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LAS PRACTICAS DE 'EVALUACI(')N DE COMPETENCIAS
EN LA EDUCACION PREESCOLAR MEXICANA
A PARTIR DE LA REFORMA CURRICULAR

Andlisis desde un modelo socioconstructivista y situado
SILVIA EUGENIA MARTINEZ LOPEZ / MARIA JOSE ROCHERA VILLACH

Resumen:

Con motivo del cambio educativo que supone la reforma curricular de la educacién
preescolar mexicana, este articulo presenta un estudio de las précticas de evaluacién de
competencias que implementa el profesorado en las aulas. Desde una perspectiva
socioconstructivista y situada, se aplicé un modelo con cuatro dimensiones: enfoque
evaluativo, programa de evaluacion, situaciones de evaluacidn y tareas de evaluacién,
para analizar una secuencia diddctica de una profesora y 15 alumnos de preescolar
III. Los resultados muestran tres ntcleos de mejora —relacionados con las actividades
y momentos evaluativos— para hacer frente a los retos de la evaluacién de competen-
cias en este nivel. Se concluye que para continuar impulsando el cambio educativo es
necesario incidir en la formacién continua del profesorado, considerando la interrelacién
entre el pensamiento docente y la prictica educativa implementada.

Abstract:

Based on the educational change assumed by the curriculum reform of Mexican
preschool, this article presents a study of the practices classroom teachers use to
evaluate skills. From a socio-constructivist, situated perspective, a four-dimensional
model was used—of evaluative focus, program of evaluation, situations of evaluation,
and tasks of evaluation—to analyze a didactic sequence of a teacher and fifteen students
in preschool III. The results show three nuclei of improvement, related to activities
and moments of evaluation, to face the challenges of evaluating skills at this level.
The conclusion is that continued encouragement for educational change will require
influencing continual training for teachers, taking into consideration the interrelation
of teachers’ thinking and the educational practice implemented.
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Introduccién

as reformas escolares y el cambio educativo han sido tratados desde as-
L pectos muy diferentes en la historia de la educacién en los dltimos afios.
No obstante, hoy en dia parece haber cierto acuerdo sobre la dificultad de
conseguir que las instituciones escolares hagan suyos los proyectos de in-
novacién y mejora educativa decretados por el Estado (Alfonzo, 2008; Blase,
2002; Fullan, 2002; Ginés, 2004; Miranda, 2002; Torres, 2000; entre otros).

El caso de la reforma educativa preescolar mexicana no ha sido la excep-
cién. Con la finalidad de mejorar la calidad del sistema educativo y responder
a los desafios sociales de los tltimos tiempos, el gobierno decretd, en 2002, la
incorporacién oficial del preescolar a la educacién obligatoria, iniciando la
Renovacién Curricular y Pedagégica de la Educacién Preescolar (SEP, 2006).
Este proceso ha abarcado diversas lineas de accién entre las que se incluye la
reforma e implementacién del nuevo curriculo basado en un enfoque de tra-
bajo por competencias: el Programa de Educacién Preescolar (SEP, 2004).

Hasta la incorporacién del nuevo curriculo, el profesorado organizaba
su quehacer docente en torno a la ensefianza, aprendizaje y evaluacién de
contenidos de desarrollo. La adopcién del enfoque por competencias ha
supuesto la transformacién de dichas pricticas generando un contexto pri-
vilegiado para comprender y valorar el impacto que la reforma educativa
preescolar acaba teniendo en el aula y especialmente en las prdcticas de
evaluacién. De hecho, diversos autores han sefialado que la evaluacién
constituye el punto de partida para una transformacién en profundidad
de la prdctica educativa y para una verdadera reforma curricular (Barrén,
2005; Coll, Barbera y Onrubia, 2000; Nunziati, 1990).

La evaluacién ha estado presente en el contexto educativo mexicano en
los tltimos veinte afios vinculada al concepto de calidad (De la Garza, 2004).
Asi, la evaluacién se concibe como una actividad indispensable para elevar
la calidad de la educacién. No obstante, como también senala De la Garza, la
evaluacién asumida como un campo particular de la investigacién educati-
va es reciente. Esto resulta mds evidente cuando el objeto de indagacién
son las prédcticas de valoracién de competencias en la etapa preescolar. Con
todo, la revisién de la literatura muestra el desarrollo en los tltimos anos
de algunas investigaciones relacionadas con la evaluacién en esta etapa.

Al respecto, cabe resaltar la investigacién de Gémez y Seda (2008) so-
bre las creencias de las educadoras acerca de la evaluacién; refieren que las
educadoras entienden la evaluacién de los alumnos' preescolares como
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cualitativa, ausente de exdmenes y calificaciones, en congruencia con el
modelo de evaluacién formativa propuesto por el nuevo curriculo (SEP,
2004). Asimismo, sefialan que dichas creencias influyen en la forma de
disefiar la evaluacién y que algunas educadoras enfrentan dificultades para
realizarla de una manera que informe y haga reconocer a los padres la
trascendencia de la educacién preescolar que reciben sus hijos. Finalmente
concluyen que las docentes pueden manejar conceptualmente teorfas e ideas
acerca de la evaluacién pero les resulta dificil llevarlas a la prdctica.

Por otra parte, Judrez y Delgado (2007) han creado un instrumento
llamado Escala de Competencias de Nifios Preescolares disefiado para ser
aplicado individualmente en el centro educativo, con la finalidad de eva-
luar el nivel de dominio de las competencias en los alumnos preescolares.
Mediante su aplicacién, la docente obtiene una impresién diagndstica so-
bre lo que los alumnos son capaces de hacer. La escala es una variante tipo
Likert y contiene 17 indicadores de las diferentes competencias agrupados
en cinco categorias. A partir de los resultados parciales concluyen que: a)
por su nivel de dificultad los 17 reactivos podian ser fdciles, dificiles, me-
dios y sin clasificacién; ) por la frecuencia serian clasificados en cada
categoria: tres fueron fdciles, cuatro dificiles; siete medios y tres sin clasi-
ficacidén; y ¢) la distribucién de las respuestas de los alumnos a los reactivos
en cada una de las cinco categorfas no fue homogénea.

En conjunto, las investigaciones citadas ponen de relieve la importan-
cia de considerar la relacién entre las creencias del profesorado y la eva-
luacién que realiza, asi como de disefiar instrumentos que permitan dar
cuenta de los niveles de logro de las competencias de los alumnos preesco-
lares. Sin embargo, dichas investigaciones no proporcionan informacién
sobre la manera cémo los docentes disefian y llevan a cabo la evaluacién
de competencias en el aula. En consecuencia, se considera pertinente de-
sarrollar nuevas investigaciones que acometan el estudio de las précticas
de evaluacién de competencias que el profesorado de preescolar implementa
a laluz del proceso de cambio que supone el nuevo curriculo, con el fin de
construir una plataforma de informacién dtil para que el profesorado asi-
mile el cambio, lo interprete, clarifique, le atribuya sentido, tome decisio-
nes fundamentadas y lo concrete en la mejora de su préctica docente (Ginés,
2004; Torres, 2000).

En este marco, el objetivo de este articulo es presentar y discutir algu-
nos resultados de un estudio de caso dirigido a comprender las pricticas
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de evaluacién de competencias en la educacién preescolar mexicana, par-
tiendo de un modelo de orientacién socioconstructivista y situada que in-
tegra dimensiones referidas a las creencias del profesorado —enfoque evaluativo
docente— y al disefio y a la prdctica que realmente lleva a cabo —programa,
situaciones o actividades y tareas de evaluacién—. Lo anterior con la finali-
dad de conocer el impacto que la reforma curricular ha tenido en la pricti-
ca docente evaluativa e identificar algunos retos y dificultades a los que se
enfrenta el profesorado para integrar el cambio educativo que supone la
introduccién de la ensefianza y evaluacién de competencias en preescolar.

Marco de referencia: un enfoque constructivista

de orientacion sociocultural y situada

Durante las dltimas décadas han surgido diferentes propuestas para enten-
der y abordar el proceso de ensefanza, aprendizaje y evaluacién congruentes
con los desafios educativos de la sociedad actual. La concepcidn constructivista
de la ensefianza y el aprendizaje escolar y la perspectiva de la enseianza situada
y la evaluacién auténtica constituyen algunas de las principales tendencias
actuales que permiten comprender y explicar la compleja configuracién de
las prdcticas educativas y de evaluacién de los aprendizajes.

Desde la perspectiva socioconstructivista, se entiende el aprendizaje como
un proceso activo de construccién de conocimientos por parte del alum-
no, la enseianza como un proceso sostenido en el tiempo de guia y ayuda
del profesor al aprendizaje del alumno, y la evaluacién como un instru-
mento que permite constatar el logro de las competencias y saberes alcan-
zados por el alumno como consecuencia de su participacién en las actividades
de ensenanza y aprendizaje (Coll, 2001; Coll, Barbera y Onrubia, 2000).
Por tanto, se asume que en este modelo la ensefianza, el aprendizaje y la
evaluacién son procesos interrelacionados que deben guardar entre si una
estrecha coherencia.

Por otra parte, desde la perspectiva situada se afirma que todo conoci-
miento puede definirse como situado en el sentido de que ocurre en un
contexto y situacién determinada, y es el resultado de la actividad de la
persona que aprende en interaccién con otras en el marco de las précticas
sociales que promueve una comunidad determinada (Cumming y Maxwell,
1999; Diaz Barriga, F. 2000).

Asi, desde ambos enfoques se resalta la importancia de la influencia
educativa de los diferentes actores, que se traduce en prdcticas de ensefianza
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y evaluacién deliberadas, en mecanismos de mediacién y ayuda ajustada a
las necesidades del alumno, y en el reconocimiento de la importancia que
tiene el uso funcional y pertinente del conocimiento adquirido y evaluado
en contextos de précticas culturales relevantes. Dichos aspectos resultan
de especial relevancia a propésito de la evaluacién por competencias.

El concepto competencia ha resultado un término complejo y controver-
tido desde su introduccién al campo educativo (Coll, 2007; Diaz Barriga,
A. 2006; Escamilla, 2008; Monereo y Pozo 2007; Perrenoud, 2004; Tobén,
2005; Zabala y Arnau, 2008; entre otros). De acuerdo con Coll (2009), este
concepto introduce matices importantes y relativamente novedosos en la
manera de entender, seleccionar, organizar y categorizar los aprendizajes que
se promueven mediante la educacién escolar. Efectivamente, el desarrollo
de las competencias comporta determinadas caracteristicas y componentes:
supone la movilizacién de conocimientos especificos de indole procedimental,
conceptual y actitudinal, al mismo tiempo y de manera interrelacionada en
un contexto particular; requiere la apropiacién, asimilacién y utilizacién
funcional de contenidos y saberes diversos e implica atender a la compleji-
dad y exigencias de las situaciones auténticas en las que se aplican, para una
actuacién contextualizada, eficaz y significativa (Diaz Barriga, F, 2006; Escamilla,
2008; Perrenoud, 2004; Tobdn, 2005; Zabala y Arnau, 2008).

En suma, adoptar un enfoque de evaluacién de competencias en la edu-
cacién preescolar significa, entre otros aspectos, valorar los aprendizajes
de los alumnos: 2) comprobando su uso y funcionalidad de los aprendiza-
jes sin separarlos de su aplicacidn; 4) colocando el acento en la integracién
de los diferentes tipos de contenidos —conocimientos, habilidades, actitu-
des, valores— que movilizan las competencias; ¢) promoviendo la
autorregulacién; y 4) incluyendo los contextos relevantes y auténticos en
los que se activan y utilizan las competencias (Ahumada, 2005; Alvarez,
2005; Barrén, 2005; Coll, 2007; Cumming y Maxwell, 1999; Darling-
Hammond y Snyder, 2000; Diaz Barriga, F., 2000).

Por tanto, entendemos que, al igual que en otros niveles educativos, la
ensefianza y evaluacién de competencias en preescolar también requiere,
por una parte, de un abordaje complejo a través de tareas auténticas,
contextualizadas, pertinentes y relevantes que promuevan el grado de au-
tonomia y autorregulacién esperado para esta edad; y por otra, de la
explicitacién durante todo el proceso de lo que se ensefia, se aprende y se

evalta (Mansfield, 1993).
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Con la finalidad de capturar la dindmica y complejidad de las pricticas
de evaluacién que despliegan profesores y alumnos, antes, durante y des-
pués del proceso educativo, desde la perspectiva socioconstructivista se ha
propuesto un modelo de andlisis que considera cuatro dimensiones: enfo-
que evaluativo docente, programa de evaluacidn, situaciones o actividades de
evaluacidn y tareas de evaluacién (Coll, Barbera y Onrubia, 2000). Estas
dimensiones encuentran su justificacién en la hipétesis de que todas ellas
intervienen en la configuracién de estas prdcticas y son, por lo tanto, im-
prescindibles para describirlas, comprenderlas y poder valorar sus alcan-
ces y limitaciones.

Este modelo tiene tres caracteristicas principales. La primera es su es-
tructura en forma de niveles encajados que permite un andlisis de las prdc-
ticas de evaluacién en diferentes grados de profundidad. Coll, Barbera y
Onrubia (2000) destacan que las dimensiones que integran el modelo es-
tdn estrechamente interconectadas hasta el punto que tres de ellas mantie-
nen una relacién de encajamiento, mientras que la cuarta es de naturaleza
distinta. Como se verd mds adelante, el enfoque evaluativo docente presi-
de, orienta y condiciona de forma mds o menos directa y con mayor o
menor coherencia segin los casos las otras dimensiones. La segunda carac-
teristica es que, desde este modelo, la evaluacién resulta mucho mds am-
plia que el momento estricto en que el alumnado resuelve las tareas de
evaluacién que se le plantean. La tercera es que la evaluacién entendida
como una actividad conjunta entre profesor y alumnos tiene lugar en el
marco del tridngulo interactivo, figura que surge de las relaciones mutuas
que se establecen entre profesor, alumnos y contenido. A continuacién se
describen las cuatro dimensiones que configuran el modelo de andlisis de
las précticas de evaluacién.

El enfoque evaluativo docente designa el conjunto de concepciones, ideas,
creencias y pensamientos del profesor sobre la naturaleza y funciones de la
evaluacidn, el proceso de ensefianza y aprendizaje en general y su relacién
con la evaluacidn, y el proceso de ensehanza, aprendizaje y evaluacién de
las competencias. Dicho enfoque forma parte de su pensamiento pedagé-
gico y cabe esperar, en principio, una coherencia entre ambos. Sin embar-
go, esta integracién se presenta de entrada como problemdtica, de tal manera
que enfoque evaluativo y pensamiento pedagdgico pueden estar en reali-
dad relativamente desconectados e, incluso, presentar elementos contra-
dictorios (Coll, Barbera y Onrubia, 2000; Coll y Remesal, 2009).
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El programa de evaluacién incluye el conjunto de situaciones o activi-
dades que un profesor desarrolla para evaluar las competencias y los saberes
de sus alumnos a lo largo de una secuencia diddctica, semestre, curso o
ciclo escolar. De acuerdo con Remesal (20006), en un caso ideal el progra-
ma evaluativo es planificado con la antelacién suficiente como para hacer
los ajustes necesarios en el desarrollo del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje, sin embargo, también es posible encontrar programas evaluativos no
planificados, que sélo se pueden reconstruir en retrospectiva una vez pasa-
do el periodo instruccional. Por ello, conviene diferenciar entre el progra-
ma de evaluacién planificado y el realmente desarrollado. El programa
evaluativo puede especificar el tipo, caracteristicas y frecuencia de las si-
tuaciones, actividades y tareas de evaluacién a realizarse, asi como el gra-
do de responsabilidad y los roles que asumen los distintos participantes en
el proceso de evaluacién.

La situacidn o actividad de evaluacidn de una secuencia diddctica puede
entenderse como un evento del aula, contextualizado y regido por las propias
normas de participacién de la clase. Es decir, siempre que un profesor
pretende evaluar el aprendizaje de sus alumnos tiene lugar una situacién
o actividad de evaluacién que puede tomar multiples formas en el desa-
rrollo de la actividad conjunta entre ambos (Coll ez /., 1992; Remesal,
2006). Esta actividad puede estar presidida por distintos motivos dando
lugar a diferentes segmentos 0 momentos de evaluacién. Asi, es posible identificar
actuaciones guiadas por la intencién de preparar la situacién o actividad
de evaluacién (segmentos de preparacién); mostrar piblicamente el cono-
cimiento adquirido (segmentos de evaluacién propiamente dicha); corregir
y calificar el aprendizaje (segmentos de correccién/calificacién); comunicar
su valoracién al alumno (segmentos de comunicacién/devolucién); y mejo-
rar el aprendizaje y la ensefianza basdndose en los resultados de la evalua-
cién obtenidos (segmentos de aprovechamiento pedagdgico) (Coll y Onrubia,
2002; Mauri y Barbera, 2007; Rochera, Colomina y Barbera, 2001). Si
bien en cada uno de estos momentos puede establecerse una mayor o menor
implicacién por parte del profesor y los alumnos, durante las actividades
de evaluacién propiamente dicha se requieren formas especificas de ac-
tuacién conjunta que faciliten un mayor o menor grado de elaboracién y
explicitacién de los significados construidos a propdsito de los conteni-
dos evaluados. Finalmente, cabe sefialar que tanto las actividades prepa-
ratorias como las de aprovechamiento pedagégico tienen una ocurrencia
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potencial y su desarrollo depende del enfoque y programa evaluativo del
profesor (Remesal, 2000).

Por dltimo, las tareas de evaluacién son las diferentes preguntas, items
o problemas que se espera que los alumnos respondan a fin de valorar su
proceso de aprendizaje. En una situacién de evaluacién hay tantas tareas
como productos distintos identificables se requieran de los alumnos, por
ejemplo cada una de las preguntas o items de un problema.

En conjunto, las actuaciones que suceden antes, durante y después de
la evaluacién propiamente dicha deben tener como finalidad ayudar a
los alumnos a construir significados adecuados y compartidos con el profesor
sobre los contenidos evaluados y a atribuirles un sentido. Las posibilida-
des de conseguirlo, apuntan Rochera, Colomina y Barbera (2001), de-
penden en parte de concebir la evaluacién no sélo como un momento
puntual en el tiempo, sino como un proceso mds amplio que permite
inscribir la realizacién de las tareas de evaluacién por parte del alumnado
en el conjunto de la situacién de evaluacién; y como un proceso que,
ademds de valorar los conocimientos que los alumnos han conseguido
elaborar, no renuncia a utilizar la evaluacién como nueva oportunidad
para que los amplien y enriquezcan, persiguiendo en definitiva la mejora
de los procesos de ensefianza y aprendizaje en la escuela (Rochera y
Naranjo, 2007).

El modelo de andlisis descrito en las pdginas anteriores fue original-
mente disefiado por el GRINTIE? para estudiar las pricticas de evaluacién
del profesorado de educacién primaria y secundaria obligatoria en Cata-
lufia, Espafia. Por consiguiente, para analizar estas prdcticas en el contexto
preescolar mexicano fue necesario adaptar esta pauta, incorporando, por
una parte, los principales planteamientos del enfoque de trabajo por com-
petencias entendido desde la perspectiva socioconstructivista y situada; y
por otra, las caracteristicas propias de la etapa preescolar (Bassedas, Huguet
y Solé, 1996; Martinez, Rochera y Coll, 2009; Mir ez al., 2005; SEP, 2004;
Sénchez, 2005; Scott-little y Niemeyer, 2001).

Método

El trabajo presentado constituye un estudio de orden cualitativo basado
en el andlisis en profundidad de un caso en situacién natural (Stake, 1995).
El estudio de caso, de acuerdo con Yin (1989), es adecuado cuando el
conocimiento del fenémeno a investigar requiere ser analizado en su con-
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texto real sin alterar las variables a estudiar, donde la interaccién es pro-
ducto de multiples factores y su descripcién y posterior explicacién re-
quiere la triangulacién de informacién de diversas fuentes primarias. En
la actualidad, se considera que el estudio de caso es el enfoque dominante
en la investigacién de la interaccién tanto en entornos presenciales como
electrénicos de ensefanza y aprendizaje (Schire, 20006).

Situaciones de observacion y participantes

El caso estudiado se enmarca en un centro infantil puiblico de la Ciudad
de México, perteneciente a una institucién incorporada a la Secretaria
de Educacién Publica (SEP). El registro se realizé en el marco de una
situacién de observacién natural sin intervencién de las investigadoras
atendiendo al disefio e implementacién de la Secuencia Diddctica (SD)
propuesto por la profesora. La SD se recogié durante el primer semestre
del curso escolar 2008-2009 correspondiendo al campo formativo pen-
samiento matemdtico y a la siguiente competencia: e/ alumno plantea y
resuelve problemas en situaciones que le son familiares y que implican agre-
gar, reunir, quitar, igualar, comparar y repartir objetos. La SD recogida
quedd integrada por cuatro sesiones en la que participaron una profeso-
ra y 15 alumnos del aula de Preescolar 11T (PIII). La profesora, con una
experiencia como docente de PIII de cuatro cursos anteriores, se encon-
traba cursando el cuarto semestre de la licenciatura en educacién prees-
colar y previamente habia obtenido un diplomado como técnico en
puericultura, su experiencia como docente de un grupo de PIII inclufia
cuatro cursos anteriores. Del total de alumnos participantes, 9 eran ni-
flas y 6 nifios con edades entre los 5 aflos y 5 afios y medio, al momento
de la investigacién. En cada una de las sesiones el nimero de alumnos
presentes fue variable.

Procedimiento de registro de los datos

Se llevé a cabo un registro de audio y video de las cuatro sesiones de la SD
seleccionada, asf como una entrevista semiestructurada a la profesora para
recabar su enfoque evaluativo y las dificultades experimentadas con moti-
vo de la implementacién del nuevo curriculo; adicionalmente se recabaron
los documentos que la profesora generé durante el curso escolar comple-
to: los diagnésticos individuales de los alumnos de PIII; el plan anual de
trabajo (PAT) y las planeaciones semanales del ciclo escolar 2008-2009.
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Procedimiento de analisis de los datos

El andlisis de los datos se realizé de acuerdo con las dimensiones y subdimensiones
presentadas en el cuadro 1. En primer lugar, para conocer el enfoque evaluativo
docente se transcribié la entrevista realizada a la profesora y posteriormente
se analizé su contenido. En segundo lugar, para caracterizar el programa de
evaluacién se analizé el contenido de los documentos elaborados por la pro-
fesora para organizar su actividad durante el curso escolar estudiado —diag-
nésticos individuales, plan anual de trabajo y planes semanales—. En tercer y
ultimo lugar, para caracterizar las situaciones y tareas de evaluacion se transcribieron
las videograbaciones de la SD seleccionada, y se aplicé a este corpus de datos
la pauta de andlisis adaptada al contexto preescolar mexicano. Cabe senalar
que los indicadores especificos asociados a las diferentes subdimensiones fueron
validados en un estudio piloto previo (Martinez, 2008).

CUADRO 1

Dimensiones de andlisis para las prdcticas de evaluacion basadas

en competencias en la educacion preescolar desde una perspectiva
socioconstructivista y situada (Adaptado de Coll, Barbera y Onrubia 2000)

Definicion Subdimensiones

DIMENSION: ENFOQUE EVALUATIVO DOCENTE
Concepciones, ideas, creencias y Pensamiento docente sobre:
pensamientos sobre la evaluacién, 1) Finalidades, objeto, participantes, instrumentos, momentos
la ensefianza y el aprendizaje y las y consecuencias del proceso de enserianza, aprendizaje y
competencias evaluacion
2) Conceptualizacion de competencias y su relacién con los
saberes o contenidos fundamentales
3) Implicaciones del enfoque por competencias para la ensefianza,
el aprendizaje y la evaluacion de los aprendizajes en la etapa
preescolar
4) Percepcion de necesidades de orientacion y capacitacion ante
la implementacion del nuevo curriculo (SEP, 2004)

DIMENSION: PROGRAMA DE EVALUACION
Conjunto de situaciones o activida- Para el conjunto de situaciones o actividades realizadas en el
des para evaluar las competencias ciclo escolar, indicar:
durante una secuencia didactica, 1)Frecuencia y ordenacién temporal en un ciclo escolar y/ o
semestre o ciclo escolar semestre

2) Frecuencia y ordenacién temporal en una secuencia diddc-

tica concreta
3) Grado de responsabilidad que asumen los distintos participantes
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Definicion Subdimensiones

DIMENSION: SITUACIONES O ACTIVIDADES DE EVALUACION
Caracterizacién general de cada 1) NUmero frecuencia y ordenacion temporal de las situaciones

una de las situaciones o activida- de evaluacién presentes en la SD

dades desarrolladas en la SD para  2) Para cada situacion de evaluacién identificada sefalar:
valorar las competencias y saberes a) Consigna global

que los alumnos han adquirido b) Contenidos y competencias que aborda

~

c
d
e

Grado de participaciéon de los alumnos
Formas de organizacién de la actividad conjunta
Caracterizacion de los segmentos que conforman cada situa-
cion de evaluacion:
i) Preparacion
ii) Evaluacién propiamente dicha
iii) Correccién/calificacion
iv) Comunicacién/devolucion
v) Aprovechamiento pedagdgico

= =

DIMENSION: TAREAS DE EVALUACION
Caracterizacion de las tareas de  Para cada tarea de evaluacion identificada:

evaluacion atendiendo a las pre- 1)NUmero de alumnos participantes
guntas, problemas o trabajos que 2) Organizacion social de los alumnos durante la realizacién de
resuelven o realizan los alumnos la tarea (individual o grupal)

3)Consigna y resultado o producto esperado
4) Criterios de evaluacion: nivel y tipo de dominio de una
competencia
5) Contexto de evaluacién: autenticidad y complejidad
6) Contenidos evaluados: tipos e integracion (conceptos,
procedimientos, actitudes, valores)
7)Nivel de exigencia cognitiva que implica la realizacién de la
tarea
8) Grado de autorregulacién exigido: planificacién, reflexién sobre
el ciclo de aprendizaje y proyeccién de futuro
9) Instrumentos y material de apoyo a disposicién de los alumnos
10) Ayudas proporcionadas a los alumnos
11) Patron o patrones de las actuaciones dominantes de profesor
y alumnos

Resultados
A continuacidén se presentan los resultados organizados en torno a cada
una de las dimensiones de andlisis aplicadas, reparando en aquellas subdi-
mensiones que nos aportan informacién relevante acerca de las caracteris-
ticas, retos y dificultades a las que se enfrenta el profesorado ante el cambio
educativo.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 1035



‘ Martinez y Rochera

Relacionados con las creencias de la profesora

sobre la evaluacion: enfoque evaluativo docente

La profesora del caso analizado refiere que la implementacion de la reforma
curricular le supuso ciertas dificultades porque implicaba un enfoque de
trabajo diferente al programa anterior y porque, en su opinién, le hizo
falta capacitacién® para familiarizarse y entender el nuevo curriculo. Asi-
mismo sefiala que actualmente tiene dificultades para disefiar y evaluar
diferentes actividades que favorezcan la misma competencia en todos los
alumnos y le permitan recuperar los aprendizajes realizados en el momen-
to en que tienen lugar. El siguiente extracto de la entrevista ejemplifica
estos aspectos.

Me costd trabajo al principio [asumir el enfoque de trabajo por competencias]
porque nada mds te presentaron lo que fue el programa y empieza a trabajar.
Nunca hubo una induccién directa en donde nos dieran un curso de cémo se
tenfa que trabajar por competencias. Pero bueno, poco a poco... el programa
de antes era muy especifico... como que era conductista porque el nifio era
esto y el nifio era todo y ahora por competencias aprendes a que no nada mds
es lo que el nifio tiene que aprender si no td, como maestro, qué tan preparado
estds para poder transmitir ese aprendizaje y si, esto me costé un poquito...
[; Qué dificultades tienes?] Primero que nada para ensefiar, se me hace un poco
dificil disefiar otras actividades que mis otros nifios deban realizar mientras yo
trabajo mi actividad diddctica con mi subgrupo [actividades] que me favorez-
can mi misma intencién educativa para mis otros nifios... [;Y con respecto a la
evaluacion, qué dificultades tienes] [ ...] que se evalda al final de la jornada mientras
yo ya... por mds que haces memoria y quieres rescatar los elementos importan-
tes que se vivieron en ese momento son dificiles de rescatar todos, entonces eso
se me hace dificil de evaluar (Fragmento tomado de la entrevista a la profesora
de PIII).

Asimismo, el andlisis de la entrevista revela que la profesora concibe la
evaluacidn en preescolar como un instrumento para comprobar el aprendi-
zaje de sus alumnos y regular su prdctica docente entendida como la trans-
misién eficaz de los conocimientos. Un rasgo a destacar de su enfoque
evaluativo es el hecho de que no comunica a sus alumnos los momentos ni
los resultados de la evaluacién, aun cuando en su discurso refiere que co-
nocer esta informacién les pudiera motivar a seguir aprendiendo.
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El siguiente extracto ilustra los aspectos anteriores:

La evaluacién me sirve para ir viendo los aprendizajes de cada nifio [...] para ir
haciendo mds énfasis en aquellos que todavia no estdn consolidados [...] y, princi-
palmente, para ver si lo que yo estoy transmitiendo durante mi préctica docente es
lo adecuado. Nunca les hago explicito [a los nifios] que estdn siendo evaluados,
pero creo que para ellos serfa como una motivacién saber que ya aprendieron algo
nuevo [...] Pienso que para ellos el significado de una evaluacién es cuando te
entregan algo, entonces preguntan ;verdad que estd bonito? ;Verdad que lo hice

bien? ;Cémo me quedé? (Fragmento tomado de la entrevista a la profesora de PIII).

Finalmente, la profesora define las competencias en términos de habilida-
des asociadas al desarrollo integral del nifio y considera que todas las com-
petencias resultan fundamentales y deben promoverse por igual. No obstante,
también refiere que le resulta dificil evaluarlas porque durante las activi-
dades que realiza no logra capturar los avances de cada alumno y que esto
serfa mds fdcil si pudiera llevar a cabo actividades de evaluacién de tipo
individual. El siguiente extracto ejemplifica estos aspectos:

Pienso que las competencias son un conjunto de habilidades, destrezas y actitu-
des que todo ser humano posee para que lo ayude a integrarse a su entorno
social [...] El trabajo por competencias me gusta porque no se centra en un solo
rubro sino abarca todos los campos, todo el desarrollo del nifio. Creo que todas
las competencias son importantes, no hay ninguna que sea mds importante que
otra [...] A mi, en lo personal, se me hace dificil [evaluar las competencias]
porque aparte de que es dificil trabajar de manera grupal, no ves las caracteristi-
cas especiificas de cada nifio. Si fuera de manera personal, si se podria evaluar
cada competencia, siempre y cuando las actividades que la profesora disefie o
planee sean adecuadas para cada competencia... (Fragmento tomado de la en-

trevista a la profesora de PIII).

Relacionados con las practicas de evaluacién

en el ciclo escolar: caracterizacién del programa de evaluacion

El cuadro 2 recoge las situaciones de evaluacién —agrupadas en torno a los
seis campos formativos propuestos por la SEP (2004)— que la profesora
desarrollé durante las 16 semanas del primer semestre del ciclo escolar en
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el que se ubica la SD seleccionada. Como puede observarse, el programa de
evaluacidn considera un total de 32 situaciones. Los campos formativos a
los que corresponden estas situaciones de evaluacién fueron seleccionados
por la profesora de acuerdo con el diagndstico inicial de su grupo clase.
En las conclusiones de dicho diagnéstico identificé que los campos formativos
que requerian mayor promocién durante el curso eran lenguaje y comuni-
cacidn, y pensamiento matemdtico.

No obstante, como se advierte en el cuadro 2, el mayor porcentaje de
situaciones disefiadas y desarrolladas corresponde al campo formativo ex-
ploracidn y conocimiento del mundo (25%) y el menor, al de desarrollo fisico
y salud (6%). El campo al que se refiere la SD analizada —pensamiento ma-
temdtico— concentra sélo 12% del total de las situaciones de evaluacién
realizadas por la profesora, ubicdndose ligeramente por encima del campo
formativo menos promovido y por tanto evaluado: desarrollo fisico y salud.

CUADRO 2
Programa evaluativo correspondiente
al primer semestre del ciclo escolar analizado

Campo Dimension temporal Frec. %
formativo Semana total
17 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

Desarrollo
personal social 2 2 2 6 19
Lenguaje y
comunicacién 2 2 2 6 19

Pensamiento
matematico 2 2% 4 12
Exploracion y
conocimiento

del mundo 2 2 2 2 8 25
Expresion y

apreciacion

artistica 2 2 2 6 19
Desarrollo fisico

y salud 2 2 6
Total de situaciones de evaluacién realizadas en el primer semestre 32 100

*Estas situaciones de evaluacion corresponden a la SD elegida.
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Cabe sefalar que los resultados identificados no son del todo congruentes,
por una parte, con el enfoque evaluativo de la profesora en el que se evi-
dencia que todas las competencias deben promoverse por igual; y por otra,
con los resultados de su diagnéstico inicial en donde sefiala que los cam-
pos formativos que requerfan mayor promocién son lenguaje y comunica-
cidn, y pensamiento matemdtico.

Finalmente, a partir del andlisis de contenido de los documentos reca-
bados —plan anual de trabajo y planes semanales—, se detecta que la res-
ponsabilidad de la evaluacién recae en la profesora; no aprecidndose la
incorporacién de los alumnos en las pricticas de evaluacién, ni desde una
perspectiva autoevaluadora ni coevaluadora.

Relacionados con las practicas de evaluacién en una secuencia didactica:
caracterizacion de situaciones y momentos de evaluacion

El cuadro 3 presenta el mapa de segmentos de evaluacién identificados en SD
estudiada; se revisaron las dos situaciones o actividades de evaluacién —inicial y
final—, previstas en el disefio de dicha secuencia.

Los resultados muestran que la primera situacion de evaluacidn estd
configurada por dos segmentos de evaluacién: uno de preparacién que
consiste en un canto infantil con contenido matemdtico para organizar
al grupo y que antecede a la primera actividad de evaluacién propiamen-
te dicha, y otro de evaluacidn propiamente dicha dirigido a averiguar los
conocimientos previos de los alumnos, a través de la resolucién de un
problema matemdtico sobre la reparticién y compra de helados en el que
se resuelven —grupalmente— las operaciones de la competencia matemd-
tica seleccionada: agregar, reunir, quitar, igualar, comparar y repartir objetos.
Como se aprecia en el cuadro 3, la resolucién se plantea en dos momen-
tos: en el primero se aborda el problema aplicando algunas de las opera-
ciones que implica la competencia trabajada (por ejemplo, las de comparar
e igualar: “;Cémo le hacemos para darles helados a todos los nifos, si
hay 5 helados y 8 nifios?”); en el segundo momento se finaliza la resolu-
cién del problema utilizando un mayor nimero de operaciones (por ejemplo,
las de reunir, agregar, comparar y repartir: “;Cudntos pesos necesito en-
tonces para comprar 4 helados? Si cada helado cuesta 2 pesos y necesita-
mos comprar 4 ;cudntos pesos son?”). Cabe destacar que la forma grupal
utilizada en esta situacién de evaluacién no se corresponde con la ne-
cesidad de la profesora expresada en su enfoque evaluativo de realizar
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situaciones de evaluacién individuales que faciliten el seguimiento del
aprendizaje de cada alumno.

La segunda situacién de evaluacién estd configurada por dos segmentos de
evaluacién que ocurren simultdneamente en el tiempo (ver cuadro 3): uno de
evaluacion propiamente dicha, cuyo objetivo es reconocer los aprendizajes de
los alumnos, a través de la elaboracién de un dibujo individual sobre la acti-
vidad de la semana que les resulté mds atractiva, y otro de aprovechamiento
pedagdgico, que tiene lugar en el momento en que cada alumno finaliza su
dibujo, en donde profesora y alumno reflexionan acerca de los aspectos de

mayor interés de la actividad dibujada.

CUADRO 3

Configuracion general de las situaciones de evaluacion
identificadas en la secuencia diddctica

Tiempo 12 sesion 2?2 sesion 32 sesion 42 sesiéon*
(martes) (miércoles) (jueves) (viernes)
0 Segmento Noseidentifican | Noseidentifican | Segmento
de preparacion situaciones de | situaciones de | de evaluacién
10 Canto infantil con conte- | evaluacién en | evaluacion en | propiamente
nido matematico realiza- | este dia este dia dicha: para " Segmento de
do con todo el grupo reconocer " aprovechamiento
20’ lo aprendido . pedagoégico
Segmento de )
evaluacion propia- Elaboracién de - Reflexion  con
30" mente dicha: para undibujosobrela cada alumno del
recuperar lo que saben actividad de la . pequefiogrupoen
Primer momento: semana que mas - torno alos aspec-
40’ planteamiento e inicio de le gust6 a cada ~ tosque le agrada-
la resolucién grupal alumno que inte- . ron y que no le
de un problema mate- gra el pequefio - agradaron acerca
50 mético sobre la reparti- grupo d? I.a actividad
ciény compra de helados . dibujada
1 hora Segundo momento:
culminacién de la reso-
lucién grupal de un pro-
1h10 blema matemético sobre
la reparticion y compra
de helados

*La linea discontinua indica la simultaneidad en el tiempo de ambos segmentos
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Finalmente, en la configuracién general de la SD no se encuentran
situaciones de evaluacién continua; es decir, situaciones que tengan lu-
gar durante el transcurso de la semana para conocer la evolucién del
aprendizaje de los alumnos y poder llevar a cabo el ajuste de la ayuda
pedagédgica. Asimismo, los resultados muestran que aunque las situacio-
nes de evaluacién analizadas poseen cierta complejidad, no existen mo-
mentos dedicados a la comunicacién/devolucién de los resultados de la
evaluacién que promuevan en los alumnos la asuncién progresiva de
la responsabilidad y regulacién de su propio aprendizaje. Este hallazgo
guarda relacién con el enfoque evaluativo de la profesora cuando sefiala
que no comunica los resultados de la evaluacién a sus alumnos, aunque
lo considera util.

Relacionados con los segmentos de evaluaciéon propiamente

dicha identificadas en una secuencia didactica: caracterizacion

de las tareas de evaluacién

Las tareas de evaluaciéon del primer segmento de evaluacidn propiamente di-
cha son 40 preguntas que la profesora plantea al grupo en torno a la distri-
bucién y compra de helados. La mayoria se caracterizan por ser auténticas,
es decir, estdn vinculadas con la realidad de los alumnos y, en cierto senti-
do, son relevantes para su futuro inmediato (por ejemplo: “;Cémo le ha-
cemos para darles helados a todos los nifios, si hay 5 helados y 8 nifios?
¢Cudntos helados me faltarfan?... A ver, cuando ustedes salen a la calle y
pasa el de los helados ;a cémo les da los helados?”).

Asimismo, la resolucién de dichas preguntas exige a los alumnos movi-
lizar integradamente diversos tipos de contenidos, tales como procedimientos
(agregar, reunir y repartir objetos), actitudes (mostrar interés y preferen-
cia por las actividades, participar de forma activa en su resolucién), valo-
res (respetar el turno de palabra); y resolver operaciones complejas con un
grado de exigencia cognitiva medio-alto (por ejemplo: “;Dénde hay mis,
qué hay mds, nifios o helados?... Si mi hermana ya no tiene dinero, ;qué
hacemos? ;Cudntos pesos necesito entonces para comprar 4 helados? Si
cada helado cuesta 2 pesos y necesitamos comprar 4 ;cudntos pesos son?
:Cémo le podemos hacer?”).

En cuanto a los criterios de evaluacién, se observa que la profesora
no comparte con sus alumnos los indicadores utilizados para evaluar su
desempefio durante la resolucién de las tareas. Finalmente, aunque no
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existen momentos de comunicacién de los resultados de la evaluacién, es
posible identificar cierto grado de autorregulacién encaminado mds a la
reflexién sobre la propia actitud y comportamiento de los alumnos, que a
la reflexién sobre los aprendizajes construidos.

La tarea de evaluacion del segundo segmento de evaluacidn propiamente
dicha consiste en la realizacién de un dibujo individual sobre la activi-
dad de la semana que mds le agrad6 a cada alumno. En esta tarea, el rol
de los nifios aparece mds orientado a la valoracién de las actividades rea-
lizadas que a la de sus aprendizajes. El contexto en el que se desarrolla
este dibujo resulta préximo a los intereses de los alumnos y relevante
para su futuro inmediato. Mediante esta tarea integran y movilizan cier-
tos tipos de contenidos, tales como la identificacién y uso de portadores
de texto, contenidos axioldégicos, principios de conteo, entre otros (por
ejemplo: “;Cémo es el domind? ;Cudntos puntitos tenfan las fichas? ;Cudntas
fichas vas a dibujar? ;Cémo se escribe la palabra dominé?”). No obstante
el grado de complejidad y exigencia cognitiva de la tarea tiende a ser
medio-bajo, ya que implica el establecimiento de algunos tipos de rela-
cién simple o lineal (por ejemplo: “Vamos a dibujar lo que mds les gusté
de las actividades de esta semana, ;cémo lo dibujarfan? ;Para quiénes
eran los helados? ;Cudntos helados faltaron? ;Cudntos helados tenfamos?”).

Cabe sefalar que estas preguntas no se consideran tareas de evaluacién
como ocurria con las del primer segmento de evaluacién, porque en este
caso la tarea es la realizacién del dibujo y las preguntas sélo permiten
andamiar su elaboracién. En esta actividad, la profesora tampoco comu-
nica a los alumnos los indicadores a través de los cuales valora su desem-
pefio. Finalmente, es posible advertir cierto grado de autorregulacién centrado
en la reflexién sobre la propia actividad realizada —el dibujo— y no en la
competencia trabajada.

Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos mediante la aplicacién de un modelo de andlisis
de orientacién socioconstructivista y situada, han permitido identificar y
describir las précticas de evaluacién de competencias de una profesora de
un centro educativo publico infantil de México, reparando en las dificul-
tades y retos que le ha supuesto el cambio educativo a partir de la renova-
cién curricular en la educacién preescolar. A través de la aplicacién de las
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cuatro dimensiones del modelo —enfoque evaluativo docente, programa de
evaluacidn, situaciones o actividades de evaluacion y tareas de evaluacién—,
fue posible capturar la complejidad que encierran estas pricticas, detec-
tando la presencia de algunos elementos clave para la evaluacién de com-
petencias e identificando, al mismo tiempo, la ausencia de otros elementos
que cabria esperar y que se consideran igualmente bdsicos a la luz de la
perspectiva tedrica adoptada, sobre los cuales incidir para la mejora de
la prictica docente evaluativa.

Con respecto al enfoque evaluativo —la primera dimensién estudiada—
los resultados permiten identificar en el pensamiento de la profesora la
incorporacién de algunos elementos que comporta una evaluacién por
competencias, tales como la integracién de diferentes tipos de saberes y
la articulacién de la evaluacién con los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, aspectos que a su vez estdn presentes en las situaciones de evalua-
cién que la profesora finalmente disefia y desarrolla. En cambio, aun
cuando cabria esperar una conceptualizacién compleja de competencias
—que implique la combinacién de habilidades prédcticas y cognitivas
interrelacionadas, conocimientos, motivacién, valores, actitudes, emo-
ciones y otros elementos sociales y comportamentales que pueden ser
movilizados conjuntamente para actuar de manera eficaz—, los resulta-
dos muestran que la profesora entiende las competencias como habili-
dades asociadas con el desarrollo integral del nifio. En este sentido, seria
recomendable promover la reflexién de la docente para avanzar en el
cambio desde una concepcién mds centrada en el desarrollo infantil ha-
cia una concepcién mds compleja y acorde con el enfoque de trabajo
por competencias entendido desde una perspectiva sociocultural y
situada.

Asimismo, fue posible advertir otros aspectos que, aunque estdn pre-
sentes en el discurso de la profesora, no se reflejan en sus actividades tales
como la comunicacién de los resultados de la evaluacién a sus alumnos y
el disefio de actividades de evaluacién individuales. Estos resultados con-
cuerdan con estudios anteriores que han sefialado el émbito de la evalua-
cién como un drea de gran interés y preocupacidén para los profesores, por
ser intrinsecamente compleja y constituir el aspecto mds vulnerable de su
trabajo, y a su vez, la parte mds publica y visible del proceso de escolarizacién
(por ejemplo, Hargreaves ez al., 2001; Remesal, 2006).
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Los resultados correspondientes a la segunda dimensidn, el programa
evaluativo, evidencian que la frecuencia de aparicién de los campos formativos
asociados con las diferentes situaciones de evaluacién desarrolladas no re-
sulta del todo congruente con los campos formativos inicialmente identi-
ficados como prioritarios por la profesora. En este sentido, es posible advertir
que, a pesar de que concluye que el campo pensamiento matemdtico cons-
tituye una de las dreas que requieren mayor promocién durante el curso
escolar, finalmente acaba siendo uno de los menos evaluados, al menos
durante el primer semestre analizado. En este sentido, resultaria esclarece-
dor indagar si los motivos que llevaron a la profesora a promover y evaluar
con poca frecuencia este campo guardan relacién con las dificultades in-
trinsecas, comdnmente asociadas con las concepciones que tienen los do-
centes en torno a la ensefianza, aprendizaje y evaluacién de las matemdticas
(Remesal, 20006).

En relacién con la tercera y cuarta dimensiones, los resultados obteni-
dos del andlisis de las situaciones y tareas de evaluacién muestran que la
profesora pone en marcha situaciones complejas de evaluacién que van
m4s alld de la propiamente dicha, incorporando ademds otras actividades
dirigidas a la preparacién y aprovechamiento de los resultados de la eva-
luacién. En esas situaciones y tareas de valoracién, los resultados eviden-
cian que la profesora incorpora algunos de los elementos considerados esenciales
para la evaluacién de competencias, tales como la complejidad, la relevan-
ciay el uso interrelacionado de conocimientos de diversa indole (por ejemplo,
Ahumada, 2005; Coll, 2009; Darling-Hammond y Snyder, 2000; Escamilla,
2008; Perrenoud, 2004; Tobén, 2005).

Sin embargo, y en consonancia con los planteamientos de estos mis-
mos autores acerca de los elementos imprescindibles que los alumnos
necesitan para lograr un desempefo competente en los diferentes con-
textos de la sociedad actual, cabria esperar otros aspectos en la prdctica
docente evaluativa que no se han identificado en el caso analizado, tales
como el tipo de actividades y tareas de evaluacién realizadas; la comuni-
cacién a los alumnos de los diferentes momentos y resultados de la eva-
luacién; y la incorporacién del componente de autorregulacién. Estos
tres nicleos pueden ser vistos como lineas de accién a potenciar para
que la docente recupere y obtenga un mayor aprovechamiento educativo
de las diferentes actuaciones que actualmente forman parte de su précti-
ca evaluativa.
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En relacién con el primer nicleo de mejora —tipo de actividades y
tareas de evaluacién—, la profesora podria incorporar en su prdctica do-
cente un mayor nimero de situaciones individuales de evaluacién —refe-
ridas como una necesidad en su enfoque evaluativo—, no dnicamente al
inicio y al final de la secuencia diddctica sino también durante el desa-
rrollo de la misma. Lo anterior le permitiria realizar un ajuste mds espe-
cifico de las ayudas necesarias para avanzar en la construccién conjunta
de significados compartidos acerca de las competencias que han desarro-
llado sus alumnos asi como las que todavia les quedan por adquirir (Coll
y Onrubia, 2002).

En cuanto al segundo nicleo de mejora —la comunicacién a los alum-
nos de los diferentes momentos y resultados de la evaluacién—, la profe-
sora podria comunicarles que estdn siendo evaluados —aspecto referido
asimismo en su enfoque evaluativo—, compartir con ellos los criterios de
evaluacién y disponer de momentos dirigidos especificamente a la co-
municacién y devolucién de los resultados de la evaluacién. Lo cual es
concordante con las conclusiones de estudios anteriores (por ejemplo,
Alvarez, 2005; Barrén, 2005; Mauri y Barbera, 2007; Sédnchez, 2005),
que sefialan la importancia de comunicar los resultados a los alumnos y
hacerlo, ademds, de manera dialogada con ellos, incorpordndolos e im-
plicarles en formas de actividad conjunta especificas para ayudarles a
abordar la revisién de lo aprendido. En este sentido, la evaluacién como
acto comunicativo facilitarfa la apropiacién personal por parte de los
alumnos del significado educativo que tienen los resultados de la evalua-
cién, y los comprometeria activamente —siempre en la medida de sus
posibilidades y progresivamente— en el reconocimiento, revisién y
reelaboracién de lo aprendido.

En relacién con el tercer y dltimo nicleo de mejora, referido al compo-
nente de autorregulacién, los resultados ponen de manifiesto la necesidad
de implicar a los alumnos en procesos de evaluacién entre pares —coevaluacién—
y de evaluacién de su propio aprendizaje —autoevaluacién. Pues, como ya
han sefialado diversos autores, la participacién de los alumnos en su pro-
pia evaluacién resulta una actividad altamente provechosa y productiva
porque aumenta su comprensién y su responsabilidad en el aprendizaje y
proporciona a los docentes informacién util sobre su manera de ensefar
(por ejemplo, Diaz Barriga, F. 2006; Hargreaves ez al., 2001; Rochera y
Naranjo, 2007; Zabala y Arnau, 2008).
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La lectura global de los resultados pone de relieve la potencialidad,
interés y viabilidad del modelo de anilisis utilizado para comprender no
s6lo la reinterpretacién del nuevo curriculo en el pensamiento docente,
sino la manera en que acaba siendo implementado y para capturar la com-
pleja dindmica que encierran las précticas de evaluacién de competencias
en el contexto de la reforma preescolar mexicana.

Asi, a través del andlisis realizado y de la identificacién de lo que estd y
no estd presente en las prdcticas de evaluacidn, es posible constatar la pro-
gresiva integracién del cambio educativo en el pensamiento docente y en
las acciones evaluativas que lleva a cabo. Una integracién que no es auto-
mdtica y que no se produce en términos de todo o nada, sino que resulta
de mayor facilidad en algunos aspectos que en otros y que no siempre
tiene lugar de manera coherente entre lo que se piensa, se hace y lo que se
tiene que hacer (Ginés, 2004; Torres, 2000). Entre algunas de las razones
que pueden explicar la diferencia entre los resultados encontrados en el
pensamiento y en la prdctica evaluativa de la profesora, y lo que cabria
esperar —desde un enfoque de trabajo por competencias socioconstructivista
y situado—, es posible destacar la complejidad que encierra el enfoque por
competencias, as{ como la tradicién de trabajo heredada a partir del curri-
culo anterior organizado en torno a contenidos de desarrollo infantil.

En definitiva, tomando en cuenta que la investigacién realizada y las
evidencias obtenidas sugieren que el cambio educativo es mucho mds complejo
y dificil de lograr que lo imaginado (Alfonzo, 2004; Fullan, 2002; Hargreaves,
et. al., 2001; Torres, 2000), se considera fundamental seguir impulsando
la formacién continua del profesorado para incidir tanto en su pensamiento
como en su quehacer educativo, partiendo de lo que piensa y hace actual-
mente, y plantedndole retos que esté en posibilidades de asumir para trans-
formar progresivamente sus pricticas educativas y de evaluacién en la direccién
que marca la reforma curricular.

Si bien los resultados y conclusiones de la investigacién realizada evi-
dencian algunos puntos clave en los cuales anclar la formacién docente, se
asume que el cardcter cualitativo y de caso dnico del estudio supone li-
mitaciones con respecto a la generalizacién de las conclusiones sefialadas.
Por ello, se requieren nuevas investigaciones —con précticas de evaluacién
de otros centros educativos, con una duracién diferente, con competen-
cias asociadas a otros campos formativos diferentes del estudiado, etcétera—
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que aporten nuevos hilos de los qué tirar relacionados con el pensamiento
y las précticas de evaluacién de los aprendizajes que el profesorado realiza
en la etapa preescolar, con el fin de identificar retos y necesidades diferen-
tes que permitan continuar optimizando el proceso de cambio educativo
derivado de la reforma curricular.
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