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Resumen

Este estudio apunta a comprender los distintos mao que los académicos de
Anatomia humana de la Facultad de Medicina de levddgsidad de Chile experiencian el
fendmeno de evaluacion. Se construye un mapa ietatiyo que expresa las relaciones
categoriales entre las experiencias de los paatitgs en funcion de las dimensiones
consideradas por ellos. El espectro de variaciérestna que, en el nivel de menor
complejidad encontrado: el estructural, las conoges de evaluacion se manifiestan en un
plano instrumental y con un sustento epistemologiosolutista. En el nivel medio: multi-
estructural, se considera tanto el método comoeoaids y objetivos, el acercamiento al
conocimiento sigue siendo absolutista. En el ndeslmayor complejidad encontrado en la
muestra: relacional, la evaluacion puede ser phataprendizaje y ensefianza, el sustento de
base es principalmente dualista. A partir de losultados se facilita una instancia de
introspeccion y reflexion sobre la practica.

Palabras clave concepciones de evaluacién, educacion médicanfenografia

Abstract

We focus on the issue of how human anatomy schdtars the University of Chile,
School of Medicine, experience assessment. Usimpdiemomenographic approach, initial
results are reported. Limited number of qualitdyiveifferent conceptions of assessing
anatomy was identified from the transcripts of alepth interviews. In summary, the units
of description and their categories elicited wejesttuctural: assessment conceptions are
expressed within an instrumental standpoint antl ait absolutist personal epistemology. 2)
multi-structural: methods, contents and goals aresiclered, personal epistemologies still are
absolutists. 3) In the level of most complexityat®nal, assessment could be part of learning
and teaching, the personal epistemology is mainilglistic. The nested categories, drawn
here as a spectrum of variation, intend to enalplessibility to expand academics’ awareness
of the assessment phenomena.
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Introduccion

Waterston (2005) plantea que la educacion en nmediesta bajo el minimo necesario
para una practica médica segura y responsable HGDQ2009, 2010) llama la atencion a la
docencia universitaria de pregrado como el compeneras débil del sistema educativo
chileno y aun centrada en un paradigma positivistasto se suma la creciente complejidad
qgue implica la expansién de los contenidos quexig émpartir en las catedras pre clinicas
(Tonelli, 1998; Heng, 2008).

innumerables contextos y exige, por tanto, una amao médica orientada al desarrollo
de un futuro profesional como ciudadano autonoedtexivo, creativo y capaz de adaptarse a
escenarios y situaciones gue se escapan del @eadinico de la profesion. Estas multiples
dimensiones trascienden ampliamente las ya estsligdjlas de inferencia y heuristica que
forman parte del razonamiento clinico (Schon, 1983)la resolucion de problemas. Asi
mismo trasciende aquellas estrategias que respedatica hospitalaria precoz o la nivelacion
segun estandares que aseguran competencias MINIMAS$romocion y facilitacion del
razonamiento critico y el desarrollo de habilidadesiplejas son elementos fundamentales
pero aun insuficientes si se abordan sélo duranferodo final de la carrera. El futuro
médico debe formarse tanto a nivel técnico, emation reflexivo, como a nivel
epistemoldgico y ontoldgico. Por esto, apuntaredadrollo integro del sujeto estudiante y
futuro profesional es el destino final de la fleéh#a que apunta este proyecto que, en esta
etapa inicial, cuestiona la forma actual en queodctivo de académicos comprende un
fendmeno particular del mundo educativo: la evaracSe plantea la evaluacion como eje
transversal a la ensefianza y el aprendizaje, #qmoy al estudiante, a los objetivos y a los
contenidos, a las competencias y a las habilidadesinstitucion y al aula.

El desarrollo a nivel epistemoldgico del acadénpnede lograrse en contextos donde el
fendmeno analizado se relaciona con situacionda dila real, asi como también, cuando
éstos son inmediatamente aplicables (Higgs, 2088etman, 1992; Hammer y Elby, 2000),
es decir, cuando la temética de reflexion es |®eapcia.

La exploracién y analisis del fendmeno de evaluas®realizara en un contexto definido
y a partir de las experiencias de los académicasngs, en ultima instancia, tienen la
posibilidad mas directa de modificar estas prastiéd contexto general es la facultad de
medicina mas antigua del pais y con el mayor nuante&romédicos en ejercicio como
egresados de dicha institucion. El contexto esigecifs el curso de anatomia humana que se
inscribe dentro de la catedra de morfologia apticdtsta instancia es fundamental para el
analisis critico del fendbmeno ya que es un mometdacativo clave, tanto para la
estructuracion inicial del lenguaje médico, comoap@a comprension profunda del cuerpo
humano.

Como objetivo general se espera comprender aggeticse ha de evaluar, para qué y por
qué, a partir de las experiencias de un colectivacghdémicos.

Para lograr este objetivo se plantea:

-Construir el espectro de variacion de las expeid@nacadémicos respecto a la ensefianza,
aprendizaje y evaluacion de la Anatomia Humana.
-Elicitar los supuestos epistemoldgicos de base.

Al construir el Espectro de Variacion de las exgaeias del cuerpo de académicos de una
Facultad de Medicina, respecto a la evaluaciérodeaprendizajes en el curso de Anatomia
Humana, y elicitar los supuestos epistemoldgicos fyundamentas estas experiencias, se
proponen directrices tedricas y metodolégicas mhrdisefio de un modelo de formacion
permanente del cuerpo académico estudiado, en admpractica reflexiva.



Marco teorico

La evaluacion de la Anatomia Humana en la Universid de Chile. Su imbricacion con
la ensefianza y el aprendizaje.

Al realizar una representacion longitudinal y dimca de la ensefanza, el
aprendizaje y la evaluacion de la Anatomia Humara [a Carrera de Medicina en Chile, se
observa que, desde que se imparti6 por primeraavézs alumnos romanistasha ido
variando cualitativa y cuantitativamente. Entre 388 1872, se impartia la catedra de
anatomia Humana durante tres afios y sélo a cyatteodices de médico, posteriormente fue
disminuyendo paulatinamente la cantidad de tiengmgnado para la ensefianza, asi como fue
creciendo el numero de cursantes (entre 1872 y)1%@@ualmente, en la Universidad de
Chile, la asignatura se imparte durante un perfadmayor a 7 meses, a 240 alumnos. Es
conocida la propuesta de disminuir la proporcion ai@mnos por docente pero cabe
preguntarse, si se consideran incontables estediargserd atil tener una proporcidon
correspondiente de académicos? Esta situacion epaegcsimilar a la de otros paises de
Latinoamérica, y del mundo. Paralelamente a losba@snen las practicas educativas y al
aumento en el nimero de cursantes, la profundidadmplitud de conocimientos cientificos
ensefiables también aumentan exponencialmente, relvargo, reaccionar de manera
armonica a este aumento de complejidad, tanto dasesefianza de la anatomia como desde
la educacion médica en general, conlleva un desfiéied de evitar (Tonelli, 1998; Heng,
2008; Kassirer, 2010). Dicho de otro modo, el psocede adaptacion cognitiva y
metodoldgica del cuerpo académico a los nuevosxktwd educativos y sus exigencias tiene
una latencia que demanda una reflexion sistemégcks practicas, su construccion y sus
fines. En consecuencia con los factores descta@natomia humana normal se ha debilitado
como disciplina fundamental en la formacion prectirde las carreras del area de la salud.
Este proceso de reduccién relativa de la anatoodag ser necesario y hasta positipero
es imprescindible evaluar responsablemente la cgitnade esta materia que se esta
desdibujando dentro de la densa malla de asigsaamaestas carreras (Leung, Lu, Huang
y Hsieh, 2006). Por otro lado, parece no exisitedos compartidos en cuanto a la filosofia
que respalda los programas y los curriculos. Déndhem algunas catedras se estudia la
anatomia humana utilizando piezas cadavéricasiras se ensefa sin la utilizacién de este
material, pese a ser considerado por muchos intsapée para un adecuado aprendizaje. Esto
no es una probleméatica Unicamente latinoamericanagl Reino Unido, por ejemplo, no
existen acuerdos de alcance nacional en relaciptaalde estudio de esta catedra y, menos
aun, de sus fundamentos (Drake, 2007; Evans, 2@#)mismo modo, la investigacion
internacional en ensefianza de la anatomia humara swientado fundamentalmente a
estudiar y proponer multiples técnicas de ensefidrezamayoria de estas investigaciones
exponen métodos elaborados a partir del ensayaoy, esin considerar las teorias del
aprendizaje, ni las investigaciones en didacticiadeiencias, en las cuales se considera que
comprender el contexto y las relaciones intersiMgigtque interactian en el proceso de

1 A principios del siglo XIX loalumnos no asistian a clases presenciales ya qamelno

era reconocido, o aceptado, dentro de la escuefzedeina de la Universidad de San Felipe.
Estos alumnos estaban a cargo del Prof. Dr. Domiegn (Anatomista irlandés que llegé a
Chile contratado por esta Universidad). En Card€238).

2 La Primera Facultad de Medicina en Chile se fLerda842, como parte de la Universidad
de Chile.



conocer resulta fundamental para facilitar el agije profundo y significativo (Seyfer,
2007; Smallwood, 2004; Terrell, 2006). Por ejempdoanatomia funcional y de superficie
podrian considerarse los mas pertinentes en relaciés competencias esperadas del alumno
de medicina, no obstante, son las menos considedsdro de los contenidos.

La evaluacion como motor de aprendizaje

En la vision tradicional del concepto, los profesoentienden por evaluacion a aquella
instancia que les permite constatar “objetivaniegiteivel de conocimiento adquirido por el
estudiante en un determinado momento, en relacios @bjetivos planteados (Porlan, 1994).
Esta concepcion conlleva el riesgo de considerar egi posible develar el nivel real de
conocimientos adquiridos por el estudiante en utedoansversal en el tiempo, entregandole
al conocimiento el estatus de algo objetivo, Estat infalible. Esta forma de comprension
de la evaluacion tiende a reducir esta instancia aplicacion de diferentes formas para
medir la capacidad de memorizacion del estudiastbservandose asi, que la relevancia
otorgada a la acumulacién de informacién predonpoa sobre la constatacion de su
capacidad asociativa, explicativa, argumentativaeativa, y mas aun, que se entiende la
evaluacion como una herramienta de estimaciorageéndizaje de una materia, ignorando la
posibilidad que implica esta instancia de constaicomo una oportunidad para promover
nuevos aprendizajes. Consistentemente, se oridnfaroeeso evaluativo desarrollando
preguntas respecto a qué y cuanto sabe el evaldejimdo de lado la posibilidad de
orientarse a preguntas como el para qué, como yjpérse le ensefa, aquello que se le
ensefa (Segers, Martens y Van den Bossche, 2008).

La didactica en ciencias por su parte, presengapastura epistemoldgica que entiende
la evaluacion como parte integral del proceso &k Comprende esta instancia como
parte del proceso de desarrollo del estudianteglaelda evaluacion no es s6lo sumativa sino
también, formativa; como mediacidon: donde la ea@lin se orienta a facilitar las zonas de
desarrollo proximo del aprendiz (Labarrere, 20@8;omo regulacion de los aprendizajes,
donde la metacognicion juega un rol fundamentdheautoregulacion del estudiante y en la
regulacion de parte del ensefiante (Sanmarti, 2007).

A partir de los resultados obtenidos en la indagacobre las concepciones de los
profesores de ciencias, se ha encontrado queadstdan de manera directa las concepciones
de los estudiantes e influyen en la conducta deHofesores en el aula y en el ambiente de
clase (Lederman, 1992). Es asi como un académieo djcta una clase desde una
comprension del conocimiento como informacion abgetimpartira una clase vertical y
arraigada en el modelo de transmision-recepciola dgormacion donde el estudiante es un
receptor pasivo del saber, evaluara asi mismo,upaidn de la cantidad de informacién
memorizada por los estudiantes. Por otro ladojagente que comprende el conocimiento
CcOmo una construccion intersubjetiva y dinamicgaaizara la clase desde una mirada mas
transversal y participativa, y tenderd a evaluagpoendido en funcion de aprovechar la
instancia para facilitar el desarrollo conceptw@lastudiante (Sanmarti, 2001).

Desde la perspectiva de este estudio, planteadie desenfoque fenomenografico, en la
medida que los académicos de medicina experimentevos modos de evaluar, sus
concepciones tenderan a articularse mas coheremigmen las estrategias de evaluacion
utilizadas. Por lo mismo, facilitar que el profesperimente vivencias que lo lleven a
desarrollar concepciones mas complejas (multidimeates) de la evaluacion y relacionarlas
con mayor coherencia con el resto de los elemeptesdorman parte del proceso educativo,
aparece como fundamental para aprovechar losogmErimomentos en que el estudiante esta
en su maxima concentracion, con el objeto de pveman aprendizaje profundo (Astolfi,
1999).



Metodologia

En el presente estudio se utiliza una metodologésadla en la perspectiva
fenomenogréfica ya que uno de los aportes de dieadologia es la posibilidad que otorga
de analizar y comprender una experiencia colediiv@ana, a pesar del hecho de que un
fenomeno, es percibido, por cada individuo, de medeica (Akerlind, 2005b) La mirada
fenomenogréfica permite ademas, un acercamientdjato de investigacion considerando
como foco principal, el modo en que los académpmsiben, interpretan y experiencian el
fendmeno educativo dentro de su propio mundo (Maetaal., 1993; Booth y Hulten, 2003).
Esta aproximacion permite, asi mismo, relacionansefianza, evaluacion y el aprendizaje,
con las bases epistemoldgicas de los académiapsficindolas desde la perspectiva de
quien investiga.

Disefio: Las entrevistas en profundidad se aplcahdiscurso se transcribe y traspasa al
Software Atlas ti 6.0 para analizar y reducir datbsego se relacionan las unidades de
descripcion y, finalmente, se construye el dispasitle retroalimentacion.

[ Entrevistador ] | Entrevistado ]
( 1 | - [ Analisisdel |
| Entrevista | Transcripciones ntexsto €
| Espectrode
variacién
I Discusién
Espacio de ] Refleccién,
resultados reorientacién y ajustes

llustracion 1: Proceso de construccion del espacie resultados.

Los criterios de seleccion de los participantebcdetexto, del fenémeno explorado, y
del instrumento de construccion de los datos, asnocla fundamentacion teorica y
metodoldgica, se consideran relevantes para otorgbaez y confiabilidad cualitativo-
interpretativa a este estudio.

Seleccion de los participantefnicialmente se realizara una seleccion exhaastie los
académicos de la Universidad de Chile que, enltoras tres afios, hayan participando del
curso de anatomia humana para primer afio de madigsta poblacion de docentes (n=20)
se somete luego a un muestreo tedrico segun geier® de experiencia y profesion, n=12.
Seleccion del context®@e escoge el curso de anatomia humana, en penrtiga que es el
primero en aproximar al estudiante de medicina eslgliaje cientifico propio de la
especialidad y a una comprension del cuerpo hurdanmanera profunda y compleja. La
anatomia humana es considerada como la catedranpédante del curriculum pre-clinico
(Kassirer, 2010; DiLullo, 2009) y actia como unrpaede conocimientos que articula el
resto de los saberes y habilidades que se desarchifante la carrera, ya que todas los cursos
refieren al cuerpo humano de un modo u otro. Escamexto clave para estudiar las



concepciones de los académicos ya que, no sélccimmpa una etapa inicial del proceso de
formacion del estudiante, sino que es esta temidtiqae llama con mayor fuerza la atencion
y tension del estudiante (Weeks, Harris y Kinzé&g5).
Seleccion de Instrumentdsl guion de las entrevistas en profundidad sefidisas funcion de
3 elementos clave: 1) El tipo de pregunta: de delar de trayectoria, de relacion. 2) La
tipologia de los argumentos que pretende eliciiastrumental-operativo, personal-
significativo, relacional-social. 3) Los objetivague persigue: elicitar concepciones de
evaluacion, de ensefianza, de aprendizaje, supugtddgicos, supuestos epistemoldgicos.
El guion de la entrevista se realiza en funciomejes orientadores, en este caso el qué
se evalla, el para qué y el por qué se evallafigera), mas que mediante preguntas
configuradas anticipadamente, lo que permite mizamila tendencia del
entrevistador a la hipotesis
A través de este guiodn eje, el entrevistador sevenea el discurso rodeando
cada uno de los ejes como un espiral, acercandosdejgndose de la
experiencia del participante en torno al fendmestadeado. La mayoria de las
preguntas tiene relacion con aquello que el ppditie ya ha dicho. El punto
principal es establecer los distintos aspectos engtoban el fenébmeno de
evaluacion pero siempre como experiencia del iddivi (observacion de
segundo orden) y no apuntando a este fenOmeno derandirecta. Aunque
siempre conscientes de la inevitable influencia eldrevistador, se toma
especial atencion en no inducir las respuestasedikvistado, asi como de
ampliar al maximo las mdultiples posibilidades despreestas posibles y las distintas
perspectivas y dimensiones que ellas pueden coasiddaximizando asi el potencial de
variacion (Ashwin, 2006).
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Criterios de rigor cientifico

Replicar este estudio de manera idéntica no eblpo$lara lograr tal efecto no sélo seria
necesario reproducir la metodologia y los instruiwgrsino que reproducir el contexto. Esto
requeriria que los sujetos involucrados, es déwuestigadores y participantes, sean a-
historicos. Por lo mismo, los criterios positigist no seran una meta de esta investigacion
sino la complejidad del analisis y la argumentadéras conclusiones, asi como los criterios
de validez y confiabilidad, entendidos desde unsespeetiva cualitativa-interpretativa-
fenomenogréfica.

Criterios de Validez

Validez Comunicativa: esta implica el entendimiesmire los supuestos del investigador y de
los participantes, acerca de lo que constituyenteada al escenario investigativo (Sanderb,
2005). Asi mismo, se resguarda en base a la autiaraterpretativa, basada en la nocion de
“ciclo hermenéutico”, donde la interpretacion sastiiuye por la relacion circular entre las
partes y el todo. Por ejemplo entendiendo los eadns so6lo en relacion a la transcripcion
completa, asi como entendiendo esta, sélo en delaxisus partes. Con este criterio, las
interpretaciones que generan conflicto o disonanpizeden contrastarse mediante su
coherencia con la entrevista completa (Ibidem). tthraera forma de establecer validez
comunicativa se realiza mediante la discusion de loesultados obtenidos con otros
investigadores y profesionales que se relacionenaguello que se investiga (Sandberg,
1994, 2005).



Validez Pragmatica: a pesar de su nombre, en stidie la validez pragmatica no pretende
regular una posible “distorsion” teoria- practic#o reducir la debilidad de la validez

comunicativa, realizando preguntas de control dgue se esta diciendo con ejemplos de
situaciones especificas que reproduzcan lo plaotead el participante en un escenario
distinto. Un ejemplo tipico de este tipo de contrels el que realizan los médicos cuando
hacen preguntas para asegurarse que el paciefitegaain dolor, con el fin de obtener una
licencia laboral. Una segunda estrategia paracredista debilidad, es realizar una cita
interpretativa de aquello que el participante Ithali ya que, habitualmente, los participantes
reaccionan reelaborando lo planteando de maneraaongseta y precisa (Sandberg, 2005).

Validez Transgresiva: esta propuesta de Lather3)188rmite ayudar al investigador a tomar
conciencia de aquellos supuestos de interpretapi@nha tomado como ciertos. EI mismo
autor propone tres estrategias para lograr estdJtiazar ironia frente a nuestra propia
interpretacion de manera que aparezcan los cédges nos han llevado a dicha
interpretacion. b) Buscar diferencias y contradioes mas que coherencia en la experiencia
relatada. El contraste permanente de la interpéetate los enunciados con una asignacion de
significado opuesta, permite otorgar una intergiétamas clara y precisa. ¢) Otra manera de
lograr la validez transgresiva es reconocer de raasestematica las experiencias que
provienen de las entrevistas a mujeres, ya qus astaliaran el espectro de conciencia que
estara expresado mayormente por las experiencidesdeombres, las cuales tenderian a
moldear y saturar los resultados (En Sandberg,:305B).

Criterios de Confiabilidad: debido a que el invgatior no puede evitar su interpretacion, el

espectro con que éste sea capaz de percibir leidrelantre el fenbmeno estudiado y la

investigacion misma, otorgara el nivel de confidiaidl interpretativa del estudio (Sandberg,

1994, 2005). Para dar mayor confiabilidad a estadas sera necesario transparentar y
detallar las etapas a desarrollar durante la ilgaesbn, asi como desarrollar ejemplos acerca
de como se realizaron las recogidas de datos,senglicategorizaciones (Gonzalez, 2010;

Akerlind, 2005a).

Criterios de Generalizacion: una nocion convendideda generalizacion no es aplicable a la
investigacion fendmenografica, debido a que estanal analiza la variacion entre las
experiencias de un aspecto del mundo para un gegpecifico de personas. El grupo de
personas se elige de una poblacion especifica cabjetivo de maximizar la variacion
observable en el grupo las experiencias, en lugatratar de ser representativa de la
poblacion estudiada (Akerlind, 2002). Por esto réssiltados de este tipo de investigacion no
permiten hacer una generalizacion entre el grupestnal y la poblacion que, en primera
instancia, representaria este grupo. La muestrasnepresentativa de la poblacion en el
sentido estricto del término (lbidem). El rango wiacion de la muestra refleja, sin
embargo, una aproximaciéon a la distribucion centtal rango de variacion de las
experiencias de la poblacion a la que, segun eciatiberios, puede pertenecer (Marton vy
Booth, 1997). Por otro lado, el rango de varia@aonontrado puede ser pertinente y util para
comprender las experiencias de otros grupos pailales.

Analisis de los datos

Cada unidad de descripcion (ensefianza, aprendexaeiacion) se analizo en funcion del
aspecto referencial y estructural de la experiem@h participante. El aspecto, ya sea
estructural o referencial, es el modo en que dgwaaparece como diferente de otros, por
tanto, la distincién del aspecto es una funciéadeariacion de la experiencia del sujeto



(Marton y Pong, 2005). El aspecto referencial dexjaeriencia muestra el significado global
del objeto estudiado, es decir, de aquello que asaliterenciado como foco central del
discurso de un participante. El aspecto estructueapone la combinacion especifica de
elementos que conforman este discurso central.ldsidiferentes modos de experienciar el
fendmeno en cuestion, pueden comprenderse conexiares de los aspectos referenciales y
estructurales de la percepciéon. Finalmente, laagoaitas se relacionan entre si, estructurando
un espacio de resultados que muestra las distim@ansiones consideradas por el colectivo
de académicos.

| ENCADA TRANSCRIPCION |

-,

N . Busqueda de aspectos

— { estructurales (unidades

Busqueda de
aspectos referenciales

-

colectivo

| (perfil) _...de sentido)
|' IDA Y VUELTA{Green, 20053, ]
| ENTRE TRANSCRIPCIONES (12) | " Busqueda de
. | variacion individual
Busqueda de ; -
variacion del " I

llustraciéon 2: Secuencia de pasos para el andligig las transcripciones.

Las categorias se construyen mediante los sigsigratsos: 1) Se identifica los aspectos
referenciales de cada entrevista. Se comparan dpec@s referenciales de todas las
entrevistas y se establecen categorias R (refatesfi 2) Se identifica los aspectos
estructurales y se establecen categorias preliesn@p) para cada entrevista. Se comparan
las Cp de todas las entrevistas y se establecegatéds E (estructurales). 3) Se contrastan las
categorias R y E de todas las entrevistas y saettefias categorias definitivas. 4) Se
construye un espacio de resultados en una matezajaciona las distintas categorias y el
tipo de vinculo existente entre ellas (similar armapa conceptual). Cada casillero de la
matriz expresa una categoria, y a la vez, una diende variacion, es decir, un nivel
determinado de complejidad en cuanto a la percepdél fenomeno de la relacion
ensefianza-aprendizaje-evaluacion (ver Tabla 1).

Conclusiones Preliminares

Considerando que el analisis y la construccionedphcio de resultados como matriz de
categorias y dimensiones interrelacionada aunesstonstruccion, sélo podemos enunciar
preliminarmente aquellas conclusiones que ya apareomo un objeto estable del analisis.
Las concepciones que presenta el grupo de doceémtdsatomia de la Universidad de Chile
varian de manera importante en virtud de la unaa@nalisis estudiada. Para la unidad de
andlisis 1) aprendizaje se aprecia el mayor espdetvariacion, encontrdndose concepciones
que van desde un nivel pre-estructural, los esttelatienen que aprender Anatomia ya que
conocer a fondo esta materia resulta indispensahbleuna carrera de la salud, hasta
concepciones expansiva abstractas, las cualesraetarizan por ser mucho mas complejas
en la medida en que involucran la consideracionuda mayor cantidad de variables



percibidas respecto del fendmeno, el chico apreade poder llegar a ser un profesional que
pueda aportar a la sociedad. Las concepciones itaas del aprendizaje son en funcion de
los contenidos o de la resolucién de problemassipaple regla causal o heuristica, 1o que no
permiten percibir la complejidad del proceso deadedio integral del sujeto que aprende.

El espectro de variacion encontrado para la unidadnalisis 2) ensefianza aparece algo mas
reducido, encontrandose las concepciones de caraatecomplejas en el nivel relacional, es
necesario reflexionar acerca de lo que a uno W&gnara aprender para luego poder ensefiar,
sin embargo el grueso de las concepciones respeeta unidad se situaron a nivel pre-
estructural o estructural, tuve que desempolvar libi®s de cuando era estudiante y
aprenderme de nuevo un montdn de nombres para podefarle. La ensefianza se tiende a
manifestar en relacion a su transmision o transpside este modo, suele dejarse de lado la
mirada mas transversal y participativa. En relacérotros estudios fenomenogréficos,
sorprende la ausencia de niveles de mayor comatepd las categorias de los participantes,
como el extendido-abstracto (Prosser y Triwell,@08onde la ensefianza estaria centrada en
la relacion aprendiz-facilitador y no en cada uedas partes. Finalmente, se observa que la
unidad de analisis que presenta concepciones derntemplejidad es la 3) evaluacion,
unidad para la cual se encontré una mayoria deepaiones de caracter pre-estructural, es
importante hacer pruebas que nos den indicadaaessalle cuanto es lo que realmente saben,
algunas de nivel estructural y una minoria mudtreectural, claro, porque la evaluacion no
sé6lo sirve para medir datos. Las concepciones dii&sion mas habituales son aquellas que
la entienden netamente como calificacion. De estedon medir la capacidad de
memorizacién del estudiante predomina por soboetatatacion de su capacidad asociativa,
explicativa, argumentativa o creativa. No se carsidla posibilidad que implica esta
instancia de constituirse como una oportunidad parm@mover nuevos aprendizajes.
Asimismo, conllevan el riesgo de considerar al con@nto como absoluto, objetivo,
estatico y medible de manera infalible (Sanmaé, 7.

Respecto a las relaciones encontradas entre lastaBsunidades de andlisis, llama la

atencion la ausencia de categorias que den cdengarelacion existente entre evaluacion,
ensefianza y aprendizaje sin embargo una minol@sdicentes perciben una relacion entre
dos de las unidades estudiadas, especificamentglaleion existente entre ensefianza y
aprendizaje. Es decir, los entrevistados demuestvanepciones mas complejas respecto a
dos de las tres unidades de analisis, y perciberiséencia de una relacion entre las unidades
de ensefianza y aprendizaje, no asi una relacionitida entre ensefianza y evaluacion, y
menos aun aprendizaje y evaluacion.
En cuanto al nivel epistemoldgico, las concepcioesen situarse en el objetivismo, por
tanto se entiende que el conocimiento se transddtenanera vertical, rapida, directa y
carente de incertidumbre. Una vision del conoamaieeomo una construccion intersubjetiva
y dinamica, esta ausente.

Las unidades de descripcidon construidas son 1)ffanga: centrada en el docente, en el
estudiante 2) Aprendizaje: como reproduccion, camuastruccion 3) Evaluacion: foco en la
medicién basada en los contenidos, basada en etlmébco en la formacién. 4) el caracter
epistemolégico de la argumentacion: transferencea idformacion, adquisicion del
conocimiento, cambio conceptual o desarrollo condp4) dimensiones de la relaciéon
aprendizaje-evaluacion-ensefianza: pre-estructesaictural, multi-estructural, relacional o
extendido abstracto.



Tabla 1: La columna de la izquierda representa las unidades de andlisis. Las otras columnas representan las
dimensiones o categorias de descripcidén que corresponde a cada unidad de analisis. Las categorias de ensefianza
tienen alguna relacion con las planteadas por Dall’Alba (1991), aquellas categorias vinculadas con la
epistemologia tienen relacion con el trabajo de Brownlee (2009), y los niveles de complejidad que plantea Prosser
y Trigwell (2006).

Presentar-transmitir
informacion o contenidos  explorando formas de comprender desde perspectivas particulares
Feprealicie (eenites Transformador (centrado en el estudiante) D (R ELe)
en el docente)

Imaginativo, creativo,

memoristico Profundo, comprensivo, integrado aplicado
. 2 centrado en el
Centrado en la medicion Centrado en el método proceso
Evaluativista (el
Absolutista u objetivista. sustrato se modifica

en funcion del
contexto).
Comprension de la

Comprension de la
adquisicion de
conocimiento como objeto

Subjetivista o dualista. Comprension de la
adquisicion de conocimiento como objeto

cierto, de recepcion ez, adquisicion de
directa y lineal conocimiento como
de construccion
colectiva
PREESTRUCTURAL Y EXTENDIDO-
UNIESTRUCTURAL. MULTIIESTRUCTURAL. RELACIONAL. ABSTRACTO.

Con el fin de que los académicos transiten en ciiaca una vision del proceso de
evaluacion-ensefianza-aprendizaje mas integrale@s domo un conjunto de acciones que
facilitan el desarrollo del estudiante en sus wlia dimensiones, surge como relevante el
poder distinguir aquellos elementos propios dexf@egencia de cada sujeto y aquellos que
son fruto de sus interacciones. Entre estos faawgeencuentran el por qué y el para qué del
conocimiento que se ensefa y evalla, asi comdildifiad del conocimiento que esta en
juego en cuanto a su imposibilidad de ofrecer zagesu caracter subjetivo, temporal y
contextual. Estos aspectos ontologicos y epistegieaié comprendidos y problematizados de
manera coherente, permitirdn redescubrir continnggnda evaluacion asi como sus
dimensiones y relaciones, favoreciendo asi unamuglidad educativa (Chinn y Brewer,
1993).
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