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RESUMEN

El andlisis curricular de los contenidos que
comprenden la ensefianza de la ciencia escolar
en Per0 y Portugal, revelan algunas explicaciones
sobre los contrastes de resultados de la evaluacién
PISA 2012. Unas secuelas vigentes en las pruebas
sucesivas, dada la persistencia de las diferencias,
y el escaso interés por revertir la situaciéon en Perg,
mientras que Portugal experimenta un mayor avance.
En esa intencién, el andlisis curricular, a través de la
revisién comparada de sus componentes, muestra
la diferencia de concepciones sobre la competencia
cientifica, mientras que Perl enfatiza en la
integracién de contenidos, a partir de una Unica
docencia; Portugal prioriza la interdisciplinariedad
y la co-docencia. También son apreciables las
diferencias en la disposicién de los conocimientos
desarrollados en la educacién bésica. En torno a
los elementos curriculares previstos por PISA, en
Portugal predomina la explicacién cientifica y, en
Perd, la identificacion de las cuestiones cientificas,
dicha capacidad resulta ser la més relevante, y
escasamente considerada en PerG. En relacién
con el conocimiento, en Portugal prevalecen los
sistemas fisicos y de la tierra y del espacio, por sobre
la tecnologia en PerlG. Sobre las actitudes, éstas,
difieren tenuemente. La organizacién curricular
hace apreciables las diferencias en los tiempos
curriculares, en Portugal, destinan més periodos
que Pery, lo que revelaria un mayor interés por
las ciencias. Los factores diferenciales parecen
establecer mejores resultados en Portugal que en
Perd.
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ABSTRACT

The curricular analysis of the contents that comprise
the teaching of school science in Peru and Portugal,
reveal some explanations about the contrasts of
the results of the PISA 2012 evaluation. Current
sequels in the successive tests, the persistence of
the differences, and the little interest in reversing
the situation in Peru, while Portugal is experiencing
greater progress. In this intention, the curricular
analysis, through the comparative review of the
components, shows the difference of the conceptions
about the scientific competence, while Peru
emphasizes in the integration of contents, from a
single teaching; Portugal prioritizes interdisciplinarity
and co-teaching. The differences in the provision of
requirements in basic education are also appreciable.
Around the curricular elements are provided by
PISA, in Portugal, scientific evaluation and, in Peru,
the identification of scientific issues, the resulting
capacity is the most relevant, and barely considered
in Peru. In relation to knowledge, in Portugal physical
systems prevail and land and space, by technology
in Peru. On attitudes, together, they differ tenuously.
The curricular organization makes appreciable
differences in curricular times, in Portugal, allocate
more periods to Peru, which reveals a greater interest
in science. The differential factors for the best results
in Portugal than in Peru.
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INTRODUCCION

La innovacién cientifico-tecnolégica como factor de
competitividad demanda habilidades para aprender a
aprender, a partir del uso del conocimiento. Afrontar
tales retos, exige un conjunto de competencias de orden
superior: “aprender cémo aprender” (Hargreaves,
2005). Un desafio que conlleva a la autorregulacién,
a fin de orientar los procesos del proyecto personal,
social o profesional (Yus, Ferndndez, Gallardo,
Barquin, Septlveday Servén, 2013) hacia la formacién
permanente.

En esa linea, el enfoque de competencias asumido por
PISA (Programme for International Student Assessment),
responde pragmdticamente a “la resolucién de
problemas concretos, [y orientados] hacia una mayor
utilidad y pertinencia de los contenidos escolares”
(Valladares, 2011, p. 159). Para la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE),
se requiere establecer unas competencias individuales
relevantes para alcanzar una vida exitosa y un
adecuado funcionamiento social (Rychen y Salganik,
2003). PISA, en ese sentido plantea un conjunto de
referenciales del logro estudiantil (Rychen y Salganik,
2000), a evidenciarse al final de la escolaridad
obligatoria, es decir, un dominio de los conocimientos
y habilidades necesarias para actuar con éxito y ser
plenamente participativos en la cambiante sociedad
(OCDE, 2006, OCDE, 2005). En tal intencién, la
competencia cientifica, junto a ofras, es evaluada
periédicamente, para que los paises puedan controlar
su desempefio y estimar las metas educativas
alcanzadas (OCDE, 2009).

En este estudio, se considera que a pesar de las
distancias sociales, econémicas y politicas que
distingue a los paises, es factible, comparativamente,
la aproximacién desde pardmetros compartidos,
como el curriculo, y mds adn, contrastada con los
referentes curriculares de PISA. De esa manera, se

evidencia cercanias o distancias de los referenciales
instituidos. Revela también, el recogimiento de
metas y aspiraciones nacionales, al “’conocer’ algo
que ‘veamos’ diferente y se adviertan decisiones
basadas Unicamente en la evidencia local, y que
probablemente lleven a politicas fallidas (Baker,
2011). O, de resaltar objetivos ideolégicos presentes,
en mayor o menor medida, desde otras visiones, y
abordados de sobremanera en los curriculos. En ese
sentido, al comparar los curriculos escolares emerge
el cardcter educativo nacional, expresamente, los fines
que ayudan a construir una sociedad basada en la
ciudadania cientifica y democrdtica, sobre la base de la
diversidad y los derechos humanos (Benavot & Truong,
2008). Tales aspiraciones, comportan implementar
una educacién con “un nivel razonable de calidad,
como [...] componente y causa principal del desarrollo
social y econémico futuro de una nacién” (Baker, 2011,
p. 91). Aporta a su conocimiento, pensar sobre las
desigualdades educativas, desde las evaluaciones, y la
reforma de los sistemas educativos (Baker & LeTendre,
2005).

A fin de determinar la contribucién de la educacién en
ciencias o ciencia escolar, se aborda curricularmente
la ensefanza de la competencia cientifica en Per( y
Portugal. Se analiza los presupuestos educativos que
explican los contrastes de logro en la prueba PISA
2012. Propiamente, se evalta la correspondencia
de los disefos curriculares con dichos resultados (Gil
y Martinez, 2005), en dos realidades contrapuestas.
Partimos del supuesto de que los curriculos responden
a prdcticas culturales contextualizadas e histéricas,
constituidas de habilidades, conocimientos, actitudes y
formas de comportamiento. Visto asi, la comparacién
de los curriculos de la competencia cientfifica
proporciona evidencias para reconocer las diferencias
de resultado.

Tabla 1
Indicadores de desarrollo socioeconémico y educativo en Pert y Portugal.
Peru Portugal
Indicadores
Puntaje Posicion Puntaje Posicion
indice de Desarrollo Humano 2013 0,741 0,816
Esperanza de vida al nacer 74,200 Alto/ 79,700 Muy Alto/
Afos promedio de escolaridad 8,700 77° 7,700 43°
Anos esperados de escolaridad 13,200 12,000
indice de Desarrollo Educativo 0,925 0,969
indice de la EPT relativo al género 0,960 Medio/ 0,949 Alto/
Tasa de supervivencia en 5° de primaria 0,872 72° 0,990 47°
Gasto publico en educacion (% del PIB) 2,800 5,600
Proporcién alumnos/maestro (Primaria) 20,000 11,000
Coeficiente de Gini 0,481 129° 0,345 56°
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Contextos de referencia

Los curriculos de PerG y Portugal responden a
sociedades dispares. Por un lado, Pery asentado en
una incipiente modernizacién, aun desequilibrada
y en crecimiento econémico. En el otro, Portugal, en
renovacién acelerada, aunque rezagado e inmerso
en una aguda crisis econémica (Turpo, 2014). Las
diferencias muestran las complejas relaciones con
los centros de poder. Aunque con particularidades y
luego de recorrer por sistemas autoritarios, prosperan
hacia la consolidaciéon democrdtica y a una intensa
institucionalizacién. En Pery, la dindmica se presenta
precipitada, por la “creciente influencia de los
organismos internacionales sobre la escolarizaciéon y
educacién” (Pereyra, Kotthoff y Cowen, 2013, p. 8).

La tabla muestra no solo las distancias socioeducativas
que los separa, sino también las dindmicas
socioeconémicas subyacentes. Entre los indicadores
educativos, Per( tiene mayores indices que Portugal,
en afos promedio y esperados de escolaridad.
Superioridad que no necesariamente revela mejores
logros de aprendizaje, pues PerG mejora en la
cobertura del servicio, mds no en la calidad de la
educacién, dada la inequidad y los déficits de calidad
presentes (Espinoza y Torreblanca, 2003), los mismos
que no aseguran “a la gran mayoria de estudiantes un
logro académico que supere niveles magros en las tres
competencias evaluadas” (Unidad de Medicién de la
Calidad, 2014, p. 79). Si bien Per0, presenta avances
educativos, requiere de mds impulsos para reducir
las “desigualdades horizontales entre las poblaciones
indigenas y las de ascendencia europea” (Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo, 2013, p.
65).

El intervencionismo de la OCDE, Banco Mundial, etfc.,
estd en la actualidad, favoreciendo la transicién hacia
un Unico “horizonte cognitivo”, con similares fronteras
ideolégicas y territoriales, a través de discursos
persuasivos y extensibles al mundo globalizado. Una
dindmica impuesta como instrumento de gobernanza
educativa para la normalizacién y homogenizacion de
espacios comunes de conocimiento, y la consiguiente,
institucionalizacién de un poder supranacional (Pereyra
etal., 2013, Lawn, 2011, Meyer & Benavot, 2013).

La atencién del curriculo en la evaluaciéon del
aprendizaje ha adquirido en las Gltimas décadas una
importancia singular (OECD, 2004). Los organismos
internacionales asumen a las evaluaciones como
medio para comparar los distintos sistemas educativos,
confrontando los aprendizajes en dreas claves, como
matemdticas, ciencias y comunicacién. De esa manera,
esperan favorecer la calidad y equidad educativa.

La eficiencia del sistema educativo, sin duda, discurre
por la evaluacién del aprendizaje, y aporta a situar

la calidad en el centro de las reformas educativas
y, esencialmente, de las reformas curriculares.
Las evaluaciones como PISA hacen emergente la
imperiosa necesidad de cuestionar el sentido del
curriculo, de reorientar la actualizacién curricular y
mejorar la eficacia y calidad educativa, mediante
redireccionamientos de recursos para la educacién
(Leibfried, 2009). Sugieren Coll y Martin (2006), que
alinear los curriculos a estdndares educativos, con
el pretexto de obtener mejores resultados en funcién
a los rankings académicos, refuerza la disociacion
enfre evaluaciones de rendimiento y procesos de
cambio curricular. En todo caso, se corre “el riesgo de
oforgar subrepficia y erréneamente al esquema una
capacidad que por si solo no tiene ni puede tener:
la de generar y legitimar las intenciones educativas
que marcan la orientacién y los contenidos de los
cambios curriculares” (Coll y Martin, 2006, p. 22-
23). Por consiguiente, abordar de forma comparada
los curriculos, contribuye a entender las estructuras
subyacentes a los sistemas nacionales (Baker &
LeTendre, 2005), y a reconocer las “agendas idénticas”
de reforma educativa (Jones, 2007).

En tales decisiones, la OCDE, asesora y elabora
recomendaciones de politica educativa para sus paises
miembros e, incluso para los paises asociados. Avanzan
asi, hacia un proceso de modulacién educacional
regido por una nueva gobernanza mundial, mantenida
en una estandarizacién de exdmenes a gran escala,
como instrumento principal de control educativo
(Tréler, 2009). Las nuevas perspectivas culturales y
educativas se manifiestan en los curriculos, mediante
alineamientos impulsados por referentes, como PISA.
Convenientemente, la globalizacién incide en cambios
curriculares que se contraponen al énfasis en lo
nacional, asi como en la preparaciéon de individuos
dentro del enfoque de derechos y de autonomia para
participar en la sociedad nacional y global, al mismo
tiempo. Tales influencias “produce[n] y transmite[n]
doctrinas universales acerca de los derechos,
capacidades y habilidades de los individuos, sobre
la importancia de la igualdad individual y colectiva,
y acerca del valor de las ciencias y la razén” (Astiz,
2014, p. 4), a través de curriculos globales, altamente
institucionalizados y distantes de las realidades locales.
PISA  distinguen  determinadas  “capacidades,
habilidades y aptitudes que, en conjunto, permiten
a la persona resolver problemas y situaciones de la
vida” (OCDE, 2009, p. 7). Simbdlicamente, encarnan
la potencialidad del uso de recursos individuales
(habilidades, actitudes, conocimientos y experiencias)
para afrontar las tareas en un contexto definido.
Pedagégicamente, los desempefos “visibilizan” a las
competencias, revelando la “finalidad de la formacién
y no del conocimiento descontextualizado” (Jonnaert,
Barrette, Masciotra y Yaya, 2008, p. 25).
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Figura 1:Per0G vs. Portugal; Evolucién del logro de la competencia cientifica, segin la

prueba PISA.

Fuente: Elaborado en base a informes de la OCDE (Turpo, 2014).

PISA y la competencia cientifica

La competencia cientifica, segin PISA, “incluye los
conocimientos cientificos y el uso que haga de esos
conocimientos haga un individuo para identificar
preguntas, adquirir nuevos conocimientos, explicar
los fenémenos cientificos y sacar conclusiones
basadas en evidencias, sobre asuntos relacionados
con la ciencia” (OCDE, 2006, p. 17). Alcanzar esas
capacidades implica un dominio cientifico. En esa
linea, PISA evalta la “comprensién del proceso de
investigacion cientifica” (OCDE, 2009, p. 18), a través
de la combinacién de acciones dirigidas y enmarcadas
en un escenario concreto y significativo para resolver
problemas o alcanzar algidn objetivo.

En la tabla 2, las diferencias de resultado de la
competencia cientifica muestran a Perd, como pais
invitado, superado ampliamente, por Portugal, pais

miembro de la OCDE. Este Gltimo, decrece en el 2012
y, el primero, avanza tenuemente. Ambos, mantienen
distancias respecto a los logros de la competencia
cientifica. Asumiendo los desempefios de los paises de
lo OCDE (promedio de 501), Portugal se ubicaria entre
los lugares 222 a 272, a 12 puntos del promedio y 8
del global (Ministério da Educacdo e Ciéncia, 2014).
Contrariamente, Pert, aunque acrecenté en algo mads de
1% (considerable para quien viene de logros minimos),
aun estd muy distante de la media (128 puntos) y del
promedio global (124 puntos). Tales resultados lo ubican
en el dltimo lugar del ranking PISA 2012.

Perd, para progresar hacia resultados mds
satisfactorios, debe acelerar su ritmo de ascenso,
para resurgir. Segun PISA, cada 38 puntos de logro
en ciencias corresponden a un afo de escolaridad
de la OCDE (OCDE, 2009). Visto asi, dista 3,4 y 3
afos de escolaridad de la OCDE y de Portugal,

Figura 2:Desempefo en el rendimiento y entorno social de la competencia cientifica.

Fuente: : Adaptado de OCDE (2012).
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respectivamente. En Perd, un 69% de estudiantes
esta en los més bajos niveles de logro en ciencias
(Bos, Ganimian y Vegas, 2014a), un insignificante
0,6% tiene un buen desempefo y el 0,5%, alto. Los
resultados subsisten invariablemente desde el 2009.
La figura 2 muestra el desempefo de la competencia
cienfifica, sus relaciones contextuales, el género y las
brechas sociales y afectivas. En ese sentido, Portugal
progresa, mientras que Per0 permanece igual; ambos,
por debajo de la media de la OCDE. Asumiendo
el género, los varones destacan en ciencias (Bos,
Ganimian y Vegas, 2014b). Los puntajes de Per¢
resaltan el limitado aporte de la competencia cientifica
a la competitividad e innovacién nacional, sin generar
incrementos en el aprendizaje .

En el contexto social, la competencia cientifica
presenta valores diferenciados. En Pery, pais en auge
econémico, no origina mayores impactos; en tanto que,
en Portugal, pais en aprietos, expresa un repliegue en el
impacto. Los resultados evidencian la importancia del
saber cientifico para acortar o cerrar las brechas en el
aprendizaje y, proyectarse hacia un mejor desarrollo.
Una dindmica que en Latinoamérica se manifiesta
econémicamente, pero en Per(, no aporta a reducir
las desigualdades, sino para ensancharlas mdés adn,
entre estudiantes pobres y ricos (en mds de dos afios
y medio de escolaridad). Al respecto, los estudiantes
ricos tienen padres altamente educados, que trabajan
en ocupaciones cualificadas, cuentan con mds libros
en casa y mayores accesos al arte (Bos, Ganimian y
Vegas, 2014d). En torno a la resiliencia, el potencial
para sobresalir de niveles deficitarios y lograr buen
desempenio, en Pery, los resilientes no superan el 1%y,
un amplio sector, tiene menos posibilidades de buenos
aprendizajes. Este aspecto permanece inalterable en
Portugal.

MATERIAL Y METODOS

La investigacién sobre la ciencia escolar se centrd
en el andlisis de la competencia cientifica de los
curriculos de Educacién Bdasica de Pert y Portugal, y
el contraste con el Marco de la Evaluacién PISA 2012.
De ese modo, se describe y compara los componentes
curriculares.  Se recurrié al andlisis documental

Tabla 2. Variables y dimensiones analizadas.

Estadisticos Valores

A. Organizacién del tiempo curricular OoTC
B. Concepcién de la competencia cientifica CCC
B.1. Capacidades cientificas CapCi
B.2. Conocimientos cientificos ConCi
B.3. Actitudes Cientificas ActCi
B.4. Contextos Cientificos ConCi

C. Disefo Curricular de la ciencia escolar DCCE

como método de aproximacién al objeto. Supuso un
conjunto de operaciones propias para la bUsqueda
del dato relevante, mediante el andlisis curricular.
En mirada critica, explica la dindmica y légica del
disefo y, permite inferir comprensiones resignificadas,
“inferencias reproducibles y vélidas que puedan
aplicarse a un contexto” (Krippendorff, 1990, p. 28).
En tal intencién, el andlisis de contenido contribuyd
objetiva, sistemdtica, cualitativa y cuantitativamente
a la formulacién de datos representativos, al aportar
sintética y sustantiva a la comprensiéon de las variables
y dimensiones comparadas.

Las variables de andlisis permiten comparar la
naturaleza prescriptiva del curriculo. Propiamente,
el tiempo curricular responde a la periodizacién de
las actividades educativas en tiempos semanales
y diarios, destinado al aprendizaje cientifico
mediante la organizacién curricular. La concepcién
de la competencia cientifica remite a las formas de
aprehenderla, asi como a su estructuracién y desarrollo
curricular. Indican también, presencias y ausencias
de los componentes de configuracién, asi como
posturas ideolégicas. Los componentes curriculares
(capacidades, conocimientos, actitudes y contextos)
responden a lo previsto por PISA (OCDE, 2009), en
tanto que, el disefo curricular remite al proceso de
elaboracién plasmado en documentos curriculares.

Fuentes de estudio

En el desvelamiento de las variables curriculares
formuladas, el andlisis documental implicé una
operacién intelectual encauzada a componer un
producto derivado de los documentos originales, como
respuesta a una secuencia operacional y epistémica.
La sistematizacién valido el proceso de inferpretacién y
andlisis. Para el propésito, los documentos curriculares
analizados fueron:

Disefio Curricular Nacional de Educacién Bésica
Regular (Ministerio de Educacién, 2009) http://
www.minedu.gob.pe/p/ministerio-normatividad.html

Curriculo Nacional do Ensino Bdsico 2001 (Ministério da
Educagdo e Ciéncia, 2001)http://www.dgidc.min-
edu.pt/ensinobasico/index.php2s=directorio&pid=2

Marcos y pruebas de evaluacién de PISA 2012.
Mateméticas, Lectura y Ciencias http://www.oecd.
org/centrodemexico/medios/programainterna
cionaldeevaluaciondelosaumnos pisa.htm

El andlisis se realizé durante el 2015, cuando los
curriculos se mantenian vigentes en los paises. Se usé

tres Fichas de observacién (Turpo, 2014):

i) Organizaciéon del Tiempo Curricular (OTC),
ii) Componentes de la Concepcién de la Competencia
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Cientifica (CCC) y
ii) Componentes del Disefio Curricular (CDC).

RESULTADOS

Organizacién escolar en Perd y Portugal

Los sistemas educativos ordenan la naturaleza
del curriculo y su fratamiento. Su reconocimiento
distingue los substratos que subyacen a la ensefanza-
aprendizaje. En lo que respecta a la organizacion
escolar, en el Pery, la obligatoriedad de la educacién
bésica comprende 11 afos de escolaridad (de 6 a 17
anos de afos) y, en Portugal, 9 afios (de 6 a 15). La
educacién secundaria en Per( estd organizada en 2
ciclos (VI, dos grados: 12-22; y VIl en tres: 32, 42, 59);
mientras que, en Portugal, abarca los 3 ¢ltimos grados
(102, 112y 129).

En Portugal, durante la educacién bésica, los
estudiantes participan en evaluaciones formativas,
globales y de nivel. La evaluacién global resume
el rendimiento de los objetivos curriculares (metas
curriculares) y se efecta al final del periodo lectivo y
de ciclo. En el I ciclo, la evaluacién es descriptiva, en Il y
lll, cuantitativa y descriptiva. Para todos, la promocién
estd reglada por una evaluacién global final (al superar
reciben un diploma de ensefanza bdsica emitido por
el érgano administrativo de la escuela). Al término
de la escolaridad bdsica, optan por su continuidad,
entre dos tipos diferentes de estudios secundarios: i)
formacién general y ii) formacién profesional (Turpo
2014).

En Per0, se organiza por niveles y modalidades
infegradas y articuladas a los principios, fines y
objetivos educacionales. Estd constituida por ciclos,
en funcién a logros de aprendizaje. La obligatoriedad

Tabla 3

comprende VIl ciclos. La perspectiva de continuidad
asegura la articulacién de las competencias. La
promocién de grado en los primeros afos de estudio
(I ciclo) es automética, subsiguientemente, bimestral
o trimestral, mediante evaluaciones formativas. No
existe una evaluacién final por ciclo.

Un aspecto diferencial de la educacién estd expresado
por la “cultura de la evaluaciéon”, una dindmica presente
en mayor grado en Portugal que en Per. Ello, contribuye
a una mejor receptividad evaluativa, al preparar
para situaciones futuras. Las evaluaciones enfatizan,
bdsicamente, en una medicién del rendimiento
académico, més que al sentido formativo, al desarrollar
habilidades para una mayor efectividad en las pruebas
estandarizadas, crean también sesgos sobre las
tipologias estudiantiles, en razén a sus rendimientos.
En una v otra disposicién, la cultura evaluativa propicia
cuestionamientos al quehacer educativo.

Ofro rasgo distintivo se encuentra en el plan de
estudios, un componente revelador de los contrastes
de organizacién curricular. En Portugal se organiza
en dreas disciplinares, mientras que en Per( en dreas
curriculares  (Turpo, 2014). Ambos, prevén ciclos
de estudio, aunque con diferente composicién, en
grados/afos de estudio. Los ciclos y grados de estudio
que configuran la educacién bdsica en el Perd se
distribuyen en dreas curriculares. En Portugal, en una
matriz curricular de componentes curriculares (&reas
disciplinares, facultativas y electivas). En perspectiva
comparada, existen variaciones notables. Pery, en
cuanto a las dreas de formacién, abarca 11 obligatorias
mds Tutoria. En Portugal, 7 obligatorias y una opcional,
mds una oferta de disciplinas complementarias.
Situacién que en Perd no se presenta, por el contrario,
las horas de libre disponibilidad se dirigen a éreas
consideradas prioritarias (Matemdtica, Comunicaciéon
y Educacién para el Trabajo).

Organizacién del tiempo curricular de la competencia cientifica (Ciclo/s de estudios

que evalta PISA)

Fuente: Turpo, 2014.
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Organizacién del tiempo curricular de
la ciencia escolar

El periodo anual de estudios abarca en Portugal
35 semanas (entre 1 y 5 semanas menos que los
europeos), asi como jornadas diarias, de 6 horas
(entre 1y 3 horas menor de sus vecinos). En Per(, el
afo escolar comprende una semana mds (36) y una
hora adicional en la jornada diaria (7).

En el resumen anual, los estudiantes peruanos estudian
entre 180y 252 horas de ciencias, un 28 a 51 % menos
del tiempo programado para los portugueses (350).
En Perd, de las horas anuales obligatorias (1200 horas
anuales), se destina a su aprendizaje alrededor de un
quinto (15-21) % del afo escolar. Un tiempo menor al
de las otras dreas evaluadas: Matemética (no menos
de 6 horas, 16 %) y Comunicacién (24 %, un minimo
de 8 + 2 de ingles). En Portugal, las horas de la
ensefianza de la ciencia escolar representan casi 1/3
del tiempo curricular anual, mayor al de Matemética
y algo menor en Comunicacién. En general, para
su aprendizaje, Portugal prevé en el afo escolar un
mayor ndmero de horas que Per(0 y una proporcién
similar durante el ciclo de estudios (Turpo, 2014). Las
diferencias expresan los énfasis curriculares previstos
para el desarrollo cientifico. Portugal concentra un
mayor tiempo curricular para su ensefianza, un
indicador de la importancia de su aprendizaje. Esta
previsién de tiempo tendria una incidencia en la
diferencia de los resultados.

Concepcién de la competencia
cientifica

La CCC incide en nuestras vidas, por lo que resulta
imperativo comprender la organizacién de sus
componentes, asi como los aspectos delimitantes y
su relacién con lo regulado por PISA. Entre Portugal y
PerU existe una sustancial diferencia en la concepcién
de la ciencia escolar, mientras que, en Pery, el enfoque
de competencia lleva a una integracién de varias
disciplinas (fisica, quimica, biologia) en una Gnica drea
curricular; en Portugal, cada disciplina conserva su
autonomia, e interacta con dreas afines (tecnologias),
de manera interdisciplinaria e interdependientemente.
PISA se orienta en esta Ultima direccién, de un abordaje
interdisciplinario, antes que integrado.

La complejidad que supone el entendimiento del
enfoque de competencias que prioriza PISA, presente
en ambos paises, Per0 recurre a una perspectiva
integradora de los conocimientos previos, mientras
que Portugal, prioriza una légica cognitiva, de
diferenciacién y afirmacién del cardcter inter-relacional
del conocimiento cientifico. Sea en el sentido de la
recuperacién o de afirmacién del conocimiento escolar,
su tratamiento curricular remite a una movilizacién
por el aprendizaje y, a una consiguiente aplicacién

de los saberes (conocimientos, habilidades, valores,
actitudes). El énfasis en una u ofra opcién, evidencia
la necesidad de una identificacién y formulacién de
los saberes, de forma explicita para su aprehensién y
aplicacién como una competencia que requiere de la
apropiacién de otros saberes.

La tabla 4 muestra la organizacién y distribucién de los
diversos componentes curriculares, y su correlato con
lo establecido por PISA.

La concepcién sobre la competfencia cienfifica en
PerG y Portugal difiere en la forma de entender a las
capacidades. PISA comprende que éstas posibilitan
la aplicacién del conocimiento en una determinada
situacién o contexto, a partir de: a) identificar asuntos
o temas cientificos, b) explicar cientificamente los
fendmenos y c) usar la evidencia cientifica. En ese
entender, Pery identifica con b), la comprensién de la
informacién y asume que guarda relacién con a) y con
c), indagacién y experimentacién. En tanto que, Portugal,
reconoce las capacidades que se presentan como
formas de conocimiento y, se organizan respecto de
PISA, del siguiente modo: a) demandan un conocimiento
epistemoldgico, con b) varios tipos de conocimiento
(substantivo, de raciocinio y de comunicacién) vy, con ¢)
identifica el conocimiento procesual. La diversidad de
correspondencias revela la multiplicidad dimensional
y su polisemia. Otro aspecto destacable del andlisis
corresponde a la dimensién del conocimiento, es
decir, del conjunto de contenidos de diversa naturaleza
(conceptos, destrezas, valores y actitudes) a concretarse
en la competencia cientifica. PISA los organiza en
dos tipos: a) contenidos cientificos, organizados en
sistemas disciplinares (fisicos, biolégicos, tecnolégicos,
geolégicos y astrondmicos) y, b) contenidos sobre las
ciencias, de conocimientos sobre investigacién cientifica,
explicaciones cientificas y relaciones CTS.

En Per0, los conocimientos son definidos desde tres
ejes organizadores de la relacién Ciencia, Tecnologia
y Ambiente (CTA). Estos se consolidan mediante una
Unica competencia (competencia cientifica) y una sola
docencia en el drea curricular (que presupone un
dominio integral de las disciplinas). En ese sentido,
los conocimientos se recrean en Ejes Organizadores,
tratando de aproximarse a los sistemas planteados
por PISA, aunque distantes y en wuna légica
diferente, es decir, integrados como contenidos y no
inferrelacionados como disciplinas cientificas. Los ejes
de conocimiento declarados en el curriculo estdn en
relacién con: a) la naturaleza de una ciencia integrada,
de unidad conceptual de la ciencia, de globalizacién
de conocimientos aparentemente divorciados, que
remiten a una visién particular de la ciencia y a una
estructura comun de tratamiento curricular unitario. En
esa perspectiva, los conocimientos demandados en b),
se encuentran subsumidos en los Ejes Organizadores
y comprendidos bajo un Unico método cientifico,
definido como la aplicacién correcta de la teoria al
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Tabla 4

Componentes de la competencia cientifica.

Marcos y pruebas de evaluacion
de PISA 2012. Mateméticas,
Lecturay Ciencias (PISA)

Disefo Curricular Nacional de
Educacién Basica Regular 2009
(Peru)

Curriculo Nacional do Ensino
Basico 2001
(Portugal)

Capacidades (CapCi) (aplicacion del conocimiento a una situacion o contexto)

Identificar asuntos o temas
cientificos

Conhecimento epistemolégico

Explicar cientificamente los

fendmenos

Comprensién de lainformacion

Conhecimento substantivo
Raciocinio
Comunicacao

Usar la evidencia cientifica

Indagacidn y experimentacion

Conhecimento procesual

Conocimientos (ConCi) (conceptos, destrezas, valores y actitudes

Contenidos de la ciencia

Ejes organizadores

Temas organizadores

) Sistemas fisicos

) Ciencias de lavida

) Ciencias de la tierra y del
espacio

) Sistemas tecnoldgicos

e) Lainvestigacion cientifica

f) Lasexplicaciones cientificas

g) Las relaciones Ciencia,

Tecnologiay Sociedad (CTS)

a) Mundo fisico, tecnologia y
ambiente

b) Mundo viviente, tecnologia y
ambiente

c) Salud integral, tecnologia y
sociedad

a) Terrano espaco

b) Terraem transformacio
c) Sustentabilidade naterra
d) Viver melhor naterra

Actitudes (ActCi) (disposicion a usar el conocimiento cientifico en beneficio personal y social

) Sistemas fisicos

) Ciencias de lavida

) Ciencias de la tierra y del
espacio

d) Sistemas tecnolégicos

e) Lainvestigacion cientifica

f) Las explicaciones cientificas

g) Las relaciones  Ciencia,

Tecnologiay Sociedad (CTS)

a) Mundo fisico, tecnologia y
ambiente

b) Mundo viviente, tecnologia y
ambiente

c) Salud integral, tecnologia y
sociedad

a) Terrano espaco

b) Terraem transformacao
c) Sustentabilidade naterra
d) Viver melhor naterra

a) Interésen laciencia

Curiosidad
Iniciativa e interés
Valoracién de la formacion

Curiosidade
Perseveranca e a seriedade

o
=

Aceptacion del pensamiento
cientifico

Valoracion del lenguaje cientifico

Respeitando e questionando os
resutados

Flexibilidade

Reformulacdo do seu trabalho
Reflexao critica

c) Sentido de la responsabilidad
hacia el uso de los recursos y
el medio ambiente

Participacion

Cuidado del ecosistema
Proposicion de alternativas
Valoracion de la biodiversidad

Desenvolvimento do sentido
estético

Etica e a sensibilidade

Avaliando o seu impacte

Contextos (ConCi) (situaciones de la vida que implican la aplicacién de Ciencia y Tecnologia)

Interés personal, que afectanala
persona, a sus  amigos,
compaferos o familiares

Promocién y manifestacion
de la curiosidad, exploracién y
reflexion de procesos cientificos

Compreenderem o mundo em
que vivem, com as suas multiplas
interaccoes

Interés social que tienen que ver
conlacomunidad enlaquesevive

Comprensiéon de la naturaleza
a partir de la indagacion vy la
investigacion

Experiéncias educativas
conducentesaodesenvolvimento
de competéncias de natureza
diversa

Interés global por afectar al
mundo entero

Construccién reflexiva de
conocimientos acerca de las
interaccioneseinterdependencias
sociales, ecoldgicas y geogréficas
que ocurren en el contexto

Experiéncias educativas que
procuram integrar varios
aspectos inerentes quer ao
ensino, quer a aprendizagem dos
alunos em ciéncias
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aprendizaje, lo que conlleva a un indoctrinamiento
excesivo, sin mayor aporte a la comprensién de la
naturaleza de la ciencia.

En Portugal, los contenidos de la competencia cientifica
se organizan en Temas Organizadores, acorde a la
interrelacién Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Ambiente
(CTSA). Estas, se desagregan en competencias
especificas (metas curriculares). Evidencian asi, el
recorrido y balance sistemdtico de los aprendizajes
articulados en ciclos. Los conocimientos se organizan
en temas inferdisciplinares y, en un régimen de co-
docencia (docente por disciplina). Desde esa perspectiva,
conjugan las disciplinas, a partir de subtemas que
reveloan la naturaleza articular de la ciencia. La
organizacién prevista asigna coherencia conceptual y
metodolégica y, una perspectiva holistica y sistemdtica
“para alcanzar fines pretendidos siguiendo una linea
y secuencia” (Rolddo, 2003, p. 28). De ese modo, los
temas organizadores coinciden en mayor grado con la
organizacién sistémica promovido por PISA.

PerG y Portugal, en vertiente comparativa, distan en la
organizacién del conocimiento cientifico. Pery transita
en una légica de integracién conceptual y, Portugal, en
interrelacién disciplinar. Este Gltimo tipo de organizacién
estd mds préximo a lo de PISA. En cualquier caso, esté
“no excluye, pero exige, la apropiacién sélida y amplia
de contenidos, organizados en una sintesis integradora,
apropiada por el sujeto, permitiéndole ‘convocar’ ese
conocimiento con respecto a las diferentes situaciones
y contextos” (Roldéo, 2003, p. 24).

En correspondencia a las actitudes cientificas, de
la disposicion para usar el conocimiento cientifico
en benéfico personal o social, PISA los organiza en
tres dimensiones (ver tabla 4). En esa linea, en el
curriculo peruano, las actitudes relacionadas con a)
se desarrollan desde la curiosidad, iniciativa e interés
y la valoracién formativa; con b), coinciden en la
estimacién del lenguaje cientifico y, con ¢), desde la
participacién, cuidado del ecosistema y valoracién
de la diversidad. Las primeras actitudes guardan
relacién con el favorecimiento del aprendizaje y a una
mayor implicacién cientifica. No solo como vocacién
de estudio y de formacién profesional, sino como
continuidad formativa. Este grupo de actitudes se
relaciona con la responsabilidad cientifica ambiental,
preocupacion central del curriculo peruano, enfatizado
en el enfoque asumido (CTA) (Turpo, 2016). En
tanto que, las actitudes en el curriculo de ciencias
de Portugal, difieren en distintos grados, en ciertas
dimensiones de la competencia cientifica, del énfasis
puesto en Pery. Coinciden en a), en buena sintonia,
con b), resaltan ofras, ademés de las consideradas
en PerG (reflexion critica, flexibilidad, respeto y
cuestionamiento a resultados y reformulacién). Las
Ultimas, complementan la valoracién del lenguaje
cienfifico. Con ¢), las discrepancias son evidentes,

por el énfasis del enfoque CTSA. En perspectiva
comparada, no sélo transcienden la consideracién del
impacto cientifico en el ambiente, ademds, consideran
el sentido ético y estético de los problemas sociales, al
disponer el uso de la ciencia en beneficio personal y
social, soslayada en el curriculo peruano.

Respecto a los contextos de la competencia cientifica
de PISA, es decir, las condiciones que movilizan
las capacidades, conocimientos y actitudes para
aprender y emprender en ciencias, son apreciables
los contrastes, mds en PerG que en Portugal. En este
Ultimo pais, se presentan en adecuada relacién con
los referentes, aunque no se evalUa directamente, mds
si su pertenencia como factores que pueden mejorar
el interés por el aprendizaje. Es claro que el contexto
permite explicitar los conceptos en relacién con el
enfoque, como recurso de un abordaje adecuado
de los conocimientos cientificos, tanto para: 1) la
consecucién de una cultura cientifica para todos
(finalidad generalista), como 2) el aprendizaje de
los fundamentos bdsicos de quienes opten por un
desempefo mas trascendente (finalidad especializada).
Las tensiones generadas entre las finalidades requieren
de estrategias curriculares que las conjuguen. En esa
infencién, PerU resalta una diversidad de procesos
reflexivos para la aprehensién de la competencia
cientifica, Portugal se centra mds en la diversidad de
experiencias que conduzcan a su concrecién (Turpo,
2016). Esta distincidn revela el cardcter incidental del
contexto en la adquisicién de la competencia cientifica,
Portugal se orienta en un sentido mds aplicativo, de
experimentacién e interrelacién con el medio; mientras
que Pery, opta por procesos comprensivos, fundados
en la exploracion y reflexién cientifica.

En sintesis, la diversidad representativa de los
componentes de la competencia cientifica de Per(
y Portugal, responden a alineaciones de diversa
magnitud a lo normado por PISA. Estas, no se
presentan como contradicciones, sino como respuesta
a las singularidades sociales y como efectos del
enfoque subrayado. En Perl, en las capacidades y
conocimientos predomina la infegracién de saberes
(ciencia integrada) y un énfasis del conductismo
sobre el constructivismo (Turpo-Gebera, 2013). En
tanto que, en Portugal, respecto a las capacidades y
conocimientos, prima un cardcter de interrelacién de
las disciplinas cientificas (interrelaciéon disciplinar) y
una ensefanza basada y orientada por un positivismo
l6gico (Bispo, Delourdes, Pereira y Vdzquez, 2013). En
cuanto a las actitudes, los acercamientos son variables,
al igual que los contextos.

Disefio curricular de la ciencia escolar
El DCCE proporciona una serie de procedimientos,

de componentes curriculares que sustentan la
programacién, para satisfacer las demandas
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Figura 3. Comparacién de capacidades de la
competencia cientifica en el grado/afio, con
respecto a PISA 2012 (%).

educativas. En primera instancia, se presenta los
resultados en el grado de estudios (VI Ciclo = 32y 42
Grado en Pert y lll Ciclo = 92 Afo en Portugal) de los
estudiantes evaluados por PISA.

Lo capacidad contrastada de la  competencia
cientifica hace evidente la relevancia de B (explicacién
cientifica de fenémenos), menor en Pery, y superada
ampliamente por Portugal, en mds de 50%. El
énfasis justificaria, en alguna medida, la diferencia
de resultados en la prueba PISA 2012, favorable
a Portugal. Es importante tener en cuenta que, en
materia educativa, es previsible una concurrencia de
factores mds que una predominante.

Si se compara la previsién de las capacidades para el
desarrollo de las competencias cientificas durante el
ciclo de estudios que evalta PISA (Ill ciclo en Portugal
y VI-VIl en Per(), estas difieren ain mds en el andlisis
global.

Figura 5.Comparacién de la competencia cientifica
en el grado/afo correspondiente a PISA
2012 (%).
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Figura 4. Comparacién de capacidades de la
competencia cientifica del ciclo de estudios
previos a la prueba PISA 2012 (%).

La figura 2 sefala la importancia asignada a las
capacidades cientificas, en grados diversos, pero con
énfasis semejantes. Durante los estudios previos a la
evaluacién PISA, se contempla sesgos disimiles en los
curriculos. La explicacién cientifica de fenémenos (B) es
asumida en buena medida en los curriculos. Hay que
considerar que la capacidad de explicaciéon constituye
una de las operaciones esenciales de la ciencia, al
dotar de una mayor capacidad y significatividad a los
estudiantes en la resolucién de problemas de interés. A
través de esta capacidad se hurga en las razones de los
hechos cientificos, mediante enunciados verdaderos
sobre los procesos y productos y no de modo distinto
(Klimovsky, 1995).

Otro de los componentes analizados estd dado por el
conocimiento a adquirir durante el proceso construido
en la escuela (ciencia escolar), como parte de la
competencia cientifica.

Figura 6.Comparacién de conocimientos de la
competencia cientifica en el ciclo previo a
PISA 2012 (%).
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Figura 7:Comparacién de las actitudes de la
competencia cientifica en PISA 2012 (%).

Este saber trasciende las explicaciones cotidianas, no es
un conocimiento cientifico en si, sino una elaboraciéon
ajustada a las caracteristicas escolares. Propiamente,
son conocimientos que se aprenden, como substrato
para repensar las relaciones en su construccién.

Los curriculos analizados muestran diferencias en
los conocimientos o contenidos escolares respecto
a lo establecido por PISA. Asi, respecto del sistema
Al (Sistemas fisicos), la de menor variabilidad en los
sistemas, Portugal presenta un 2% de proporcién menor
a lo establecido, mientras que Perd supera a ambos, en
un 2% y 5%. En los demds sistemas de conocimientos
se presentan amplios contrastes. En A2 (Ciencias de la
vida), Portugal prevé contenidos en un 50% menos de
PISA, y Peré en 6 veces menor. En A3 (Ciencias de la
tierra y del espacio), el curriculo peruano dista 5 veces de
PISA, en tanto que Portugal supera en un 7%. El mayor
contraste se advierte en A4 (Sistemas tecnoldgicos),
pues Perl concentra una mayor proporcién, més de
3 veces que PISA; mientras que Portugal estd préximo
a duplicarlo. Los efectos revelan las diferencias en el
afo/grado especifico que evalta PISA. Se observa la
dindmica en el ciclo de estudios previo (Perd, VI y VI,
Portugal, lll) en la figura 6.

La distribucién de los conocimientos cientificos en
el ciclo previo a la prueba PISA, revela el énfasis de
ambos en el sistema A4. En Perd mdés que Portugal y
superior a la prevision establecida por PISA. En A2, Per¢
supera tenuemente a Portugal, en mds de 6 % de PISA.
En relacién al A3, Portugal se encuentra levemente por
encima; mientras que Perd, muy por debajo (4 veces).
Sobre el sistema Al, ambos curriculos estdn por
debajo de lo de PISA, Portugal mds distante que Perd.
Como se comprueba, la distribucién del conocimiento
cientifico en los curriculos de ciencias sigue patrones
diferenciados, tanto a nivel del afo/grado evaluado
como en el ciclo previo. En cualquier caso, en ninguna
de las situaciones se aproximan a los referenciales
establecidos por PISA. Cada curriculo conserva sus

propias particularidades y con diferencias apreciables
en los resultados de la evaluacion PISA 2012.

Respecto a las actitudes previstas en los curriculos de
la competencia cientifica, éstas, se manifiestan en
diversos matices, con resultados discrepantes de los
componentes cognitivos (A). La comparacién invita
a considerar la necesidad de impulsar de manera
independiente los conocimientos (Kozlow y Nay,
1976), a fin de que el desarrollo actitudinal siga una
linea propia. De ahi, el disefio de dominios especificos
sobre las actitudes cientificas. En ese sentido, la
organizacién curricular de las actitudes hacia la
competencia cientifica en Per0 y Portugal siguen una
dindmica con ligeros contrastes.

DISCUSION

En los curriculos de ciencias estudiados, las
discrepancias de organizaciéon de los componentes
de la competencia cientifica reflejan los énfasis,
no sélo de la concepcién del enfoque dominante
sobre las relaciones de la ciencia y tecnologia,
CTA en Perg y CTSA en Portugal, sino también de
las formas de integracién de conocimientos. Las
formas de construccién curricular conllevan en Pery,
a propuestas de integracién conceptual, con una
dindmica sustentada en una aparente disoluciéon de
los contenidos de las diversas disciplinas cientificas en
una Unica intencién de aproximacién a las ciencias
(ciencia integrada), y con el ejercicio de un régimen
de docencia Unica. En Portugal, se contraponen a la
infegracién curricular, y siguen una via disciplinar, de
identidad de la materia cientifica en el aprendizaje de
las ciencias y en la perspectiva de una co-docencia.
La contrastacién curricular de la competencia cientifica
“pone de manifiesto el alcance, direccién y magnitud de
las influencias exégenas sobre los cambios curriculares
nacionales” (Astiz, 2014, p. 8), y al mismo tiempo,
hace evidente las diferencias incubadas localmente.

Los confextos y circunstancias que contribuyen al
desarrollo de la ciencia escolar posibilitan inferir
una cierta geopolitica del conocimiento cientifico,
determinado por el lugar que éstos ocupan en el
curriculo. En ese sentido, se privilegia la inclusién de
determinados contenidos curriculares que marquen
una diferenciaciéon de poder, y creen una ilusiéon de
saber en la periferia. Una trampa de la modernidad,
de “que el conocimiento es des-incorporado y des-
localizado y que es necesario, desde todas las
regiones del planeta, “subir” a la epistemologia de
la modernidad” (Walsh, 2003, p. 3). Se trata de que
en los curriculos escolares se priorizan unos fipos de
conocimientos disciplinares sobre otros. Por ejemplo,
las ciencias de la vida y de la tierra y del espacio en
Portugal, por sobre los sistemas fisicos en Per(. La
perspectiva planteada sobre los énfasis y supresiones
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de determinados conocimientos en el curriculo
supone una visién del mundo (colonialista), donde
el poder trasnacional (OCDE, BM, FMI, etc.), dirige,
expande, orienta e impone politicas de generacién
o reproduccién de conocimientos. De este modo, se
aplaca la insumisién y se impone reformas curriculares
acordes a “las leyes del mercado, el individualismo y
la economia del conocimiento” (Salas, 2013, p. 12).
Este Ultimo mecanismo, enfatiza en la priorizacién
y/o exclusién de unos conocimientos en los curriculos
escolares, con el pretexto de lograr mayor eficiencia
y eficacia de los procesos productivos y un aparente
desarrollo socioeconémico.

Resulta también criticable, la afirmacién mayoritaria
de un fipo de capacidad cientifica: la explicacion
cienfifica de los fenédmenos por sobre la identificacion
y utilizacién. Las variaciones curriculares distan de lo
referenciado por PISA, mds en Per0 que en Portugal.
Este Gltimo pais, presenta un mayor alineamiento
curricular a lo establecido por la OCDE, a través de
PISA, expresado en la prevalencia de dicha capacidad,
reconocida como fundamental en el quehacer
cienfifico, y que es escasamente abordada en el
curriculo peruano.

La organizacién del tiempo curricular constituye otro
de los aspectos diferenciadores, de los periodos
y asignaciones tfemporales para la competencia
cienfifica. En Portugal se asignan mds tiempos que
PerG al aprendizaje de las ciencias. Una dindmica
reveladora del grado de importancia concedida a las
ciencias en las sociedades analizadas (Turpo, 2014).
El tiempo curricular en el desarrollo de la competencia
cientifica es fundamental, a fin de concretar los
aprendizajes que conformen una masa critica de
estudiantes comprometidos con el aprendizaje de las
ciencias. En ese sentido, los curriculos de las ciencias
deben posibilitar: 1) el acceso a la cultura cientifica
para ser participe de sus implicaciones sociales y 2)
una disposicién para hacer de la ciencia una actividad
de desarrollo profesional futuro.

Con la intencién de construir un curriculo acorde a
las necesidades locales, pero con mirada global,
el curriculo debe recuperar la historicidad de las
ciencias en cada realidad, para que contribuya de
modo particular y en interrelacién con los saberes
generales al desarrollo nacional. El proceso, demanda
superar la obsesiéon curricular por las oportunidades
y el empoderamiento individual como Unicas fuentes
de progreso personal como social (Astiz, 2014). Una
decisién que no debe substraer a los gobiernos de sus
responsabilidades identitarias, sino por el contrario,
afirmarlas. En ese orden de precisiones, PISA es un
medio para acercar al pais a la realidad mundial,
pero no el Unico ni inevitable referente. Tampoco cabe
atribuirle mas significatividad que la informativa, de un
valor de medicién entre otros, para juzgar los avances
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y refrasos experimentados por los sistemas educativos
de cada pais.

En mirada comparativa, los resultados diferenciados
de la prueba PISA 2012, entre Per( y Portugal,
devienen de la organizacién curricular, si bien no es
el Unico factor, su significatividad como hallazgo no es
despreciable. Esto, a pesar de que PISA sostenga que
no evalta contenidos, sino aplicaciones a situaciones
cotidianas. Una posibilidad de explicacién discurriria
en comprender, teéricamente, que el desarrollo de una
determinada competencia depende de lo establecido
en el disefo curricular, de la transcripcién de las
experiencias de ensefanza y aprendizaje en la escuela
y, por consiguiente, en el aula. Una aspiracién no
siempre concretada o parcialmente implementada.

Como se ha visto, en el andlisis del curriculo de la
ciencia escolar, PISA establece de manera normativa
lo ensefable, sefalando un decurso de aprendizaje,
a través de la instrumentalizacién de un enfoque
curricular que prescribe los contenidos que considera
importantes. Por ende, su intervencién responde a
infenciones de gobernanza de los sistemas educativos.
En esa pretensién, dispone de un tipo de organizacién
curricular que homogeniza a los sistemas educativos.
Recuérdese que el curriculo no en un dispositivo neutro,
sino un traductor de las finalidades socioeducativas
privilegiadas, dirigido a formar en las convenciones
sociales, rituales, costumbres y significados del mundo
circundante, sin mayores cuestionamientos.

Los factores estudiados desvelan las distintas
configuraciones para organizar el curriculo, cuyas
diferenciaciones se aprecian en los resultados de PISA.
Las discrepancias que no parecen ser apreciadas por
PISA, instituyen unos lineamientos e intervenciones
evaluativas uniformes. Tales advertencias
“corroborarian la hipétesis del arraigo de un modelo
de estandarizacién (o normalizacién) mundial del
curriculum escolar” (Astiz, 2014, p. 6), al establecer
unos Unicos referentes evaluativos, contribuye a
invalidar las diferencias y a fundar unos prototipos
o patrones educativos, que privilegien determinados
saberes en desmedro de otros, que podrian ser
relevantes y significativos para las sociedades que lo
asuman.

No resulta desconocido que la evaluacién PISA es
objeto de mdltiples controversias. Ademds de las
criticas en torno a la representatividad de la muestra,
o de comparaciones entre realidades tan disimiles,
se resalta en este andlisis, la imposicién de unos
criterios de organizaciéon curricular que soslayan la
realidad local donde se gestan los aprendizajes, al
establecer un curriculo generalizado y derivado de
un mismo paradigma (Kamens, 1992). Un patrén
de difusiéon cultural que sortea las caracteristicas
histéricas y geogrdficas nacionales. La tendencia a la
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homogenizacién revela una intencionalidad de control
de los sistemas educativos nacionales, de privilegiar
un Unico enfoque educativo: el de las competencias,
como Unico e indispensable dispositivo pedagégico, y
al que deben alinearse los paises.

Lo decision de los paises de participar en las
evaluaciones PISA, deberia obedecer a su cardcter
informativo. En esa disposicién, los sistemas educativos
optarian entre adaptarse a las recomendaciones de
PISA u optar por un modelo educativo propio, sin caer
en subordinaciones. La decisién implica reconocer
que cuanto mds se enaltece la relacién entre la
ciudadania global y local, emerge con mayor énfasis,
la valoracién de la diversidad autéctona (Meyer y
Ramirez, 2010). Es decir, se trata de recuperar en
mayor grado, la informaciéon de las evaluaciones
nacionales, como referente inmediato para el
debate curricular; a fin de evadir las exigencias de
dominio de unos saberes especificos —conocimientos,
habilidades, valores, actitudes—, que “obliguen” a una
aplicacién intrascendente y descontextualizada a la
realidad local (Coll y Martin, 2006). En ese sentido,
resulta fundamental, avanzar en la construccién de
un curriculo propio y “auténtico”, lo que no descarta
explorar las diferencias con otras realidades, por el
contrario, constituye el medio para acercarse en mayor
grado a las acciones que orienten la construccion
de un disefo curricular pertinente y significativo. Un
proceso devenido del debate y del consenso social, y
de respuesta a las exigencias del mundo globalizado.
Donde se asuma lo local y la centralidad del
estudiante en su socializacién global, en un mundo de
incertidumbres.
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