias
sociales. Asi mismo, lo ambiental y la
educacion ambiental quedan reducidos a lo
que se llama ciencia, tecnologia y sociedad,
sin explicar si obedece al enfoque conocido en
el mbito internacional como C/T/S.

Otro problema de estos estindares se
relaciona con la presentacion de una lista de
cosas en vez de lineamientos conceptuales
minimos que garanticen la unidad en la
diversidad permitiendo desde las autonomias
tomar decisiones curriculares.

Muchos sostienen que el ingreso de las
competencias en la evaluacion de los apren-
dizajes escolares viene patrocinada desde
politicas internacionales del Banco Mundial,
orientadas a alcanzar grados de competitividad
deseables y sostenibilidad ambiental, por lo
cual patrocina las reformas educativas. Orozco
(2004) sostiene que todas estas reformas estdn
alimentadas por la ideologfa neoconservadora
que apuntala el proyecto econémico neoliberal
y que pretende asegurar el control politico del
saber para homogeneizar la educacién segiin
los esquemas extranjeros. De igual modo, se
sefiala que desde allf se fomenta el reduccio-
nismo de unos curriculos vistos como obli-
gatorios a escala nacional y se reduce la
autonomia y la valoracion de la innovacion
docente, al minimizarla frente a las ambiciones
econdmicas de los mercados editoriales, entre
otros. Orozco (2004) también sostiene que las
criticas a los estindares basicos de compe-
tencias, producto de la resistencia de la
comunidad educativa, se han dirigido a
mostrar la falta de participacién del
profesorado, el reduccionismo de las
concepciones y el sentido retrégrado,
homogeneizador y antidemocritico de la
propuesta presentada por el MEN, en particu-
lar en el documento de 2002

Por iltimo, es importante sefialar que frente
a los desafios de la humanidad tanto en el
ambito local como en el global, en Colombia
s6lo ahora se inicia un proceso de reflexion
critica al respecto. Si bien, y como lo dice Vasco
(2003), las evaluaciones por indicadores de
logro, competencias y estdndares; en vez de
parecer disyuntivas, parecen complementarias,
hace falta claridad entre investigadores, el
profesorado y padres de familia. Esto requiere
procesos de reflexion y formacién para hacer
de la evaluacién una actividad clara y

compartida, como se intentard mostrar en el
siguiente apartado.

Evaluacién por competencias y
formacién del profesorado de
ciencias y educacion ambiental
En poco mds de una década, tres o cuatro

formas de ver la evaluacién han irrumpido en
las aulas de clase y han afectado el trabajo
pedagogico y didactico del profesorado. Lo mas
critico de la situacidn es que estas propuestas
han pasado disfrazadas e investidas con los
ropajes de opcion pedagogica alternativa a
modelos distintos del constructivismo (llime-
se modelo tradicional de transmisién-
recepcion de conocimientos acumulativos,
modelo de ensefianza tecnoldgica o espon-
tanefsta, o cualquiera que no se corresponday).
A pesar del tiempo transcurrido y de las
distintas resoluciones y leyes expedidas, éstas
siguen atin vigentes en las pricticas de
evaluacion en las aulas de clase (Mora, 1999).

Lo que se entiende y se practica como
evaluacion se encuentra siempre integrado a
modelos educativos que dirigen el trabajo
profesional del profesorado y, de manera mas
especifica, las actividades pedagégico/did4c-
ticas. Muchos olvidan esto, tanto docentes
como quienes han inspirado las reformas yla
elaboracion de las normas. De ningtin modo
se trata aqui de defender, lo que no requiere
defensa, sino de plantear la inconsistencia de
comparar lo que no puede compararse, pues
muchos han querido dar a entender que las
propuestas de evaluacion, por ejemplo, por
competencias, son en sf modelos pedagdgico/
did4cticos. Lo mds seguro es que esta intencion
de enfrentamiento con el modelo de ense-
flanza/aprendizaje tradicional sea incoherente
eirrelevante.

Como lo plante6 Thomas Kuhn (1975) en
su momento, los que se enfrentan son
“paradigmas” o, si se quiere, “modelos tedrico-
pricticos”; en este caso, de naturaleza peda-
gogica o didictica que compiten entre si para
solucionar problemas que en el paradigma
vigente ha sido imposible resolver. Para el
contexto de la evaluacion, los problemas se
centrarfan en la falta de sentido y de
significancia, tanto de lo que se aprende por
parte de los estudiantes (debido al abuso de la
memorizacion al practicar una evaluacién por
objetivos conductuales desde un modelo
pedagdgico especifico), como del desempefio
desprofesionalizador del profesorado y la
ausencia de proyectos en el 4rea de ciencias.

Entonces, el interrogante que se nos
presenta es saber si la evaluacion por
competencias estd interpretdndose al interior
del modelo tradicional y de sus hibridos
tecnoldgicos y espontaneistas (Mora, 1999), o
si, por el contrario, lo que ha sucedido es que
se ha requerido en la practica educativa de la
aparicién y la aplicacién de un modelo

pedagdgico y didéctico alternativo que le dé

sentido a otras formas de entender y ejercer
las précticas de evaluacion para competir con
el modelo tradicional de evaluacion.

Desde una primera instancia, podria
esperarse que el profesorado se implicara, de
hecho, en un cambio de modelo pedagdgico/
did4ctico e interpretara la evaluacién por
competencias desde modelos alternativos; por
ejemplo, de naturaleza constructivista (como
podria ser el caso del modelo de ensefianza
para la comprension). Sin embargo, lo que
se observa es distinto: buena parte del
profesorado inicialmente tiende a cambiar sus
técnicas de evaluacion en vez de su modelo
pedagégico, ya que hacerlo implica cambios
dificiles, complejos y trascendentales en sus
concepciones epistemoldgicas y cientificas, que
alterarfan sus précticas docentes. Otros
profesores consideran que la situacion es
puramente técnica y operativa y se solucionaria
buscando férmulas para la ensenanza de
competencias, cambiando algunas materias de
los planes de estudio dé formacion del
profesorado, o contratando asesores.

De lo anterior se deduce que los profesores
son inconscientes de la dificultad de cambiar
un paradigma, pues el primero ejerce
resistencia a modificaciones e intenta ajustarse
a los desequilibrios antes de ser modificado
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de modo estructural, o incluso que puede ser
abandonado por otro de mayor poder
explicativo y predictivo. Un ejemplo de esta
situacion la constituyen las propuestas desde
los modelos tecnoldgicos y espontaneistas
nacidos en la década de 1970, que no lograron
remplazar los modelos conductistas/trans-
misionistas).

Para que la evaluacién por competencias
sea coherente, los docentes de todas las dreas
deberfan estar formados inicial y
permanentemente en modelos de ensefianza/
aprendizaje alternativos a los modelos
tradicionales y sus hibridos; y, en particular;
analizar el contexto tedrico desde el cual se
inspird la evaluacién por competencias y-los
estindares. Sin embargo, aunque las ideas
anteriores sean conocidas por algiin sector del
profesorado, la mayor parte de las-veces los
docentes no se implican en los procesos de
discusion sobre la naturaleza y las
consecuencias de las determinaciones tomadas
sobre las distintas opciones sobre la
evaluacion. Por un lado, porque se desconfia
de las alternativas propuestas desde el exterior
de la escuela debido a malas experiencias del
pasado y, por otro lado, porque las-ad-
ministraciones contrataron expertos para que
les dieran cursos e-instrucciones de lo. que
deberian hacer sin que éstas fueran
secuenciales y articuladas a proyectos de
formacioén inicial y permanente.

Por el contrario, los resultados de
investigaciones recientes en el campo de la
evaluacion sefalan que los cambios en los
aprendizajes, tanto del estudiantado como del
profesorado, son dificiles y se dan a mediano
y a largo plazos. Para ello se requiere una
formacién inicial, continuada y permanente,
respecto de la cual no existen propuestas
articuladas que provengan de los organismos
de evaluacién ni de las universidades forma-
doras de docentes.

Por lo anterior, consideramos que- difi-
cilmente puede darse una transformacion de
la evaluacion, si ésta no va acompanada de
un cambio en el modelo didictico empleado
por el profesorado. Es decir, que las trans-

-formaciones en las pricticas de evaluacién
estin necesariamente acompafiadas de
cambios en todo un modelo pedagdgico/
didactico. Por consiguiente, la evaluacion por
. competencias deberia verse en el contexto de
modelos alternativos, en vez de simple técnica
instrumentalizada y ajustada al modelo
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tradicional imperante para remplazar, como
un simple trueque, la evaluacion por
objetivos. Es decir, que si hay que hablar de
enfrentamientos o rivalidades, habria que
hacerlo en un contexto tedrico-practico y de
formacién profesional. En dicha confrontacién
se encuentran inmersos los conceptos tedricos,
las creencias y las pricticas tanto de los
investigadores como de los docentes de
formacion inicial y permanente; asi como las
concepciones de las editoriales que producen
material did4cticoy, en particular, las creencias
y las practicas que se evidencian en las aulas
declase. s
Lo que hemos intentado plantear en este
apartado es la necesidad de formacion inicial
y permanente del profesorado en modelos
pedagdgico/didicticos que permitin la
reflexion, la innovacion y la investigacién
docente, y darle sentido a cualquier propuesta
de evaluacion, que les ayude a superar desde
sus propias creencias incluso las presiones
ejercidas por otros. Algunas de las creencias
que; hemos documentado son:
—1La evaluacxon por competencias es
simplemente una moda que cambia en

" corto tiempo'y, por tanto, estd condenada

" adesaparecer, por lo cual sele pone poca
-atencion y es mejor seguir hac1endo lo
" ‘mismo'de siempre.”

" —Las competenc1as $0N 0Sas para pre-
parar a los estudiantes en técnicas de
“resolucion de preguntas tipo Icfes para
el paso a la universidad, por lo cual hay
que modlflcar los programas escolares
para ello. _

= Seasume que los indicadores de logros
son sustitutos de los ob]etxvos y las
" competencias son sustitutos de los logros
ylos indicadores de logros.

— Se considera que las competencias son
algo que puede buscarse en manuales

" preestablecidos y numerados, de donde
basta extraerlos, catalogarlos y
calificarlos con letras o ntimeros para ser
usados en el momento de hacer los
reportes y la entrega de boletines.

— El afdn de crear formas de intercon-
vencion y de trueque entre los aspectos
cualitativos y cuantitativos, y de esta
manera se confunde evaluacién con
calificacion. Asi se intercambian ciertos
logros por calificaciones numéricas,
muchas de ellas en fragmentos

- decimales. ¢C6mo asumir entonces la
relacion evaluacion cualitativa y
calificacién cuantitativa? ¢Se justifican
calificaciones numéricas, muchas de
ellas aberrantes, como las decimales?

— Se cree que poner cualquier grifico es
pertinente para evaluar la competencia

. interpretativa, sin discriminar el tipo de
informacion que puede determinar de un

- grifico.

— El profesorado universitario c0n51dera
que las evaluaciones por indicadores de
logros y competencias son cosas de la
educacion basica y media y no para ellos,
yasi se rompe la estructura educativa en
temas de evaluacion.

Algurios enfoques y experiencias
para la ensenanza de cienciasy
educacion ambiental orientadas
a una evaluacion por
competenclas

Los problemas mis graves a los que se
enfrentan hoy los seres humanos son globales:
crecimiento incontrolado de la poblacién en
muchas partes del mundo, lluvia 4cida,
encogimiento de la pluviselva tropical y de otras
grandes fuentes de biodiversidad, contami-
nacion del ambiente, enfermedades, luchas
sociales, desigualdad extrema en la
dlstnbuaon delariquezadela Tiera, inversion
gigantesca de intelecto humano y derroche de
recursos escasos para preparar y conducir la
guerra y la sombra ominosa del holocausto
nuclear, etc. La lista es grande y alarmante.

La ciencia, buscada con energfa, puede dar
a la humanidad los conocimientos del
ambiente biofisico y del comportamiento so-
cial que se necesitan para llegar a soluciones
eficaces de sus problemas globales y locales;
sin esos conocimientos el avance hacia un
mundo seguro se verd estorbado inne-
cesariamente.

Al igual que existen limites difusos entre
disciplinas y saberes que participan en la
resolucion de problemas ambientales, el campo
tedrico de la Educacién Ambiental se encuentra
impregnado por distintas perspectivas: Muchos
proponen una vision transdisciplinaria
articulada- a temas transversales, y para
algunos, transformada en Educacién en
Valores para el Desarrollo Sostenible; sin em-
bargo, es posible encontrar una serie de
matices con ciertas diferencias, como es el caso
de las siguientes perspectivas.
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La educacion global. Para Selby (1996).
cuatro son las dimensiones interre-
lacionadas para la estructuracién de una
educacion global: la dimension espacial, la
dimension temporal, los temas globales y (en
el centro de las interacciones) el mundo inte-
rior (el yo). Estas dimensiones permitirian

disefiar curriculos que nos proyecten a una
educacion para el futuro que sostenga’

mutuamente a la persona y el planeta, al
Jormarse una serie de conciencias de los
estudiantes para pensar en forma sistémica:
conciencia de.perspectiva que permita
reconocer que nuestras visiones de mundo rio
son universalmente compartidas; conciencia
de la salud del planeta y de sus condi-

cionamientos globales en torno de los derechos

humanos; conciencia de la participacion y
de la preparacion desde habilidades sociales y

politicas para la tomia de decisiones demo- -

criticas en los ambitos globales y_ locales;
conciencia y valoracion de los
procesos de aprendizaje continuo
durante toda la vida. Este enfoque, que
ha conducido a las propuestas de
temas transversales, es criticado por la
falta de un sistema conceptual de
referencia que oiganice e integre los
conocimientos (Porldny Rivero, 1998),
por presentarse de manera
individualizada como un grupo de .
temas inconexos y optativos en los curriculos.
Una solucién planteada por Yus (1997) es
transversalizar los transversales,
globalizando la educacion en un sistema de
temas relacionados con la salud, el medio
ambiente y la sociedad, los cuales incluirian
otros,. como la paz, la calidad de vida y la
solidaridad. Sin embargo, en el fondo queda
la imagen de ser una propuesta que podria
generar el peligro de conducir al camino de la
moralizacién, mas que hacia el pensamiento
sistémico, auténomo y divergente. »
Los movimientos C/T/S/A, tendientes a
la alfabetizacion en ciencia-tecnologia-
sociedad-ambiente para todas las personas,
que contribuya a una cultura ciudadana para
latoma de decisiones acerca de los problemas
a los cuales se enfrenta la humanidad, la
formacion de espiritu critico, y principalmente
para el disfrute personal. Laugksch y Spargo
(1996), Acevedo yotros (2003), Vilches y Gil
(2003) y Canal (2004) se sitian mds en la
transformacion del curriculo de las Ciencias
(Naturales/Sociales), mientras la educacion

-global y la transversalidad afectan todo el
curriculo escolar.

La perspectiva sociocritica (Caride y-

Meira, 1998y 2001; Porlan, 2003; Garcfa, 2004)
tiene asiento en la articulacion entre las
ciencias naturales, las ciencias sociales, las
ciencias ambientales como la ecologifa, los
saberes filoséficos, y las ciencias psico-

* pedagdgicas y didacticas; en la trasformacion

de la escuelayla sociedad. Este enfoque critica
muchas de las visiones anteriores que admiten,
de alguna manera, que todos somos
responsables de la crisis ambiental y social,
ignorando que la responsabilidad, en Gltimas,
habria que buscarla en la naturaleza de las
estructuras sociales y econdmicas dominantes
y en las ideologias que las sustentan. -

Para Garcia, Martiny Rivero (1996), en este
enfoque se muestra el curriculo global, mis
como integracion de saberes complementarlos
que se ponen en juego en la solucién de

~Dificilmente puede darse una
transformacion de la evaluacion, si
ésta no va acompanada de un
cambio en el modelo. didactico
empleado por el profesorado.

problemas escolares en los que se hace fun-
damental trabajar conceptos metadisci-
plinarios, asf:

La ciencia disciplinaria no es el objeto dltirho
de la educacion ni el réferente-exclusivo para
la determinacion del conocimiento escolar.
Los problemas que se deberfan trabajar en la
escuela son los problemas relevantes para los
ciudadanos, no los problemas cientificos, de
-modo-que no se trata de acercarse a lo social
* desde la ciencia, sino a la ciencia desde lo so-
cial (...). El conocimiento escolar es una
transicion desde “formas simples del
pensamiento hacia otras mas complejas (....).
El conocimiento metadisciplinario alude a
. conceptos como sistema, cambio, interaccion
o diversidad, a procedimientos propios del
trabajo de problemas complejos y abiertos, y a
valores relacionados con una visién
relativizadora, auténomayy solidaria del mundo.

Interpretando a Garcia (2004b: 33), podria
pensarse que la integracion debe cuidarse de
‘evitar generar un nuevo reduccionismo
simplificador, al tratar de fusionar apresu-
radamente diversos campos en uno solo,

lldmese educacion global o educacion para el
desarrollo sostenible; lo importante es la
complementariedad y 1a integracion entre lo
general y lo especifico a la hora de formular
contenidos de Educacién Ambiental y que sean
una construccion abierta, flexible y progresiva
de problemas socioambientales como eje
articulador de los contenidos en un contexto
cultural de lo cientifico-técnico y lo meta-
disciplinario (como marco de referencia en
el diserio y la programacion de los diferentes
grados de complejidad-de los contenidos).
A la hora de establecer lo que debe
ensefiarse, lo que debe aprendersey el cémo
hacerlo, es importante tener en cuenta-las
experiencias internacionales para contex-
tualizar las propuestas, en vez de copiarlas.
Asi,-podemos encontrar distintas re-
comendaciones de proyectos franceses,
estadounidenses e ingleses. Todos ellos tienen
como elementos comunes un compromiso con
la evaluacién, planteando en todo
momento que no puede cambiarse
una evaluacién si no estd
estructurada a una reforma curricu-
-lar que contemple los procesos de
desarrollo profesional del
profesorado centrados en sus
concepciones y sus practicas.
Ademis, estas propuestas propenden
-a la interdisciplinariedad del
conocimiento para enfrentar los problemas
actuales del mundo, en particular desde
enfoques complejos, criticos, en los cuales las
ciencias establecen un vinculo inseparable con
la tecnologia, con la sociedad y con el
ambiente. '

Unir los conocimientos en una
nueva educacion

Edgar Morin (2000), en la introduccion del
libro Los desafios del siglo XXI: unir los
conocimientos (que resuime las jornadas de
reflexion del “consejo.cientifico” francés en
1998 con el fin de hacer sugerencias para la
‘ensefianza de los conocimientos en la
secundaria), plantea dos problemas
fundamentales que impiden cumplir la misién
docente de favorecer 1a aptitud natural del
espiritu humano para contextualizar,
relacionar y globalizar. Primero, la
predominancia del saber fragmentado en
disciplinas que se hace incompleto para
enfrentar nuevas realidades multidi-
mensionales, globales, transnacionales,
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planetarias, y problemas cada vez mas
transversales, pluridisciplinarios, e incluso
transdisciplinarios. Segundo, la falta de
pertinencia de nuestro modo de cono-
cimiento y de ensefianza, que nos induce a
separar (los objetos de su entorno, las
disciplinas unas de otras), en vez de relacionar,

lo que, sin embargo, estd

A«

entretejido” para

pensar de modo multidimensional.

Esta situacion, dice Morin (2000), ha

terminado por ocultar en las finalidades
educativas el enfrentarse a los problemas
clsicos de nuestra cultura de una manera
renovada:

1) Formar espiritus capaces de organizar

sus conocimientos en lugar de almacenar
una acumulacion de saberes (“Mejor una
cabeza bien hecha que una cabeza bien
llena”, Montaigne).

2) Enseriar la condicion humana (“Nues-

tro verdadero estudio es el de la condicion
humana”, Rousseau, Emile) que
contribuya a la formacién de una
conciencia- humanista y ética de
pertenencia a la humanidad y a la vida.

3) Ensefiar a vivir (“Vivir es el oficio que

quiero ensefiarle”, Emilie) preparando
los espiritus para enfrentar las incer-
tidumbres y los problemas de la existencia
humana, mostrando el caricter alea-
torio, accidentado, a veces cataclismico
de la historia del cosmos, de la Tierra, y
de la especie humana (¢puede proponerse
un proyecto de educacion paralo incierto?).

4) Yolver a hacer una escuela de ciuda-

dania, de nacién y de ciudadania terrestre.
Respecto a estos cuatro problemas

relacionados con la educacion, Morin (2000)
y algunos de los consejeros cientificos
enfatizan en:

= Favorecer el surgimiento de nuevas hu-

manidades a partir de dos polaridades
complementarias y no antagonistas, /a
cultura cientificay la cultura bumanista.
Proponer alternativas a una ensefianza
de las ciencias que no dejan entrever la
existencia de ninguna cuestiéon no
resuelta, de ningin problema que

inmediatas para asi .
pasar de una ciencia
mueria a una ciencia
viva. La ensefianza
debe dedicarse a
ratificarcertezas vy,
mejor aiin, a enfrentar
interrogantes desde
una actitud critica.
Debemos dejar de
ensefiar unas ciencias
del siglo XIX; y si
ensefiar unas ciencias para el siglo XXI;
aunque parezca extrafio, muchos
docentes ensefian lo que aparece en los
libros muchas veces tergiversando lo que
aparece en las revistas u otros libros
universitarios sobre cosas que ya no
aportan a la solucién de los proble-
mas humanos actuales, podriamos decir
que ensefiamos la historia de las ciencias
a partir de una perspectiva no histérica
que no genera competencias para
enfrentar a los ciudadanos a su época,
unido a esto se tiene un enfoque
enciclopédico del conocimiento de querer
ensefiar, ademds delo que ya se ensenaba,
todo lo nuevo que se produce en las

disciplinas, en una situacion de “amon- -

tonamiento de los conocimientos”.
Como dice André Langaney (Morin, 2000:
176): “Lo desconocido en ciencias es
mds importante que lo conocido. En
ciencias es mucho mds lo que no se sabe
que lo que se sabe. Ahora bien, por una
especie de pudor totalmente lamen-
table, jamds se habla de las cosas que
no se sabe”.
Para dejar de ensefar los conocimientos
del siglo XIX debe tenerse claro que en el
siglo XX se han experimentado dos
revoluciones cientificas. La primera nacié
de la irrupcién del desorden, en particu-
lar de la fisica cudntica, y condujo a la
necesidad de tratar el desorden y de
negociar con la incertidumbre. La
segunda revolucién cientifica (segunda
mitad del siglo XX) nacié con el surgi-
miento de las ciencias que operan

A la hora de establecer lo que
~ debe enseiarse, lo que debe
aprenderse y el como hacerlo, es
importante tener en cuenta las
experiencias internacionales para
contextualizarlas, en vez de

copiarlas.

suscit la primera revolucion cientifica
(Morin, 2000: 468).
Esos problemas reales y actuales impli-
carfan unconocimiento para la accion en
un contexto de trabajo mds cercano a la
tecnologia y a las ciencias ambientales
(desde una mirada interdisciplinaria y
transdisciplinaria) que permitan
relacionar dichos problemas con la
dimension cultural del saber comiin,
que circula en la escuela, la familia,
la publicidad, y que distan del contexto
cientifico disciplinario (Jean-Marc Lévy-
Leblond, en Morin, 2000: 56). La cuestion
de la ensefanza de las ciencias es
demasiado seria como para dejarla s6lo
en las manos de los cientificos; se
requiere ayudar a los estudiantes a
enfrentarse a los problemas que en la
historia se crefan superados, al igual que
a los nuevos, a los procedimientos y
procesos del trabajo investigativo, a los
desafios epistemoldgicos, y a sus
implicaciones sociales, ya que entender
el presente y la construccion del futuro
s6lo puede entenderse por sus
antecedentes histérico-epistemoldgicos.
Todo esto requiere, primero, la auto-
Sformacién de los profesores de
secundaria, segundo, en la ensefianza
superior, la incorporacion de una
solida formacion en historia y en
epistemologia en todas las disciplinas
(Jean-Paul Deléage, en Morin, 2000: 89).
André Girddan (Morin, 2000: 179) nos
dice que:
Sin lazos con la realidad vivida, sin perspectivas

personales o sociales, y sobre todo sin relacion
con cualquier cuestionamiento previo, esos
saberes son lanzados en la vida de los
estudiantes como pelos en la sopa escolar. (.. .)
La ensefianza suministra, en el mejor de los
casos, herramientas para abordar lo que es

quedarfa por comprender (Sébastien
Balibar, en Morin, 2000: 53). Podria
decirse que frente a una ensenanza de
contenidos acabados e inmutables debe
pasarse a enfrentar situaciones pro-
blémicas que no tienen respuestas

restructuraciones pluridisciplinarias,
como la cosmologia, las ciencias de la
Tierra, 1a ecologfa, 1a nueva prehistoria,
aunque esta revolucion no ha provocado
atin un movimiento epistemoldgico tan
importante ni tan profundo como el que
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constante, homogéneo, ordenado, regular e
inmutable. En nuestros dias el estudiante debe
encarar lo inesperado, lo paraddjico, lo
contradictorio y lo complejo. (...) La prioridad
ya no es ensefiar contenidos disciplinarios,
sino apoyarse en los conocimientos
disciplinarios para introducir en los alumnos
una disponibilidad, una apertura, una
curiosidad por ir hacia lo que no es evidente o
familiar. (...) Ofreciendo un nuevo enfoque
de los procesos complejos, debemos acordarle
unssitio a la ensefianza, no como una disciplina
adicional, sino como un método del
pensamiento. (...) La idea de regulacién,
como la de organizacién, es uno de los grandes
conceptos que hay que destacar para la escuela
del mafiana. .. reubicados en el contexto de
lo que llamamos un “saber sobre el saber”.

= Lasecundaria no deberia ser un molde
de adaptacion precoz de los alumnos para
el mercado del trabajo, porque éste se ha
vuelto extremadamente mévil, cambiante,
impredecible, y la escuela siempre estd
desfasada respecto a las exigencias
sociales del trabajo, y porque princi-
“palmente la secundaria tiene como
Suncion irremplazable dar a los
adolescentes elementos para la vida
profesional y para su vida relacional,
su vida intima, el uso sensible y sagaz
de sus distracciones (Marc Fumaroli, en
Morin, 2000: 219).
El malestar que expresan mis estudiantes
—franceses y extranjeros— refiere tanto a las
formas y a la calidad reconocida de la
enserianza que ellos reciben como al contenido
que les es transmitido. Ese malestar puede
resumirse asi: ‘se nos ensefian muchas
ecuaciones, se nos hace hacer manipulaciones,
adquirimos cierta habilidad. Pero no vemos
los pormenores y las repercusiones de lo que
asi se nos permite saber” (Dominique Lecourt,
en Morin, 2000: 433).
Proyecto 2061. También conocido como
“Ciencia: conocimiento para todos” (Science
Jor All Americans Online), es una respuesta
al desafio de reformar la educacion en ciencias,
matemdticas y tecnologia desde el-jardin
infantil hasta el undécimo grado, dirigido por
la American Association for the Advancement
of Science (AAAS) e iniciado en 1985, afio en
que el cometa Halley estuvo en vecindad con
la Tierra. Esa coincidencia le dio nombre al
proyecto, pues los nifios que entonces vean el
regreso del cometa en el afio 2061 estardn
iniciando los afios escolares (AAAS, 1989).

Una premisa fundamental del Proyecto
20061 es que en vez de pedir a las escuelas que
ensefien mas y més temas, pide mds bien que
se concentren en lo esencial parala formacion
cientifica, y ensefiarlo mejor.

Se basa en la creencia de que una persona
con formacién cientifica es la que percibe que
las ciencias, las matematicas y la tecnologia
son empresas humanas interdependientes, con
potencialidades y limitaciones; que comprende
los conceptos y los principios cientificos clave;
que esta familiarizada con el mundo natural
y reconoce su diversidad y su unidad a
la vez; y que emplea el conocimiento de la
cienciay los modos cientificos de pensar para
fines individuales y sociales.

En particular, se eligieron conceptos que
podrian servir como base duradera sobre la
cual erigir més conocimientos durante el resto
de la vida. Por consiguiente, las opciones
tuvieran que cumplir con criterios importantes,
que se relacionan con la vida humana y con
las amplias metas que justifican una
educacién pablica universal en una sociedad
libre. Los criterios fueron: -

= Utilidad (el contenido propuesto, sean co-
nocimientos o destrezas, {debe ampliar
de manera importante la posibilidad de
empleo del egresado a largo plazo?
¢Debe ser til para tomar decisiones
personales?).

» Responsabilidad social (el contenido pro-
puesto, idebe ayudar al ciudadano a
participar de manera inteligente en la
toma de decisiones politicas y sociales
sobre asuntos relacionados con ciencia
y tecnologia?).

= Valor intrinseco del conocimiento (el
contenido propuesto, ¢debe presentar los
aspectos cientificos, matemdticos y
tecnoldgicos que sean tan importantes en
la historia humana, o tan comunes en
nuestra cultura, que una educacién gene-

ral quedaria incompleta sin ellos?).

« Valor filosofico (el contenido propuesto,
¢debe contribuir a la capacidad de las per-
sonas de ponderar los asuntos perma-
nentes de significado humano, como vida
y muerte, percepcion y realidad, bien in-
dividual versus bienestar colectivo,
certidlumbre y duda?).

= Enriquecimiento de la nifiez (el contenido
propuesto, (debe mejorar la nifiez, época
de la vida que tiene importancia por
derecho propio y no sélo porque es el
paso hacia la vida posterior?).

Proyecto 2000+: Cambiando la
enserianza de la ciencia para el siglo XXI
La Unesco y el Icase iniciaron este proyecto
con la meta de fomentar un mayor grado de
alfabetizacidn cientifica y tecnoldgica para
todos los ciudadanos como una prioridad
educacional (Holbrook, 1998), lo muestran
como una alternativa al gran bache encontrado
entre las intenciones de los programas de
estudio actuales en ciencia y tecnologia, que
pareciera que subdividiendo las materias
cientificas en divisiones hechas por ser
humano, como biologia, quimica y fisica, y
sobrecargando los contenidos de los programas
de estudios, pudieran entenderse mejor los
momentos de crisis del mundo.

El proyecto plantea 17 indicadores
fundamentales para fomentar las competencias
cientificas y tecnoldgicas en el estudiantado:

1. Usa conceptos de ciencia y tecnologia,
asi como conscientes reflexiones de
ética, incluido trabajo y tiempo libre.

2. Secompromete en acciones personales
y civiles luego de calcular las posibles
consecuencias de las opciones alter-
nativas.

3. Defiende decisiones y acciones usando
argumentos racionales basados en
evidencia.

4. Toma parte de la ciencia y la tecnologfa
por el entusiasmo y las explicaciones
que prevén.

5. Muestra curiosidad y apreciaciones so-
bre el mundo natural y el hecho por el
ser humano.

6. Aplica escepticismo, métodos cuidado-
50, razonamiento ldgico y creatividad en
la investigacidn del universo observable.

7. Valorala investigacion cientifica y la re-
solucion de problemas tecnoldgicos.
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8. Localiza, colecciona, analiza y evalia

recursos:sobre informacion cientifica y

*_tecnoldgica y usa estos recursos.en la

-resolucién de problemas, toma de deci-

- siones y el acometimiento de.acciones.

9. Distingue entre evidencia cientifica y

tecnoldgica y opinion personal y entre
informacién fiable y no fiable: - -

-10. Se mantiene abierto a nueva evidencia

"y al nuevo conocimiento cientifico y -

tecnoldgico experimental.

11. Reconoce que la ciencia y la tecnologia
son conocimientos humanos."

12. Mide los beneficios yla carga tedrica del
. desarrollo cientifico y tecnoldgico.
13. Reconoce la longitud y las limitaciones
de la ciencia yla tecnologia para avanzar

sobré el bienestar humano.

14. Analiza las interacciones entre c1enc1a

*techologiay sociedad:

15. Conecta [a ciencia yla tecnologxa con
otros comportam1entos fiumanos, por
e;emplo historia, matemticas, las artes
ylas humanidades. = ™

16. Considera los aspectos polmcos\ eco-
némicos, morales y éticos de la ciencia

yla tecnologla y ¢6mo éstos se rela-,

cionan con los problemas personales y

~ globales..
17. Ofrece exphcacnones de los fenomenos
- naturales cuya validez puede ser testada.

El Proyecto PISA. The Programme for In-
ternational Student Assesment, de la
Orgamzacxon para la Cooperacnon y el
Desarrollo Econémico (OCDE) ‘es una
evaluacion internacional estandarizada que se
aplica al estudiantado de 15 afios (al finalizar
la educacién secundaria obligatoria). En este
proyecto han participado 32 paises en la
prueba de 2000 y 43 en la de 2003. Los
resultados obtenidos en la primera evaluacion
a 32 paises (265.000 alumnos) estin
publicados en los-informes Conocimiento y
destrezas para la vida (Knlowledge and skills

‘La formacion, capacidad o
competencia se mide en un
continuo, no como algo que
-, alguien posee 0 no posee.
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Jor life) y Aptitudes basicas para el undo del
manana (Literacy skills for the world of To-
morrow). En cada pais se han evaluado de
4.500 a- 10.000 alumnos. Los-resultados
publicados del primer informe abarcan 30
paises y 11 masen.el segundo para un total
de 41 (MECD, 2001).

* En el Proyecto Pisa se evalﬁa el rendi-
miento -en-tres’ grandes -‘Ambitos: lectura,
matematicas y ciencias,’y trata de definir en
cada dmbito los.conocimientos relevantes y las
destrezas ‘necesarias -para la vida adulta. Se
presta atencion especial al dominio de los
procedimientos. (métodos o formas de hacer),
ala‘comprension de conceptos ya la capacidad
para responder a situaciones diferentes dentro
de:cada campo. En definitiva, se.pretende
evaluar la alfabetizacion entendida como un
conjunto de competencias-necesarias para
participar activamente en la sociedad, -cuyo
aprendizaje nunca acaba y se desarrolla du-
rante toda la vida: El Proyecto Pisa desarrolla
una evaluacién: de las competencias -curri-
culares y transversales. al curriculo de los
alumnos, y pregunta a los' estudiantes sobre
sus, motivaciones para el aprendizaje, sus
sentimientos sobre s{ mismos y sus estrategias

. de:aprendizaje,: su. consideracién del

‘rendimiento de los-alumnos en combinacion

con las caracteristicas de sus centros de
ensefianza y sus entornos familiares, con el
fin.de examinar algunas de las pr1nc1pales
caractenstlcas asociadas al exxto educativo.

+ Laformacion, capacidad o competencia, se
mide en un continuo, no comoalgo que alguien
posee -0 no posee. En el proyecto-PISA la
formacion se considera como el conjunto de
conocimientos y destrezas para la vida adulta.
Su adquisicion es un proceso durante toda la
vida, que se lleva a cabo en las escuelas o por
medio del aprendlza)e formal como también
mediante la interaccién con los iguales, los
colegas ylas comumdades No se puede esperar
que los jovenes de 15 afios hayan aprendido
en la escuela todo lo que necesitardn conocer
como adultos. Necesitan una
base sélida de conocimiento en
areas como la lectura, las
matematicas y las ciencias. Sin

_embargo, para continuar su
aprendizaje en estas dreas y
aplicar su aprendizaje al
mundo real necesitan
comprender algunos principios

y procesos basicos, asi como tener flexibilidad
para utilizarlos en situaciones diferentes.

El objetivo se ha centrado m4s en las
capaudades oMo una competencia amplia,
queenel dom1n10 del contenido curricular;
para, dlstmgunr la capacidad de emplear el
conocimiento cientifico para identificar
preguntas y obtener conclusiones a partir de
pruebas, a fin de.comprender y ayudar a
tomar decisiones acerca del mundo-natural
y de los cambios que la actmdad humana
produce enél. :

‘Para transformar esta definicion en una
evaluacmn de la formacion c1ent1f1ca se han
establec1do tres grandes dlmensmnes

a). Procesos cientificos.. El mteres del
proyecto PISA, en vez de comprobar si los
estudiantes pueden realizar investigaciones
cientificas por. si mismos, estd en conocer si
su exper1enc1a escolar ha tenido como
resultado un entendlmlento de los procesos
c1ent1f1cos yla capac1dad de apllcar los
conceptos que les permitan “tomar decisiones
acerca del mundo natural y de los cambios
produudos en él por la actividad humana”.
Estos argumentos han Tlevado a la identi-
flcacwn delos 51gu1entes procesos cientificos
para la evaluacion en el proyecto PISA

1. Reconocimiento de cuestiones cienti-
ficamente mvest1gables _

2. ‘Identificacion de la ev1denc1a necesaria

en una investigacion cientifica. -

3. Extraccion o evaluacion de conclusiones.

-4, Comunicacion de conclusiones vilidas.
" 5. -Demostracion dela comprensmn de con-
" ceptos cientificos.

b) Conceptos cientifi f cos. Se expresan en
forma de grandes ideas integradoras que
ayudan a -entender algunos aspectos de
nuestro medio ambiente. Los conceptos
incluidos en los siguientes temas principales:

-1. “Estructuray propiedades de la materia.
2. Gambio atmosférico.

3. Cambios fisicos y quimicos.

4. Transformaciones dela energfa.

5 Fuerzasymowmlento '

' 6._ Funcién y forma.
7., Biologia humana. A
8. Cambio fisioldgico. ) .
9: - Biodiversidad: L

~-10.-Control genético.

11. Ecosistemas.
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12. LaTierray su lugar en el universo.
13. Cambio geoldgico.
C) Situaciones y dreas de aplicacion. En
este contexto, una situacion cientifica indica
un fenémeno del mundo real en el que puede

aplicarse la ciencia. Las dreas de aplicacion .

de la ciencia se han agrupado entres ampllos
titulos:
1. Ciencias de laviday de la salud
2. Ciencias dela tierray del medio ambiente.
3. Ciencias en las tecnologias.

La prueba utilizada para evaluar la for-
macion cientifica consiste en una serie de
“unidades” y cada una de ellas trata sobre un
problema o tema concreto. Las unidades de
evaluacion ponen en contacto a los estudiantes
con una situacién de la vida real, tomada de
una fuente auténtica, y con un conjunto de

preguntas sobre la misma. Cada pregunta

requiere la utilizacién de uno o varios procesos
o destrezas y algiin conocimiento cientifico.
La presentacién del material de estimulo (el
problema o el tema) se hace por medio de la
lectura de algiin texto, cuadro o diagrama.

Criterios de calificacion del proyecto PISA.

Alrededor de las dos terceras partes de los items
utilizados en el proyecto PISA pueden cali-
ficarse, de modoinequivocb, €OMO COrrectos o
incorrectos. Se presentan, bien en forma de
respuesta fija y concreta, bien en forma de
respuesta que sélo requiera producir unas
pocas palabras. Otros items necesitardn
respuestas extensas ¥, a menudo, pueden

calificarse como incorrectos, parcialmente -

correctos o totalmente correctos. Los niveles 0
gradacion de calificacion para este tipo de

respuestas abiertas incluyen, ademds de las -

normas generales, ejemplos de respuestas para
cada categoria de respuesta. Ademds, debido a
que con estas respuestas se obtiene
informacion valiosa sobre las ideas y los

pensamientos de los alumnos que pueden -

servir para la programacion del curriculo, la
gradacion de calificacion de las preguntas en

el estudio principal se revisé con el objeto de

incluir un sistema de calificacion de dos digitos

para que pudieran registrarse varios tipos de
respuestas correctas e incorrectas:

Ejemplos de un tipo de pregunta. A con-
tinuacion se nuestra un ftem que se utilizé
en la prueba piloto del proyecto PISA.

Unidad 2 de ciencias: Las moscas
Lee la siguiente informacion y contesta a las preguntas que le siguen.

Un granjero estaba trabajando con vacas lecheras en una explotacion agropecuaria experimental.
La poblacion de moscas en el establo donde vivia el ganado era tan grande que estaba afectando
la salud de los animales. Asi que el granjero rocié el establo y el ganado con una solucion de
insecticida A. Elinsecticida mat a casitodas las moscas. Algun tiemipo después, sin embargo,
el niimero de moscas volvio a ser grande. El granjero roci6 de nuevo el establo y el ganado con
elinsecticida. El resultado fue similar a lo ocurrido la primera vez que los rocié. Murid la mayor
parte de las moscas, pero no todas. De nuevo, en un corto periodo la poblacion de moscas
aumento y.otra vez fue rociada con el insecticida. Esta secuencia de sucesos se repitio cinco
veces: entonces fue evidente que el insecticida A era cada vez menos efectivo para matar las
moscas. El granjero observo que habia preparado una gran cantidad de la solucion del insecticida
y la habia utilizado en todas las rociadas. Por eso pens6 en la posibilidad de que la solucion de
insecticida se hubiera descompuesto con el tiempo. Fuente: Teaching about evolution and the
nature of science. National Academy Press, Washington, DC, 1998, p. 75.

Eltema de la unidad 2, el uso de los.insecticidas en la agricultura, cada vez tiene mayor importancia.
La produccion intensiva de alimentos implica un elevado uso de insecticidas y herbicidas, de los
cuales sabemos que su efectividad hoy en dia tiende a disminuir por el uso continuado de los
mismos. Sin embargo, en casos especificos, como el presentado en esta unidad, podrian existir
otras razones para el desarrollo de defensas en los organismos elegidos. Asi, los estudiantes se
encuentran aqui con un conjunto de preguntas relacionadas con un contexto que implica

" consecuencias importantes.

. Pregunta de ejemplo 3 (respuesta abierta)
* Proceso. Identificar la evidencia necesaria en una investigacion cientifica.
« Concepto. Cambios quimicos y fisicos.
» Situacion/area de aplicacion. Ciencias de la vida y de la salud (salud enfermedad y nutricion).

La suposicion del granjero es que el insecticida se descompone con el
tiempo. Explica brevemente cémo podria comprobarse esta suposicion.

En la pregunta de ejemplo 3, lo importante es la deduccion del granjero sobre la pérdida de
eficacia del insecticida A. Se pide a los estudiantes que identifiquen el tipo de evidencia necesaria
a fin de demostrar esta suposicion. Para estudiar esta cuestion se necesitan conocimientos
cientificos del efecto que producen en el insecticida A la descomposicion y el cambio quimico del
preparado. Existen varios modos cientificamente validos que sirven para demostrar si el cambio
en el insecticida fue el causante de la reduccion de su efecto. Uno es la aproximacion experimen-
tal que implica la comparacion entre los lotes nuevos y los antiguos, en una prueba control. Las
variables que se necesitan para controlar dicha prueba son los tipos de moscas, la edad del
insecticida y la cantidad de exposicion al insecticida. Sin embargo, se aceptan las respuestas en
las que no se hace referencia a estas variables, ya que a menudo estan implicitas. Se da una
puntuacion parcial a las respuestas que sugieren algan procedimiento relevante pero insuficiente
* para hacer la comparacion necesaria. '

&Como respondieron los estudiantes? .

Ejemplos (véase al final del capitulo el baremo de calmcamon)

“Se podnan coger algunas moscas. Si se pudieran poner en cajas separadas, se podria usar en
“-una el insecticida nuevo y en otra el antiguo y estudiar los resultados”. (Puntuacion, 2)

“Preparar un gran lote de insecticida. Tener dos grupos de moscas y a cada grupo rociarlo cada

seis meses. Rociar al grupo 1 con el gran lote, y al grupo 2, cada vez con un nuevo lote”.

(Puntuacion, 2)

enunciaciéon
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Conclusiones y recomendaciones

Las recomendaciones y las experiencias
internacionales sefialan que las reformas de
la evaluacién de los aprendizajes en ciencias
deben estar siempre unidas a cambios
curriculares y a procesos de formacion docente
en procesos de seguimiento a largo plazo. A
manera de conclusién, pueden plantearse
algunos aspectos clave para la ensefianza de
las Ciencias y Educacién Ambiental por
competencias.

Probablemente los profesores de-dreas
distintas de las ciencias ensefian a los
estudiantes mis ciencia que en esta drea. Los
profesores de ciencia perciben su tarea como
dar informacién de los contenidos de la mate-
ria por enseiiar. La preocupacion principal esti
en “completar el programa de estudio”, como
se ejemplifica en los libros de texto y, por tanto,
tienen poco tiempo para desarrollar actividades
clave, asi que dan poca prioridad a los trabajos
précticos de laboratorio y a los experimentales.
La asesoria a los estudiantes para que
aprendan a resolver problemas se toma en
serio s6lo si esto significa ejecutar una variedad
de ejercicios numéricos mecdnicos. Los
programas de estudios rara vez agrupan el
aprendizaje basdndose en la manera en que
la sociedad puede hacer uso de la ciencia, por
ejemplo, para solucionar inconvenientes/
problemas ambientales, de la industria y del
empleo o del consumo.

Los maestros son clave en la reformas.
Lareforma no puede imponerse a los docentes
por los mandos superiores o por personas
ajenas al gremio. Si los profesores estdn
convencidos de que los cambios propuestos
valen la pena, podran implantarlos de manera
eficaz. En cualquier caso, cuantos mds
docentes compartan las medidas de una
reforma, y cuanta més ayuda se les dé para

poner en marcha cambios consensuados, .

mayor seré la probabilidad de que sean capaces
de hacer duraderas tales mejoras. Aunque los
docentes son clave en una reforma, son
corresponsables de ella. Necesitan aliados. Los
profesores solos no pueden cambiar los libros
de texto, establecer politicas de eximenes mds
" sensibles que las que ahora existen, crear
sistemas de apoyo administrativo, hacer que
el pablico entienda en qué radica la reformay
por qué se lleva tiempo lograrla, y reunir los
fondos necesarios para pagarla. Asi, los
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“Probar con un nuevo bote del insecticida, luego esperar hasta que caduque y las moscas vuelvan y
después probar otra vez”. (Puntuacion, 2)

“Llevar lotes del insecticida al laboratorio cada cinco meses y comprobar su efectividad”. (Puntuacion, 2)
“Hacer lo.mismo, pero comprando, cada vez, un insecticida nuevo; con esto se comprueba si la teoria
es correcta o-incorrecta”. (Puntuacion, 1) .

“Posiblemente pueda probar su teoria, si envia un lote fresco del insecticida al laboratorio con un lote
del antiguo preparado y consigue volver a comprobar los resultados”. (Puntuacion, 1)

“Podria comprobarlo cada afio y ver sino ha caducado y aun es eficaz”. (Puntuacion, 0)

“Coger una mosca de los residuos de su establo y de los de otro establo y rociarlas a cada una de ellas
con el insecticida”. (Puntuacion, 0)

Pregunta de ejemplo 4 (respuesta abierta)

 Proceso. Extraer o evaluar conclusiones.

« Concepto. Cambio fisioldgico.

« Situacion/area de aplicacion. Ciencias de la vida y de la salud (salud, enfermedad y nutricion).
La suposicion del granjero es que el insecticida se descompone con el tiempo. Da dos explicaciones

| alternativas de por qué “el insecticida A es cada vez menos eficaz”. -

Explicacion 1:
Explicacion 2:

El estimulo de esta unidad presenta observaciones a partir de las cuales puedan extraerse diferentes
conclusiones. La pregunta de ejemplo 4 se centra en dar otras explicaciones posibles para la
disminucion de la eficacia del insecticida, ademas de la sugerida por el granjero. En el caso de las
respuestas que se refieren a la resistencia de las moscas, se necesitan conocimientos cientificos del
cambio fisioldgico y de la posible y consiguiente resistencia hereditaria. Esta tiltima es una de las
respuestas dadas por la mayoria de los estudiantes evaluados en la prueba piloto del proyecto PISA.
Por ejemplo: “Con el uso continuado del mismo insecticida las moscas se hicieron inmunes a su
composicion”. Las otras dos explicaciones que se aceptan implican el reconocimiento de la posibilidad
de cambios en las condiciones medioambientales y un cambio en la manera de aplicar el insecticida
—conclusiones que pueden deducirse de la evidencia disponible—. Este tipo de preguntas, donde
existen tres posibles respuestas correctas (y, en algunos casos, mas) pero s6lo se necesitan dos,
plantean un problema general de calificacion. Puede suceder que una respuesta determinada sea
mucho peor que las otras; sin embargo, se le otorga la puntuacién completa sélo cuando esta
incluida. En la pregunta de ejemplo 4, la respuesta relacionada con la resistencia adquirida de las
moscas se considera mas importante que las otras dos. Sin embargo, es mejor tratar por igual a todas
las respuestas si la pregunta no indica al alumno la preferencia por un determinado tipo de respuesta.

£Como respondieron los estudiantes?

Ejemplos (véase al final del capitulo el baremo de calificacion):

Explicacion 1: “Con el uso continuado del mismo insecticida las moscas se hicieron inmunes a su
composicion”.

Explicacion 2: “Todos los compuestos quimicos se quedaron en la parte alta del rociadory el agua
(ineficaz) se quedd en la base”. (Puntuacion, 2)

Explicacion 1: “Las moscas se hicieron inmunes al insecticida”.

Explicacion 2: “El calor y los cambios de temperatura lo descompusieron”. (Puntuacion, 2)

~ Explicacion 1: “Quiza las moscas desarrollaron un gen resistente que hiciera que el insecticida fuera

ineficaz”.
Explicacion 2: “Cada vez el granjero lo usaba menos”. (Puntuacion, 2)
Explicacion 1: “La temperatura subié mucho y deteriord el insecticida”.
Explicacion 2: “El granjero rocio de manera incorrecta el insecticida sobre las moscas”. (Puntuacion, 2)
“Tal vez lo roci6 en forma incorrecta”. (Puntuacion, 1)
“Las moscas desarrollaron una inmunidad”. (Puntuacion, 1)
“En cada ocasion habia diferentes tipos de moscas”. (Puntuacion, 1)
CLas moscas se reprodujeron”. (Puntuacion, 0)“Porque cada vez que lo rociaba se
hacia menos eficaz”. (Puntuacion, 0)
“Cuanto mas hay en el bote es més fuerte”. (Puntuacion, 0)




-
Evaluacién por competencias y estandares de competencia en el ...

administradores, las instituciones escolares y
quienes formulan las politicas de educacion
tienen que apoyar a los docentes.

- Deben establecerse condiciones positivas
para una reforma. No tiene sentido exhortar
alos educadores para que modifiquen lo que
estan haciendo y después hacer caso omiso de
los obsticulos que encuentran en su camino.
En casi todas las instituciones educativas, las
circunstancias fisicas, administrativas y
psicoldgicas crean un ambiente que proscribe
los esfuerzos que conducen a la reforma
mencionada. A menudo, los maestros no
tienen tiempo para pensar, estudiar, organizar
materiales, comentar con colegas, aconsejar
a los alumnos y asistir a encuentros
profesionales. Mds atin, carecen de oficinas
privadas, computadores, asistentes de
laboratorio, éwcesp a consultores expertos u
otros tipos de apoyo que esperan los
profesionales en otro campo.

La evidencia sugiere que los profesores
tratan de evitar el cambio, en especial el que
significa que su experimentacion podrfa estar
socavando su confianza en lo que siempre ha

venido haciendo en las aulas (Duffee y

Aikenhead, 1992). Los profesores de ciencia
no han tenido que tratar, en el pasado, con el
desarrollo de técnicas de solucién de
problemas o toma de decisiones ttiles para la
sociedad. Los profesores, en el pasado, no han
tenido que tratar con el desarrollo de los
estudiantes como miembros de la sociedad, o
con el desarrollo de técnicas sociales (para ser
un miembro responsable de la sociedad) du-
rante fas lecciones de ciencia. De esta manera,
a los profesores de-ciencia les es dificil
introducir valores éticos o sociales en las aulas
de ciencias, aun cuando esto tiene gran
relevancia para la sociedad. -

Ninguna innovacién en la educacion
cientifica ha sido exitosa sin el soporte y la
innovacion de los profesores en las aulas, por
lo cual es fundamental ayudar al profesorado
a cambiar la percepcion sobre la naturaleza
de las ciencias, su ensefianza, su aprendizaje
y su evaluacion (Porldn, 2003). De este modo,
seria mds eficaz el desarrollo de nuevas
estrategias de ensefianza centradas en los
estudiantes, prestando mds atencion a la
relevancia en la sociedad. Exhortar a los
profesores al cambio quizd no ayude a esta
situacion. Ellos necesitan que se les muestre
c6mo, y decirles por qué; ésta es lamanera en
que se pueda cambiar. Los formadores de los

profesores deben convencerse de la necesidad
de cambiar, y para que el cambio ocurra, los
profesores necesitan ser convencidos acerca de
c6mo el cambio puede ser implementado en
forma exitosa.

Dos factores que requieren tomarse en
consideracion para que el profesorado se
comprometa con su cambio profesional son:
primero, suministrar evidencias que son
producto de investigaciones que muestren que
el cambio puede llevar a adquisiciones
sustanciales tanto para sus estudiantes como
para ellos; segundo, proveer de programas de
formacion inicial y permanentes que permitan
al profesorado la reflexion sobre el cambio
necesario y distintos grados de progresion del
cambio (Porldn y Rivero, 1998)."

Es necesario hacer que las autoridades
pertinentes hagan conciencia de la necesidad
de establecer procesos de formacion del
profesorado iz situ (programas de formacion
permanente al interior de las instituciones
escolares)-en los cuales se compartan ideas y
desempeiios sobre la evaluacion en el aula, lo
cual implica que estos procesos estén atados
al desarrollo profesional docente y a las
posibilidades de innovar e investigar en el aula,
antes que simplemente someterlos a entre-
namientos de talleres con expertos. Buena
parte de los docentes que asisten a estos talleres
consideran que no basta con que se les den
conferencias sobre evaluacién por compe-
tencias, 0 en su momento por logros, algunas
de ellas con fundamentos totalmente diferentes
y muchas veces contradictorias, dependiendo
de las calidades y las orientaciones del exposi-
tor. Se requiere seguimiento de una préctica
organizada a partir de una interpretacion
coherente_con respecto al PEI de las ins-
tituciones. ‘

También es posible inferir otras reco-
mendaciones concretas que son Utiles a la hora
de pensar en un trabajo didictico de las
competencias:

= Toda competencia est4 fundamentada en
estandares basicos que deben describir
el grado de competencia esperado.

= Los estandares formulados por el MEN

deben asumirse mas como una guia que
como una lista por cumplir a rajatabla.
Es desde las autonomias y desde los PEI
que debe asumirse cémo se incorporard
un curriculo base que sea coherente con
las disposiciones nacionales, el orden
internacional y la propia realidad local.

» Serequiere establecer una serie de cri-
terios en torno de la pluralidad de
competencias que permitan establecer
juicios respecto al ser competente o al
ser incompetente.

= Establecer actividades de las cuales pue-
dan extraerse elementos sobre las compe-
tencias logradas tanto en el trabajo colec-
tivo como en el individual.

= Establecer escenarios reales y no ficticios
que permitan el trabajo pedagogico/
didictico. '

= Las competencias no deberfan asumirse
como un conjunto de eximenes y
resultados de calificaciones para
promover ¢ no a los estudiantes, sino
como la base que permite llevar a cabo
un proceso para acopiar evidencias de
desempefio y conocimiento, respecto a un
grado de competencia, es decir, que su
funcion estd mds en servir en el dmbito
diagnéstico y como dinamizador de los
procesos de ensefianza/aprendizaje.

» Evaluar por competencias debe ser un
trabajo de colectivos docentes, que tenga
por lo menos estos pasos: definicion de

- las competencias, recoleccion de
evidencias y comparacion con distintos
grados de desarrollo para formar la
competencia, y establecimiento de un
juicio acerca de si puede calificarse como
competente 0 incompetente a un estu-
diante.

» Losgrados de competencias se establecen
para periodos largos, incluso de varios
afos. Por tanto, deberfa considerarse la
pertinencia de aprobado o reprobado, no

~ desde la trayectoria del afio lectivo, por
lo cual podrfa demandarse perfodos de
dos, tres o cuatro anos para llegar a un
grado determinado de competencias.

Para finalizar, esperamos que estas

reflexiones contribuyan al debate en torno de
las competencias en Colombia. También
deseamos positivamente que este interés por
las competencias permita prepararnos de
manera adecuada para una participacion
decorosa en las pruebas PISA 2006, evitar
escandalizarnos si s6lo podemos igualarnos
en los dltimos lugares (como le ha sucedido
en el afo 2000 a los paises latinoamericanos),
sino que se hayan realizado programas de
formacion serios con el profesorado en sus
aulas de clase.
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