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CAPITULO 1

La evaluacion de los procesos educativos

DISPARADOR DE SU REFLEXION

Son las cuatro de la tarde de un miércoles en una escuela. Los docentes
van entrando a la Sala de profesores para iniciar una reunién de trabajo.
Serfa un miércoles cualquiera si no fuera porque se aproxima el fin del
curso. Ya se sabe, estos dltimos dias son siempre especiales: se incre-
menta el ritmo de trabajo, hay més prisa y tensiones. También aflora el
cansancio acumulado durante todo el afio; y resulta inevitable la satura-
cién de exdmenes, notas, informes, entrevistas finales, etc.... Se nota dier-
ta mezcla de disgusto y desazdn.

—LY si no existieran las evaluaciones? —pregunta una profesora de Lengua
mientras se deja caer en la silla.

—iCémo cambiaria todol.. Nos dedicarfamos sdlo a ensefiar que, de
hecho, es lo nuestro, ino les parece? Podriamos emplear el tiempo en
otras cosas, porque siempre nos falta tiempo, ial menos, a mi! —respon-
de un profesor.

—Es dierto, si no fuera por la cantidad de pruebas y observaciones que
hacemos, podriamos desarrollar més los contenidos y no tendriamos la
sensacién de ir siempre contra reloj. Ademds, no sé ustedes, pero yo
después de la primera etapa, ya sé c6mo terminaran el curso mis alum-
nos —comenta otra docente.

~Estoy de acuerdo, tanto control, tanto control, resulia exasperante. Pero
suprimir las evaluaciones... es sofiar.

—No sé qué decirles, depende mucho de cdmo organice uno la tarea; la
evaluacién podria senviros mucho a nosotros como profesores porque...
—Vos lefste mucho sobre el tema —la interrumpe una colega—, pero el
asunto es complicado, hace tiempo que hablamos y no encontramos una
solucién que nos convenza a todos, en todas las areas...

Elola, N. y L. Toranzos (2000).
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« {Qué opinién le merece el didlogo de estos docentes?

- {Se siente identificado con alguna de las afirmaciones? Si es asf, con cudl?

- Desarrolle esa idea a la que usted adhiere registrando por escrito experien-
cias que avalen esa afirmacion y argumentos a favor de ella.

- {Qué contraargumentos le podrian presentar sus colegas?

« A partir de las reflexiones volcadas en sus respuestas, elabore su propia
definicion de evaluacién y conserve el material para su posterior analisis.

ORGANIZADOR PREVIO

Proceso educativo

\
Procesos Evaluacion Ambitos

asociados l
. mlas
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Acreditacion

A ~I MejoramientoJ

De certificacion

ﬂ[ Desarrollo de capacidades I

1. En torno al concepto de evaluacion

Existen diferentes aproximaciones al concepto de evaluacion, basadas en
distintas posiciones filoséficas, epistemoldgicas y metodolégicas. Desde la clasi-
ca definicién de Ralph Tyler, en la que pone el énfasis en la determinacion del
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grado de logro de los objetivos educativos (1950: 69) hasta aquellas que, en
época posterior, destacan el elemento valorativo de la evaluacion, tal como lo
hizo Michael Scriven (1967, en Nevo, 1983), cuando define la evaluacién como
“el proceso por el que se determina el mérito o valor de alguna cosa”. Nétese
que, en ese cambio, no sélo se modifica el enfoque bésico, al reemplazar una
concepcion normativa de la evaluacion que sélo contrasta logros con expectati-
vas iniciales por una concepcién valorativa mas amplia, sino que también se
amplia su objeto, ya que las primeras definiciones sélo se centran en la evalua-
cién de los alumnos.

Aproximaciones posteriores agregaron a este planteo la utilidad de la infor-
macién recogida en el proceso de evaluacion para la toma de decisiones, como
lo plantea Terry Tenbrink, quien afirma que la evaluacion es el “proceso de obte-
ner informacién y usarla para formar juicios que, a su vez, se utilizaréan en la
toma de decisiones” (1984: 19).

José Fernandez Tejada (1999) realiza una exhaustiva presentacion de la evo-
lucidn histérica del concepto de evaluacion, luego de la cual, sintetiza los diver-
sos aportes tedricos y conceptualiza la evaluacién como:

-+ Un proceso sistemético de recogida de informacion, no improvisado,
necesitado de organizar sus elementos, sistematizar sus fases, tempo-
ralizar sus secuencias, proveer los recursos, construir o:seleccionar los
instrumentos, etc. En cualquier caso, desde planteamientos multivaria-
dos en cuanto a los instrumentos, técnicas y métodos, asf como égen—
tes'.

+ Implica un juicio de valor, que significa que no basta recoger sistema-
ticamente la informacién, sino que ha de valorarse, explicando su bon-
dad. Téngase en cuenta que la adjudicacién de un valor no significa
tomar decisiones: los evaluadores pueden realizar esta tarea; y otras
‘personas, ajenas a ellos, pueden tomar las dedisiones. La funcion prin-
cipal del evaluador estd en la valoracién, pero no necesariamente en
la toma de decisiones, que puede corresponder a los responsables
del programa o de los objetivos a evaluar, politicos, u otros. |

« Orientada hada la toma de decisiones. El proceso evaluativo ha de
tener una utilidad; en este sentido apuntamos, entre otros, a la toma
de decisiones orientada a la mejora de la préctica. Esto significa, ade-
maés, que la evaluacién ha de ser un medio, pero no un fin en sf
misma (p. 33).

! Las orientaciones metodolégicas sobre el proceso de evaluacion se desarrollan en el capftulo 4.
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2. Construyendo el marco teérico

La evaluacion es hoy un tema convocante y hasta medidtico. Nuevos desa-
rrollos conceptuales y operativos le dan una omnipresencia en el discurso edu-

cativo y social €
acciones formad
de los sistemas

n general. La evaluacién es preocupaciéon permanente en las
oras de las instituciones escolares, también de los gobiermnos y
educativos, de la sociedad toda. El significado social que po-

seen los premios de calidad, la acreditacion por las normas ISO, los operativos
de evaluacion de la calidad son muestra suficiente de este impacto. Finalmen-

te, en el ambito

de la investigacion educativa, el tema de la evaluacion, lejos de

perder interés, mantiene su vigencia, lo cual se evidencia en los numerosos y
recientes articulos que pueden consultarse en las més prestigiosas publicacio-
nes del mundo académico.

En educacién, la evaluacién y los procesos asociados a ella generan en los

profesores inqu
“con cuanto se

etud y, en muchas ocasiones, desazén. Qué evaluar, cuéndo,
aprueba”, a quién se promociona y a quién no, qué es mas

importante —el esfuerzo o el desempefio resultante del proceso de aprendiza-

je— son algunas
conciencia de la
sores de una m

Intentaremos
mayor precision

de las cuestiones que preocupan a los docentes. Ademas, la
falta de modelos vélidos compartidos por, al menos, los profe-
sma institucion complejiza ain més la cuestion.

presentar un marco tedrico que permita aproximamos con
al estudio de la evaluacion.

Vamos a partir de una caracterizacion que propone Elliot Eisner (1985): la

evaluacién com
hablar de crftica
enriquecida por
estd en condicic
al lego le cuestz
profundidad vy t
para la mirada ir

La evaluac
ta a alguie

o critica educativa, en el mismo sentido en que podriamos
de arte. Asi como un critico presenta una obra con una mirada
sus conocimientos, por la profundidad de su enfoque, porque
nes de relacionar esa obra con otras y encontrar sentidos que
desentrafiar, el evaluador experto es capaz de ver con mayor
ambién con mayor alcance lo que puede pasar desapercibido
rgenua del lego. En palabras del autor:

i6n como critica educativa es valida y confiable cuando capaci-
n (..) para ver lo que, de otro modo, permaneceria oculto. De

la misma manera que un artico nos ayuda a ver en la pelicula, en el cua-

dro, en el
luador —q
para ver y

=spectaculo lo que de otra manera permaneceria oculto, el eva-
iien quiera que sea— tiene o debe tener solvencia y expertez
layudar a ver aspectos ocultos de la situacién-objeto.
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Esta vision de la evaluacion contrasta con las imagenes internas mas habi-
tuales, en tanto pensamos en este proceso como estrecha o exclusivamente
ligado al juicio acerca de lo que estd bien o mal, lo correcto o incorrecto, lo
aprobado o aplazado, en una funcién penalizadora, calificadora y normativa.

En el proceso de construccidén de un marco que permita apreciar nuevos
sentidos de la evaluacién, es preciso rescatar dos funciones bdsicas:

« la de retroalimentar,

* la de dar cuenta de (“accountability”),
que la alejan de la funcién de control, con la que habitualmente se la recono-
ce. La funcién de control es unilateral, ya que la Unica fuente de control es el
evaluador. En cambio, /a retroalimentacién y el dar cuenta de son funciones
interactivas, dado que ambas deben involucrar a todos los actores e interesados.
Por ello, se afirma que:

Toda evaluacién es un proceso que produce informacion intencionada y
fundamentada, que genera conocimiento que se vuelve sobre el objeto
mismo de la evaluacion y lo modifica, es decir, significa o representa un
incremento progresivo de conocimiento.

Supongamos que se trata, por ejemplo, de los aprendizajes de los alumnos
en el drea de Lengua respecto de la escritura de textos argumentativos. Se
podria afirmar que, en la medida en que se emprenden procesos evaluativos,
se genera un cuerpo de conocimientos, sobre esos alumnos y sobre sus cam-
bios cognitivos, cada vez més sélido, ya que se obtendré informacién sobre las
variables involucradas en la situacion de aprendizaje: cémo construyen sus razo-
namientos; los mecanismos-por los cuales elaboran una tesis o plasman una
secuencia de argumentos en un producto escrito; las dificultades que les pre-
senta la tarea; las formas que surgen, individual y grupalmente, para salvar esos
obstaculos, etcétera.

lluminar los logros obtenidos o los problemas encontrados ayuda a buscar
nuevos caminos. Desde esta perspectiva, la evaluacién manifiesta aspectos o
procesos que, de otra manera, permanecen ocultos, posibilita una aproximacién
mas precisa y mas fina a la naturaleza de esos procesos, a su organizacion, a los
efectos, las consecuencias, los elementos intervinientes, y atribuye valor a esos
procesos y a esos resultados. En este sentido contribuye a dar cuenta de y a
darnos cuenta de cambios y apropiaciones, de logros y carencias. Lograrlo exige
que la evaluacién provea de interpretaciones valorativas, no sélo de descripcio-
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nes de un estado o mediciones de una propiedad de aquello que queremos
evaluar.

A partir de este marco, se pueden diferenciar conceptos que aparecen casi
como sinénimos y que, en todo caso, identifican sélo procesos parciales, pero
que tienden a invadir todo el campo de la evaluacion:

A. Assessment

El término inglés Assessment tiene su origen en ambitos no educativos y
como tal remite a procesos que no son asimilables a las formas en que propo-
nemos concebir la evaluacion. Sin embargo, en la actualidad es cada vez mas
usual su utilizacién en la esfera educativa. El significado espafiol mas cercano es
‘tasacion’. En este sentido, alude a un proceso de recopilacién de informacion
que orienta hacia una valoracién posterior (Brookhart, S., 1999).

En educacion, se refiere al proceso durante el cual se recoge y se organiza
informacién, con el propésito de que esa informacién sirva para anélisis e inter-
pretaciones que faciliten la fabor de juzgar o evaluar. Un ejemplo de assessment
son los operativos de andlisis de calidad en los sistemas educativos que se rea-
lizan en varios paises.

B. Medicién

Quizas una de las maneras mas habituales de concebir la evaluacion, espe-
dialmente en el contexto de la practica educativa, es identificarla con la medi-
cién. En el ambito educativo, los términos evaluacion y medicidn suelen ser
comprendidos y utilizados como sinénimos, cuando no lo son. Se mide cuando
se recoge informacion, se registra la presencia o ausencia de la propiedad de un
objeto o cuando se compara la extension de esa Ap’ropieda’d en relaciéon con un
patron. Por ejemplo, cuando en nuestra tarea docente administramos un instru-
mento de evaluacién que nos permite obtener informacién sobre el aprendiza-
je de los alumnos, podemos afirmar que estamos realizando una medicién,
pero esa sola accién no podria ser denominada evaluacidn.

C. Calificacion

Calificar es una manera sintética de informar resultados de un proceso de
evaluacién. Sin embargo, la calificacion, que deberia ser una traduccién de los
resultados de la evaluacion a una escala determinada (por ejemplo, del 1 al 10
o de la letra A a la D), en ocasiones, se reduce solo a adjudicar a los datos cier-
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ta categorfa en esa escala, sin respetar un verdadero proceso de evaluacién. No se
cumple, asi, con los momentos de anélisis e interpretacién necesarios. En otras
palabras, esos datos que se convierten en notas no fueron procesados explicita-
mente ni fueron objeto de un juicio de valor que tomara en cuenta la totalidad de
la situacion; es decir, no pasaron por un proceso sistemético de evaluacion.

En la institucion y en el sistema educativo, la expresién de ese juicio se tra-
duce a una escala convencional, convencién vélida generalmente para los pro-
cesos de promocién y acreditacion, pero no siempre resulta clara para las
relaciones internas de los procesos de ensefianza y de formacion.

Las ideas relacionadas con la calificacion han ido invadiendo el concepto de
evaluacién en su sentido mas amplio y han contribuido a generar un conjunto
de estereotipos que dificultan la practica evaluativa.

D. Acreditacion

La acreditacién es el reconocimiento de que alguien o algo ha alcanzado las
metas establecidas. Es indudable que la acreditacién (o la no acreditacion) es
una consecuencia de los procesos de evaluacion, pero no todos los procesos de
evaluacién tienen como finalidad la acreditacion. De hecho, tanto la acreditacién
(que daria lugar a la promocion) como la calificacion pueden ser necesarias en
la escuela; fuera de ella, pierden su valor simbdlico.

Cuando participamos en un grupo de estudio coordinade por un experto en
un tema, se realizan evaluaciones sobre el proceso atravesado, los logros obte-
nidos y las dificultades enfrentadas v, sobre esa base, se toman decisiones en
vista de nuevas etapas de trabajo; sin embargo, este proceso de evaluacién no
es acompafiado de la acreditacion.

BS‘;‘Vtr}eS caracteristi-

ssobre[ evaluar:
docente del.dig-"
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3. Funciones de la evaluacion

Una vez que se ha establecido el significado del término evaluacion y se lo

ha diferenciadc
de dicho proce
nes de la evalt

de otros procesos, es necesario profundizar en la caracterizacion
so0. Uno de los aspectos centrales para considerar son las funcio-
acién en la vida social e institucional.

El desarrollo de este tema se basa en los aportes de Elola y Toranzos (2000),

quienes disting
« simbodlica
- politica,
- de conoc

uen seis funciones:

miento,

« de mejoramiento,

« contractual,

+ de desarrollo de las capacidades.

Las autoras

plantean que esta categorizacién contempla las funciones mas

frecuentes que se atribuyen habitualmente a la evaluacién y que estas funcio-

nes no son ex
y complement

1) Funcién

Remite a |
suele atrib
con indepe
realiza efe
los miemb
significado

cluyentes entre sf sino que, por el contrario, pueden combinarse
arse.

simbélica

15 cuestiones simbolicas asociadas a la evaluacién. En general,
lirse al proceso de evaluacion el cardcter de fin de etapa o ciclo,
-ndencia de si realmente remite a ese propdsito o no, o si se
-tivamente al finalizar un ciclo o al comenzarlo. Es comun que
ros de una comunidad educativa le asignen a la evaluacion el
de broche final y no visualicen otras funciones u organizacio-
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nes, de forma tal que para algunos, después de la evaluacién “ya no se tra-
baja mas".

2) Funcién politica

Remite al concepto de politica como poder de accidn. Especificamente remi-
te a la capacidad de generar informacion retroalimentadora, que funciona
como soporte para los procesos de toma de decisiones. En otras palabras,
la evaluacién posee un importante valor instrumental, en tanto brinda infor-
macién que alimenta los procesos de planificacion vy las decisiones sobre la
ejecucién y el desempefio de programas y proyectos.

3) Funcién de conocimiento

En la definicion misma de la evaluacion y en la descripcién de sus componen-
tes, se identifica como central el rol de la evaluacion en tanto heramienta que
permite ampliar la comprension de los procesos complejos; en este sentido, la
bisqueda de indicios? en forma sistematica implica necesariamente el incre-
mento en el conocimiento y la comprensidn de los objetos de evaluacion. Por
eso cada vez que se emprende un proceso de evaluacién, se estard amplian-
do el conodmiento disponible acerca del objeto de evaluacion.

4) Funciéon de mejoramiento

Como la evaluacion genera informacién retroalimentadora que permite la
toma de decisiones fundamentada para lograr el mejoramiento de la situa-
cién de ensefianza, por lo tanto, posee cardcter instrumental: es una herra-
mienta para mejorar los procesos-objeto de evaluacion. Esta funcién de
mejoramiento es complementaria de las funciones antes sefialadas —cono-
cimiento y politica— hacia la mejora. Al acceder a un mayor conocimiento de
los objetos de evaluacién (funcién de conocimiento), se adquieren elemen-
tos para tomar medidas (funcién politica) e introducir mejoras en los proce-
sos que han sido evaluados. Estas mejoras remiten a la efectividad,
eficiencia, eficacia, pertinencia y/o viabilidad de las propuestas..>.

2 El tema de la bdsqueda de indicios se desarrollara en el capitulo 4.

* Para mayor desarrollo de estos conceptos, ver Metodologia de evaluacion de la cooperacicn espariola, Secreta-
ria de Estado para la Cooperacion Internacional y para Iberoameérica, Madrd, 1998. Disponible en
<http://194.140.3.20/export/sites/default/web/galerias/programas/Vita/descargas/Metodologia 1.pdf>. [Consul-
ta: 11/4/10).
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5) Funcién contractual

En la relacién ensefiar y aprender, los procesos de evaluacion explicitan y
conforman el contrato pedagégico subyacente a la vida del aula. Qué se eva-
Gia, cémo y con qué criterios representan lo que el docente realmente espe-
ra que ocurra en esa relacién y marca lo que cada alumno estd dispuesto a
invertir en ella. De ahi que una metaevaluacion de los procesos evaluativos
en las aulas ayuda a develar algo de los “minicurriculos” ocultos®.

6) Funcién de desarrollo de las capacidades

Esta funcién es secundaria. Sin embargo, impacta en la prdctica educativa.
Los procesos de evaluacién a través de sus exigencias técnicas y metodold-
gicas promueven el desarrollo de competencias muy valiosas. Si se aprove-
chan adecuadamente las instancias de evaluacidn, estas contribuyen a
incrementar el desarrollo de dispositivos técnicos institucionales valiosos y
poco estimulados habitualmente. Estas competencias se refieren, por ejem-
plo, a la practica sistematica de observaciones y mediciones, de registro de
informacion, de desarrollo de marcos analiticos e interpretativos de la infor-
macién, de inclusién de la informacién en los procesos de gestién, de desa-
mollo de instrumentos para la recoleccién de informacion, etcétera.

Vale aclarar que, desde nuestro criterio, las tipologfas no siempre son
exhaustivas; y es comuin que distintos autores elaboren categorfas diferentes
para situaciones similares, o nombren de maneras diversas categorfas equiva-
lentes. En el caso de las funciones de la evaluacion, también se encuentran
diferentes posturas:

- Hay quienes diferencian entre funciones bésicas y secundarias (las fun-

ciones bésicas serian la retroalimentacién y el dar cuenta de).

- Otos distinguen entre funciones que se refieren a la ensefianza y el
aprendizaje, a la organizacion escolar y a la sociedad.

. Otros autores como Fernandez Tejada (1999) presentan tres catego-
rias de funciones de la evaluacién. Serfan aquellas relativas a las perso-
nas, en primer lugar; luego, a los sistemas (apoyo a la planificacion,
control de calidad, etc.), y por tltimo, al conocimiento (funcién de veri-
ficacion, entre otras).

“ Curriculo oculto es una expresion acufiada por Philip Jackson en 1969 para referirse al conjurtto de influencias
formativas que la escuela y/o el docente ejercen sisteméticamente, pero que no se encuentran explicitadas ni for-
malmente reconacidas. Ver Jackson (1991).
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4. Finalidades de la evaluacion

Nos parece importante diferenciar dos conceptos que suelen usarse de
manera indiscriminada: funcidn vy finalidad de la evaluacion.

Funcion de la evaluacion * Finalidad de la evaluacién

La diferencia entre ambos consiste en que, mientras que la finalidad consti-
tuye un propésito que, conscientemente, decide perseguir quien impulsa un
proceso de evaluacion, la funcion es aquello que, de por si, cumple tal proceso;
y, en ocasiones, con efectos que no se controlan o que se desearfa evitar. Por
ejemplo: los docentes no se proponen que la evaluacién ratifique o rectifique el
contrato establecido con sus alumnos, sin embarge, no pueden impedir que
esto ocurra. En el mismo sentido, es dificil contrarrestar la vivencia asociada a fin
de ciclo que la evaluacion lleva consigo.

En cuanto a las finalidades o los propésitos que debieran establecerse expli-
citamente, Elola (2001) se refiere a tres grandes categorfas:

A La finalidad prondstica

Enfatiza el valor productivo que pueda tener la informacién que se origina.
Es decir que ubica su ambito de influencia en la generacion de informacién
anticipatoria y explicativa sobre los fendmenos educativos que constituyen el
objeto de la evaluacion.

B. La finalidad formativa y diagndéstica

Centra sus acciones en los componentes vinculados con la produccién de
informacién que orientard las decisiones que cada unc de los actores invo-
lucrados debera tomar. Se piensa en una regulacién de las acciones siguien-
tes en funcion de la gestién adecuada del conocimiento.

C. la finalidad de certificacién y acreditacidn

Enfatiza las consecuencias que los resultados de la evaluacién tienen para el
individuo, los grupos de individuos o para las instituciones que son evalua-
das. Esta dltima finalidad es la que mas se relaciona con el valor social sim-
bdlico de la evaluacidn, ya que de ella dependerdn hechos futuros de
importancia, como por ejemplo, la posibilidad de continuar los estudios en
general o en una rama en particular, o bien, la interrupcién parcial de una
carrera escolar, etcétera.
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La misma a
finalidad, que e
da por la evaluz
ingreso a difere
ro de vacantes
gia de evaluac
prondstico a es

Elola aclara
como excluyen
donde lo meto
damentalmente

ucativa

Itora reconoce que podria agregarse a las anteriores una cuarta
s la de seleccién: destaca el empleo de la informacién produci-
cién con propositos de seleccidn. Por ejemplo: los exdmenes de
ntes instituciones educativas cuyos aspirantes superan el nime-
disponibles. En estas circunstancias, se opta por alguna estrate-
ibn que, con frecuencia, se justifica adjudicandoles un valor
tos resultados.

al respecto que estas finalidades no necesariamente se plantean
tes, pero s determinan opciones metodoldgicas diferenciales,
Jolégico no es solo el uso de diferentes herramientas sino, y fun-
., de distintos criterios®.

5. Otras dist
espontanea

Cuando se
puesta frecuen
cit hablar con e
podrfan implica

inciones: evaluacion implicita,
e instituida

plantean preguntas, tales como “iCudndo evaluamos?’, una res-
te es “Siempre estamos evaluando”. Ante esa respuesta, es difi-
xactitud de ese proceso, puesto que la mayorfa de las acciones
r evaluacion. Y aunque, en algin sentido, esto pueda ser cierto,

5 El tema de las finalidk
lidades de la evaluacid

ndes de la evaluacidn serd profundizado en el capitulo 3, en tanto que la definicion de las fina-
n constituye una etapa del proceso de evaluacion, y es retomado en el resto de los capitulos.
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es necesario realizar algunas precisiones que permitan diferenciar procesos para
intentar manejarlos. La caracteristica esencial de todo proceso de evaluacion es
la que su nombre denota: es una valoracion, es la enunciacién de un juicio de

- valor. Evidentemente se llega por muy distintos caminos a un juicio de valor vy,

por esto, a acciones muy diferentes, se las identifica como evaluaciones.

Para tratar de dilucidar este tema, consideramos valioso distinguir entre eva-
luacion implicita, espontdnea e instituida, para lo cual, seguimos a Barbier
(1993).

A. La evaluacién implicita
En este tipo de evaluacion...

[...] el juicio de valor no se explicita mds que a través de sus efectos. Es
especialmente el caso en que el juicio de valor inicia la maltiple toma de
decisién que acompafia a las acciones. Probablemente sea en esta pri-
mera forma de manifestacién de la evaluacion, muy tenue, en la que se
piense cuando se presenta la evaluacion como un acto social universal.
Es incuestionable que, en realidad, cualquier sujeto, en el ejercicio de no
importa qué accién, se embarca constantemente en este tipo de evalua-
cion, en la medida en que no puede dejar de plantearse la cuestion del
valor de lo que estd haciendo. La respuesta modifica, evidentemente,
cada una de sus decisiones (p. 35).

Barbier menciona a manera de ejemplo la autoeliminacién sin examen que
se produce en los sistemas educativos por parte de alumnos que no se consi-
deran a si mismos provistos de disposiciones para la formacién. La autoelimina-
cién resultaria de juicios de valor personales o familiares que no se explicitan
nunca socialmente.

La evaluacién implicita estd presente en acciones individuales de percepcién
del otro, o de respuestas afectivas ante los sentimientos que en nosotros des-
pierta, pero también en fendmenos sociales, como el valor de los diplomas en
el mercado de trabajo. “En este sentido, podemos hablar efectivamente de la
omnipresencia de la evaluacion en la formacién, asi como en otros dominios
distintos de actividad” (ibidem).

B. La evaluacion espontdanea

Es un tipo de evaluacion en el que “[...] el juicio de valor no se explicita mas
que a través de su enunciado, de su formulacién, como es el caso particular en
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que se manifiesta espontdneamente la propia opinién sobre una actividad o
sobre una persona” (ibidem).

Se trata de una evaluacién que no esté socialmente organizada ni tampoco
existe una delegacion explicita en aquellos que emiten los juicios a través de
conversaciones anénimas, debates grupales, alusiones directas o indirectas
hacia otras personas o actividades.

Las evaluaciones espontdneas “se presentan bajo la forma de elementos
fragmentarios, incoherentes, eventualmente contradictorios, ya que son mulii-
ples los agentes que, en funcién de sus propias preocupaciones, pueden emi-
tilas en todo momento. Precisamente la posibilidad de formular tales
evaluaciones en funcién de sus propias preocupaciones se vive por parte de los
individuos como un derecho esencial” (ibidem).

En este sentido, es habitual que distintos miembros de la comunidad edu-
cativa —alumnos, padres, directivos, docentes, no docentes— emitan opiniones
sobre propuestas de ensefianza, resultados de aprendizajes, actores institucio-
nales especificos, etcétera.

Estas opiniones no son azarosas, sino que se basan en las propias experien-
cias, necesidades y preferencias. La diferencia entre comunicar las percepciones
a través de una evaluacién espontanea y evaluar —en el sentido que asume el
término en nuestro marco— es que, en el segundo caso, se trata de un proce-
so sistemdtico de recogida de informacioén que implica un juicio de valor y que
se orienta a la toma de decisiones.

De esta manera, por ejemplo, las opiniones de los padres de alumnos de
una escuela podrian considerarse una fuente valiosa de informacién para eva-
luar el cumplimiento del proyecto educativo institucional (PEI), pero en el marco
de un proceso que considere otras fuentes, que proponga un analisis e interpre-
tacion de esas opiniones y que tenga como objeto tomar decisiones tendientes
a mejorar la concrecion de dicho proyecto.

C. La evaluacion instituida

La evaluadion instituida se presenta cuando se explicita el juicio de valor
como resultado de un proceso social especifico y en el que sus primeras etapas
pueden ser observadas.

Barbier sefiala las caracteristicas:

- pone en fundionamiento unos instrumentos y una metodologia cuyo
desarrollo es variable, pero siempre presente y algunas veces Impor-
tante;
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» quienes la promueven son socialmente aptos para llevarla a cabo, y
su papel esta explicitamente reconocido;

+ los resultados a los cuales llega se explicitan en la mayor parte de los
casos, a fin de poder utilizarse eventualmente en marcos diversos
(idem, p. 37).

Como se menciond, en el dmbito educativo se reconoce la presencia tanto
de evaluaciones implicitas como espontaneas. Sin embargo, cuando en el pre-
sente texto se conceptualiza la evaluacion, estamos pensando en este tercer tipo.
Y a la evaluacidn instituida —aunque no incluyamos ef segundo término—, nos
referiremos en todos los casos, sobre la base de concebir al docente como un
actor cuyo papel estd explicitamente habilitado para realizarla. No desconoce-
mos que otras instancias pueden intervenir en las evaluaciones educativas las
que, en ocasiones, reivindican el estatus cientffico de este proceso y, en con-
secuencia, vuelven mas compleja la tecnelogfa que se aplica. Por ejemplo:
agencias técnicas gubernamentales efecttian procesos de evaluacion institucio-
nales, no necesariamente solicitados por las instituciones ni en respuesta a
demandas explicitas de sus miembros, pero que deben concretarse a través de
estos ultimos.

6. Los ambitos de la evaluacion y algunas falacias frecuentes

Para abordar algunas distinciones referidas a los &mbitos en los que ocurren
procesos de evaluacion, seguiremos el desarrolio realizado por Lilia Toranzos
(2001).

La asodiacién entre fa evaluacion y la practica educativa escolar parece muy
directa. La sola mencién de la palabra evaluacion remite a escenas reiteradas
en la propia experiencia como alumno en cualquier tramo de nuestra trayecto-
ria educativa. Sin embargo, estas asociaciones siempre responden a un mismo
patrén de evaluacion, a estrategias relativamente similares entre si, a la idea de
alguna forma de control, de finalizacién de una etapa o ciclo'y a un conjunto de
consecuencias directas e indirectas, no siempre claramente establecidas, deriva-
das de los resultados de la evaluacién. Pero no siempre cabe considerar a la
evaluacién del mismo modo y adoptando formas tan poco variadas entre si.

Con el propésito de avanzar en la construccién de un concepto méas amplio
sobre la evaluacién educativa, parece adecuado detenerse en la consideracién
de un componente fundamental de cualquier proceso de evaluacién: la correc-
ta y precisa definicién del dmbito de la evaluacidn, es decir, el espacio o los limi-
tes dentro de los cuales tendrd lugar el proceso de evaluacidn. Esta es una
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definicion complementaria e imprescindible para la pregunta sobre el objeto y

el propdsito de

la evaluacién®.

En un &mbito determinado, pueden seleccionarse distintos objetos para su

evaluacion; po

otra parte, un mismo objeto puede ser evaluado en distintos

ambitos. Por ejemplo, el aprendizaje de los alumnos puede evaluarse en el

marco del aula

de una institucién, de un sistema educativo... Cada dmbito deter-

minard diversos enfoques y posibilidades de la evaluacion de los aprendizajes;
en cada caso se perseguiran distintos propdsitos, que determinarén la aplicacién

de instrumento

s especificos, daran lugar al uso de criterios propios y a diferen-

tes modalidades de andlisis e interpretacion de la informacién, ajustada a las

decisiones que
La pregunta

han de adoptarse.
por el &mbito de la evaluacién, entonces, determina la necesi-

dad de precisar el alcance de esta ultima, y el conjunto de herramientas e ins-

trumentos que

se seleccionaran para efectuar dicho proceso, es decir, se

definen el alcance y el marco metodolégico que habra de utilizarse.
En el contexto de la problematica educativa, es posible sostener, al menos,

la diferenciacid
puesta de eval
- las aulas,
» las institu
- los proyec
- el sistema

« La evaluacic

Reconoce
todos los objet
los alumnos oc
doldgicas prec
complejo e ind
te, no se han
mientas. Se ob
gitimos y la ex
tes propositos
el objetivo de
dizajes.

n entre cuatro ambitos posibles para el desarrollo de una pro-
uacion:

iones,
tos y programas,
educativo.

n en las aulas

romo ambito 0 espacio tipico lo que sucede en el aula. Entre
os que pueden ser evaluados en este dmbito, el aprendizaje de
upa un lugar privilegiado; por ello se requieren estrategias meto-
sas destinadas a registrar indicios claros sobre un proceso tan
vidual. En este terreno, si bien se encuentra una préctica frecuen-
desarrollado gran variedad de estrategias, instrumentos y herra-
serva una tendencia sostenida a la reiteracién en el uso de estos
gencia de adecuacion de las mismas herramientas para diferen-
evaluativos, con diversas consecuencias para los alumnos y con
-onsignar el rendimiento o el alcance de distintos tipos de apren-

¢ La definicion del ob

jeto de evaluacién se profundiza en el capitulo 4.
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» La evaluacion en las instituciones

Reconoce un dmbito muy claro y muy complejo: el de la institucién escolar;
en este caso, demanda estrategias metodoldgicas, muchas veces, proximas al
marco general de lo que se conoce como andlisis institucional aplicado a otros
espacios organizacionales, pero con el requerimiento basico de reconocer la
especificidad de la escuela como forma particular de institucién. La evaluacién
institucional requiere una definicion clara de sus propdsitos y alcances, de las
limitaciones que se reconocen desde un inicio, de quién o quiénes son los res-
ponsables de la evaluacién y de quiénes intervienen de uno u otro modo. En
este sentido, se abre un abanico de combinaciones entre formas de evaluacién
externa e iniciativas de autoevaluacién que, una vez mas, obedecen a finalida-
des diferentes e implican desarrollos metodoldgicos diversos.

* La evaluacion en el marco de programas y proyectos

En este caso, el dmbito es el delimitade por un conjunto organizado y cohe-
rente de decisiones que se concretan en un proyecto educativo, en un progra-
ma de trabajo. Este terreno de los programas o proyectos es muy amplio; y
resulta evidente que cualquier propuesta de evaluacion tiende a incluir compo-
nentes ligados a las estrategias de evaluacion de proyectos y, en especial, de
proyectos sociales. Sin embargo, el &mbito educativo requiere de algunas espe-
cificidades; y no siempre los criterios adoptados para cualquier tipo de proyecto
social resultan satisfactorios. En este espacio, es necesario reconocer la diferen-
cia que implica la evaluacién de proyectos o programas educativos originados
en diversas organizaciones o entidades de aquellos proyectos o programas que
forman parte de una politica educativa, es decir, cuyo promotor es el Estado. En
este sentido, esta evaluacidn de programas y proyectos se acerca a una evalua-
cién de la politica educativa o de las politicas educativas. Volviendo la mirada
hacia los requisitos metodoldgicos, es imprescindible precisar cudl o cudles
serédn los ejes centrales de la evaluacién del proyecto, programa o politica: el
disefio, la gestion y ejecucion, los resultados, el impacto, etcétera.

« La evaluacién en el sistema educativo

Es el ambito més amplio y se refiere a la bisqueda de respuestas sobre el
funcionamiento mds o menos adecuado de la totalidad o de un segmento del
sistema educativo, con todas las complejidades que esto conlleva. La conside-
racion de la evaluacién en este espacio supone la inclusion de algunos compo-
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nentes vinculados tipicamente con otros &mbitos, pero donde la lectura, el ana-
lisis y el uso de la informacién incluyen juicios de valor sobre las caracteristicas
distintivas del sistema educativo en su conjunto. Los objetivos de esta evalua-
cién se asocian con la toma de decisiones a nivel macro y la definicién de poli-
ticas educativas y lineas de accién a nivel nacional o subnacional, y no se
refieren a situaciones particulares o individuales en ningin caso. Los componen-
tes metodoldgicos son complejos y abarcan las decisiones respecto del alcance
y los propésitos de la evaluacion. Cualquier evaluacion en este terreno supone
complejos dispositivos técnicos y logisticos a la vez que fuertes consecuencias
e impacto en el conjunto de los actores involucrados en el sisterna educativo y
en la opinién publica en general.

Esta distincion de los ambitos de la evaluacion educativa puede parecer
obvia, pero no lo es en la préctica actual de la evaluacién educativa, y menos
adn cuando llega el momento de extraer conclusiones una vez desarrollado el
proceso de evaluacion.

Con frecuendia, se producen falacias que no contribuyen a la construccion
de una idea mas amplia y util de la evaluacion y que, en buena parte, son deri-
vadas de la escasa o nula identificacién precisa del espacio en que se desarro-
lla la evaluacion. Algunas de las falacias son las siguientes.

- Desarrollar un proyecto de evaluacién propio de un dmbito y extender
el andlisis y las conclusiones a otro dmbito.
Por ejemplo: es frecuente sostener acciones de evaluacion centradas en
la evaluacién de los aprendizajes en el aula y extender dichas conclusio-
nes como suficientes para explicar el funcionamiento institucional o del
sistema educativo.

- Utilizar el marco metodoldgico, las herramientas y los instrumentos pro-

pios de un dmbito especifico para desarrollar acciones de evaluacion
dentro de otro dmbito.
Ocurre, habitualmente, una suerte de abuso de las herramientas e instru-
mentos. Por ejemplo: los test o exdmenes regularmente escritos y de
estructura cerrada —de eleccién multiple, entre otros— que estan destina-
dos a la evaluacién de determinados tipos de aprendizajes en el sistema
educativo, en aplicaciones masivas y con propésitos bien explicitos. Sin
embargo, con frecuencia, se intenta utilizar estos instrumentos o criticar
su uso como los tnicos posibles para la evaluacién de los aprendizajes
en el aula, y se deja a un lado la consideracion del ambito especffico en
que esta tiene lugar.
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« Disefiar proyectos de evaluacién que abarquen mds de un dmbito
simultdneamente sin reconocer las diferencias entre esos dmbitos.
Esto conduce a cierta pobreza de los resultados del proceso de evalua-
cién ya que, en su desarrollo, habitualmente se producen estas definicio-
nes —ambito, objeto, propdsito— en forma explicita o implicita. Sin
embargo, la escasa precision del &mbito de desarrollo de la accion de
evaluacién en forma previa trae como consecuendia un planteo confuso,
poco constructivo, asf como el escaso aprovechamiento de las instancias
de evaluacion para la generacion de aprendizajes relevantes alrededor
del objeto de evaluacion.

En sintesis, la preocupacién por los dmbitos de la evaluacion educativa es la
de incrementar la precision, y por ende la relevancia de los procesos de evalua-
cién. Se aspira a que las acciones de evaluacién educativa resulten efectivas en
términos de mejora, es decir, que produzcan informadion significativa sobre los
procesos que ocurren en el espacio educativo y que, por su complejidad, no
resultan sencillos de abordar. Se intenta asf advertir sobre la necesidad de dise-
fiar proyectos de evaluacion que atiendan a las especificidades del objeto de
evaluacion y que desarrollen simultdneamente herramientas metodoldgicas
variadas y adecuadas, a la vez que capacidades y competencias especificas en
quienes los llevan a cabo. Sélo de este modo la evaluacién significard un apor-
te en términos de acciones de mejora.
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Actividades de autoevaluacion

1) Si un docente que no leyd este capitulo pidiera que le comentase las ideas

centrales, écudles son las que no dejaria de mencionar?

2) “La evaluacion aplicada a la ensefianza y el aprendizaje consiste en un pro-

ceso sisterndtico y riguroso de recogida de datos, incorporado al proceso
educativo desde su comienzo, de manera que sea posible disponer de infor-
macién conmtinua y significativa para conocer la situacién, formar juicios de
valor con respecto a ella y tomar decisiones adecuadas para proseguir la acti-
vidad educativa mejorandola progresivamente” (Casanova, 1995).

iQué opinion le merece esta definicion? {Coincide con el planteo tedrico?
Desarrolle coincidencias y diferencias.

3) Recuerde un contenido que haya ensefiado en el ciclo lectivo anterior (o que

haya observado ensefiar por otra docente). Registre brevemente como lo

ensefio.

a. {Qué acciones de evaluacion efectud? Analicelas en funcién de lo apor-
tado en este capftulo, de su adecuacion a la definicién de evaluacion pre-
sentada y al planteo de Eisner, de las funciones que asumio, del dmbito
en el cual se desarrolid.

b. Analice, en esa instancia, en qué momento midio, valord, calificd y acre-
ditd (en el caso en que corresponda).

c. Reflexiane sobre su andlisis y elabore una lista con propuestas de mejo-
ra de ese proceso de evaluacion.

4) Reflexioné sobre el proceso de aprendizaje que ests realizando. Describa bre-

vemente st opinién sobre los temas tratados en este capitulo, considerando
el interés, el grado de dificultad y el impacto que tendrdn en su practica
docente cotidiana.
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Claves de correccion de las Actividades de autoevaluacién

1) Las ideas principales de este capitulo son:

2)

3)

+ La evaluacién es un proceso sistemético de recogida de informacion, que
implica un juicio de valor y que se orienta hacia la toma de decisiones.

« Segun Eisner (1985) “La evaluacién como critica educativa es valida y
confiable cuando capacita a alguien (...) para ver lo que, de otro modo,
permaneceria oculto”.

* No debe confundirse la evaluacién con los procesos asociados a ella:
assessment, medicion, calificacién y acreditacion.

+ La evaluacion asume funciones no excluyentes entre si: simbdlica, polfti-
ca, de conocimiento, de mejoramiento, contractual y de desarrollo de las
capacidades.

+ la evaluacion cumple finalidades prondstica, formativa y diagndstice, de
seleccién, y de certificacién y acreditacion.

+ Barbier (1993) distingue tres tipos de evaluacion en funcion de las mane-
ras en que se realiza este proceso: implicita, esponténea e instituida.

» Se diferencian cuatro dmbitos para el desarrollo de una propuesta de eva-
luacién: en las aulas, en las instituciones, en los proyectos y programas, en
el sistema educativo. Suelen cometerse falacias, producto de la escasa
identificacion del &mbito en el cual se desarrolla la evaluacién.

La definicién de M. A. Casanova coincide, en gran medida, con la caracteri-
zacion del proceso de evaluacion realizada en este primer capitulo, en tanto
proceso sistematico de recogida de informacion, que implica un juicio de
valor y que se orienta hacia la torma de decisiones.

La respuesta a esta consigna variard de acuerdo con las situaciones que haya
analizado: le sugerimos compartir sus respuestas con colegas para identificar
aciertos y debilidades de su andlisis.

4) Al realizar esta propuesta, se intenta ofrecer un espacio para la metacogni-

cién (reflexion sobre el aprendizaje). Resultard Gtil que usted dedique un
tiemnpo a establecer qué ha aprendido, qué grado de interés y dificultad pre-
sentan los contenidos para usted y como influirdn en su practica. No es posi-
ble incluir una clave que establezca, por ejemplo, qué debe resultarle
interesante: se sugiere que comparta estas reflexiones con sus colegas a fin
de enriquecer la mirada.
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CAPITULO 2

Evaluando aprendizajes

DISPARADOR DE SU REFLEXION

lLas
1.
2.

siguientes son frases escuchadas en las escuelas. ..

“La evaluacién, la necesitan los alumnos, yo ya sé como les va a ir”.
“Este alumno aprobd la prueba y ahora no puede resolver estos ejer-
cicios més simples. iCon todas las veces que los ensefig!”.

“Espero que hagan rapido esta evaluacién asf seguimos y podemos
terminar el programa”.

“Hay propuestas de evaluacién muy lindas, pero en esta institucion,
no se pueden realizar”,

"Siempre necesito tomar exdmenes para evaluar los contenidos”.

* (Qué
«{Had
« {Qué
afirmacion?

opinidn le merecen estas frases?

icho o ha escuchado, alguna vez, frases similares? ¢En qué dircunstancias?
concepciones de aprendizaje, ensefianza y evaluacién subyacen bajo cada
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ORGANIZADOR PREVIO

Proceso educativo

Evaluacion
{

A Ensenanza

Aprendizaje |£

Aprendizaje escolarJ

Jl Docente

Objeto de ————| Datos y conceptos

aprendizaje

[ Operaciones cognitivas |

Competencias

1. Los conceptos se integran: evaluacion, ensefianza
y aprendizaje

Abordar el terma de la evaluacion de los aprendizajes es una empresa ambi-
ciosa ya que se trata de un tema de peso para las sociedades del siglo XXI. Asi-
mismo, hablar de aprendizgjes en sentido genérico delimita un campo de
estudio muy amplio: se aprende en la escuela infantil, primaria, secundaria y en
la universidad; se aprende caminando por las ciudades, en un museo, escu-
chando a nuestros abuelos, en el trabajo diario, leyendo un fibro, mirando la
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televisién, intercambiando con pares. Cada una de estas situaciones presenta
diferencias con las otras, pero también similitudes. Intentaremos desentrafiar
qué tienen en comdn y en qué difieren.

Definir aprendizaje en términos genéricos implica aceptar, en primer
lugar, que se trata de un cambio en la persona que aprende.

{Qué cambia al aprender? Cambia la disponibilidad de ese sujeto para
comprender y actuar sobre el mundo.

Veamos algunos ejemplos:

+ la nifia de tres afios que, al escuchar un cuento, aprende las diferencias
entre un caballo y un burro estd ampliando sus conceptos disponibles
para comprender y categorizar el mundo que la rodea.

+ El nifio que aprende a amasar y a cocinar pan con su abuela incorpora
nuevos procedimientos para actuar en el futuro.

+ El estudiante de ingenierfa civil que aprende a caracterizar y diferenciar
tipos de hormigén armado posee, a partir de ese proceso de aprendiza-
je, nuevas categorfas para enfrentarse con el mundo de la profesion.

* La empleada bancaria que aprende un nuevo sistema de software para el
registro contable presenta un cambio interno que se refleja en las herra-
mientas de trabajo de las que dispone para realizar sus tareas diarias...

Esta definicién genérica abarca diferentes procesos que incluyen sujetos con
posibilidades cognitivas bien distintas —nifios, jévenes, adultos— y que se con-
cretan en situaciones no asimilables, tales como los niveles del sistema educa-
tivo formal y los dmbitos informales de ensefianza y aprendizaje —la familia, el
trabajo, etc.—. Esta generalidad del concepto de aprendizaje y la variedad de pro-
cesos, sujetos y situaciones involucradas puede complicar o dificultar el aborda-

‘je del tema central de este capitulo. Por tal motivo, vamos a delimitar el

significado del término aprendizaje para su estudio como objeto de los proce-
sos de evaluacion en el marco de este texto.

Utilizamos el término aprendizaje para referimos especificamente a aque-
llos procesos de aprendizaje que se desarrollan en situaciones organiza-
das especialmente para que esto ocurra, ya sea en instituciones
pertenecientes al sistema de educacion de todos los niveles o en marcos
institucionales de capacitacién'. En este sentido, podemos recurrir al tér-

¥ Con la expresién marcos institucionales de capacitacién, establecemos una distincién entre los aprendizajes que
se incorporan de manera asisteméatica a partir de la propia experiendia laboral y profesional, y aquellos que son
producto de situaciones, tales como la capacitacién en servicio.
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rendizaje escolarizado para abarcar todo aprendizaje producido
e situaciones de ensefianza sistematica, mientras que reserva-
expresion aprendizaje escolar en el caso en que las situaciones
flanza tengan por dmbito el sistena educativo formal.
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eras Domingo (1994: 90 a 97) dedica un apartado de su libro a
aprendizaje escolar. Comienza afirmando:

uede identificar de entrada cémo se aprende en una institucién
definicion busca el aprendizaje, con cdmo se aprende en otros
y circunstancias, aunque no sea més que por el hecho de que la
nalidad de la escuela acerca de su busqueda de determinados
zajes genera expectativas sobre los alumnos que, previsiblemen-
an su propio aprendizaje.

{amos anteriormente, los sujetos aprenden muchas cosas en sus
otidianas, pero se asume que existen algunas formas de aprendi-
pueden ocurrir en las escuelas, en tanto instituciones creadas
> para la transmisién de saberes considerados valiosos por una
dos los integrantes de ese grupo social. Resulta necesario aclarar
2| caso de que una familia ensefie un determinado conocimiento
ta situacion no equivale a la de aprender ese saber en una escue-
se produce un encuentro de sujetos que piensan y han vivido
es, que poseen intereses y modalidades de aprendizaje diversas y
iza con control epistemolégico y moral.
car esta diferenciacién, con Jerome Bruner® y Sylvia Scribner y
el autor agrega que la creacion de instituciones especificas para

2 Al definir la buend
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4 Consecuencias cc

ensefianza, Gary Fenstermacher (1989) explica el significado y alcance del control epistemo-
elacién con el primero, sefiala que aquellos saberes que se ensefian en las escuelas deben
erios y principios vigentes para la comunidad dientifica. En palabras del autor: “Preguntar qué
a en sentido epistemolégice es preguntar si lo que se ensefia es racionalmente justificable v,
digno de que el estudiante lo conozea, lo crea o lo entienda” (p. 158). Respecto del control
sla que responden a este requisito las acciones docentes que pueden justificarse recurriendo
5 y que son capaces de provocar acciones de principio por parte de los estudiantes. Es dedir,
ensefiar como los contenidos seleccionados deben ser moralmente inobjetables. Al respecto,
1969: 17): “Hablar de educacién, desde el interior de una forma de vida, es inseparable
se considera valioso, y esto incluye el concepto de que lo valioso ha sido o es transmitido de
e inobjetable”.

de la instruccién. Barcelona: Uteha, 1972.

gnitivas de la educacicn formal e informal. Infancia y aprendizaje, 17, 3-18; 1982.
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generar aprendizajes implica que en estas los procesos de ensefianza y apren-
dizaje se generan fuera del contexto’, es decir, “se producen al margen de
donde transcurren los fenémenos acerca de los cuales se trata” (ibidem).

La escuela, por su misma naturaleza, debe extraer de los contextos reales los
fendmenos que se han de estudiar y debe reelaborarlos en formas abstractas
de manera que sea posible transmitirlos a las futuras generaciones. Como con-
secuencia de esta elaboracién y formalizacién, la ensefianza escolar tiene como
componente central el lenguaje verbal. Segtin J. Bruner (1972, citado por J. Con-
treras Domingo, 1994: 91):

Lo importante sobre la escuela tal como hoy esta constituida es ef hecho
de que se encuentra apartada del contexto inmediato de la accién sodial-
mente relevante. Esta auténtica ruptura convierte al aprendizaje en un
acto en sf mismo y posibilita su insercién en un contexto de lengugje y
actividad simbdlica [...]; las palabras, antes que la accién, son las princi-
pales invitaciones para formar conceptos.

En las aulas, se aprende béasicamente a través del lenguaje verbal. Se uti-
lizan explicaciones o secuencias de argumentaciones en lugar de recurrir a
las demostraciones, como ocurre en otros dmbitos —por ejemplo, el de la
abuela que ensefia a amasar pan—. Por supuesto que habra gran cantidad
de casos en los que docentes de diferentes niveles hacen propuestas en las
que se incluyen otros lenguajes y formas de ensefiar, pero adn asf el len-
guaje verbal serd el mediador esencial de los intercambios entre docentes
y alumnos.

De la misma manera, también fuera de la escuela se aprende a través del
lenguaje, pero siempre estos aprendizajes suceden en contextos significativos.
Un ejemplo resultard esclarecedor:

En el aprendizaje informal, los ndmeros se emplean para contar cosas, y
se aprende en conexidén con las cosas particulares que se cuentan [..].
En contraste, cuando se le pide al nifio escolar que aprenda nimeros, la
operacién ha cambiado. No utiliza ya nimeros con el fin de manipular
cosas concretas, sino que manipula los nimeros en cuanto nimeros: los
propios nimeros son las cosas (Scribner, S. y M. Cole, 1982, citados por
Contreras Domingo, 1994: 92).

% La bastardilla es nuestra.
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Como consecuencia y complemento de las caracteristicas del aprendizaje
escolar antes mencionadas, este tipo de aprendizaje —desvinculado del contex-
to— es mas genérico y universalista que el aprendizaje producido en otros con-
textos. Posee gran capacidad de abstraccion y de utilizacién de sistemas
simbdlicos.

Ademés, este tipo de aprendizaje es intencional y selectivo. La escuela exige
que los estudiantes se comprometan en procesos dirigidos especialmente a
aprender aquellos contenidos que se consideran valiosos para la sociedad en
un momento dado y no, otros que pudieran resultarles interesantes. Por ultimo,
luego de producidos los aprendizajes, se les solicita que den cuenta y demues-
tren que han aprendido eso que se considera vélido e importante, proceso que
no siempre se realiza en los contextos informales.

En sintesis, el aprendizaje escolar sucede en instituciones especialmente
creadas para generar un determinado tipo de aprendizajes, cuyas caracte-
risticas esenciales son:

« descontextualizacion y desvinculacion de contextos significativos,

- uso prioritario del lenguaje verbal,

- alto nivel de generalidad,

« selectividad,

« intencionalidad,

- control sistematico sobre lo aprendido.

Componentes de toda situacién en la que
se concreta un aprendizaje escolar

Procesos
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Siempre que se hable de procesos de aprendizaje escolar, habra situaciones
que involucran, basicamente, tres componentes interrelacionados:
a- alumno,

b- objeto de aprendizaje,
¢- docente.

a. Alumno

El componente del alumno o sujeto de aprendizaje se refiere a un sujeto
que puede ser colectivo o no, puede tratarse de un grupo 'de sujetos o de un
individuo. En ambos casos, el sujeto que aprende imprimird caracteristicas par-
ticulares a la situacion en funcion de sus aprendizajes anteriores, intereses, emo-
ciones, vinculos, etcétera.

b. Objeto de aprendizaje

Con la expresion Objeto de agprendizaje se define aquel objeto cultural que
se desea transmitir y aprender. Puede tratarse de objetos de naturaleza diversa:

Datos y conceptos | Una fecha, un acontecimiento, el concepto de dtomo,
‘ de estructura textual, de evaluacion. ..

Actitudes y valores | El respeto a la diversidad, la valoracion de la democra-
cia, etcétera.

Normas Normas de convivencia, como la puntualidad; normas
de seguridad en un laboratorio, y otras.

Competencias El andlisis de casos profesionales, la resolucion de con-
| flictos, etc. Ser competente en un area implica poner en
juego saberes conceptuales —el qué—, saberes procedi-
mentales —cdmo actuar— y valores —qué resulta prefe-
rible, qué debe contemplarse—.

Los objetos que el docente seleccione para su ensefianza, a través de deter-
minado proceso de elaboracién, formaran parte de un programa, que tiene
como marco de referencia el curriculum de una carrera, una modalidad, un nivel
del sisterna, etcétera.
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omponente de esta triada es el docente, quien constituye el
> el sujeto que debe aprender y el objeto que ha de ser aprendi-
de un mediador neutro: lo que pone a disposicién de los alum-
sonal apropiacion del objeto de conocimiento. Su funcién serd
anizar y producir adaptaciones de los objetos culturales, asi como
ncias que posibiliten que los sujetos de aprendizaje se apropien
s culturales. Su trabajo se inserta en una institucidn determinada,
te de un sistema educativo®.

za y aprendizaje

el andlisis de los aprendizajes escolares, ha surgido reiteradamen-
fa situacion de ensefianza, las acciones y las ideas docentes.
acién entre el aprendizaje y la ensefianza es central para quienes
y educacion, y su conceptualizacion ha generado a lo largo de los
rsias y confusiones. Intentaremos aclarar de qué manera los pro-
fianza y aprendizaje se relacionan a partir de las ideas de Gary
(1989: 150-159).

fine el concepto de ensefianza y, en funcion de esa definicidn,
lacién entre este proceso y el proceso de aprendizaje. Respecto
n genérica de ensefianza, Fenstermacher (ibidem) apunta:

momento, hemos aislado las siguientes caracteristicas de la acti-
mada ensefanza:
persong, P, que posee cierto

contenido, C, y

trata de
una pers
PyRse

Es dedir, |
alguien que pc
mitirlo. La ele

transmitirlo o impartirlo a
ona, R, que inicialmente carece de C, de modo que
comprometen en una relacién a fin de que R adquiera C.

) que caracteriza el proceso de ensefianza es la presencia de
see un saber, se relaciona con quien no lo posee e intenta trans-
rcion del verbo intentar no es azarosa, sino que responde a un

¢ De tal sistema, se

derivan las exigencias formales de evaluacion y certificacidn.
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rasgo esencial del proceso de ensefanza, que es la intencién de que sucedan
aprendizajes. Como consecuencia de este rasgo, el autor afirma que genérica-
mente se seguira tratando de un proceso de ensefianza aun sin que la perso-
na R aprenda, o sea, sin que existan aprendizajes.

Este planteo de Fenstermacher se inscribe en la linea de pensamiento del
filésofo de la educacion inglés Richard S. Peters y sus colegas, quienes afirman
que la intencién de la ensefianza “es la de poner en marcha los procesos de
aprendizaje, exhibiendo, llamando la atencién, enfatizando o explicando deter-
minado rasgo de lo que debe aprenderse, colocando asi a la persona que
aprende en posicién tal que su experiencia pueda estructurarse segtin lineas
deseables” (Peters, 1969: 27).

Esta idea reviste especial interés ya que cuestiona a quienes, desde diversas
posturas tedricas, plantean que, si no se produce aprendizaje, no se puede
hablar de ensefianza. Por el contrario, estos autores defienden la independen-
cia de ambos procesos, y Fenstermacher acude a una analogia ilustrativa:

Supongamos que R nunca aprende C como resultado de su asociacién
con P. {Puede sostenerse alin que P estd ensefiando a R? Si. Tomemos
una serie andloga de conceptos: correr y ganar. Puedo correr hasta el fin
de los tiempos, no ganar nunca, y sin embargo estar corriendo. Pero aun-
que no necesito ganar para correr, el concepto de correr no tendria sen-
tido en ausencia del concepto de ganar. Es decir si nadie gana nunca, lo
que quiera que la gente haga en una pista no deberfa llamarse correr una
carrera. Hay una especial relacion seméntica entre los términos correr
una carrera y ganar, de modo tal que el significado del primero depen-
de del significado del segundo. [...] Si nadie aprendiera, serfa dificil ima-
ginar que pudiéramos disponer del concepto de ensefiar. Porque si el
aprendizaje no se produjera nunca, iqué sentido tendria ensefiar...
(Fenstermacher, 1989).

También existen muchas situaciones en las que se buscan cosas que no se
encuentran y, nuevamente, aqui se seguird afirmando que se trata de una bus-
queda. De la misma manera, no es necesario que se produzcan aprendizajes
para que se hable de ensefianza ya que, como se decia, el concepto genérico
de ensefianza remite al intento de transmitir un saber a quien no lo posee.

De esta manerg, la independencia entre los conceptos de ensefianza y de
aprendizaje se relativiza. No es necesario que se produzcan aprendizajes para
hablar de ensefianza, pero si nunca se produjeran aprendizajes no se podria
hablar de ensefianza, ya que la ensefianza intenta que se generen esos apren-
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dizajes. Esta relacién es caracterizada por el autor como de dependencia onto-
Iégica: la razén de existir de la ensefanza es que se produzcan aprendizajes.
Pero la dependencia ontoldgica implica aceptar que no siempre la ensefianza
puede provocar aprendizajes.

Continta argumentando el autor que, con frecuencdia, el aprendizaje se pro-
duce después de la ensefianza, pero ello no deberia llevar a concluir que la
ensefianza es su causa. La ensefianza sélo es responsable de intentar que se
produzcan aprendizajes, pero no tiene el poder de causarlos, porque esencial-
mente el aprendizaje es el resultado de una actividad interna de los sujetos en
la que intervienen muchos factores: saberes previos, intereses, experiencias de
vida, situaciones coyunturales, entre otros. Las acciones docentes —relativas a
la ensefianza— constituyen un factor de capital importancia en los procesos de
aprendizaje, pero de ninguna manera los provocan, porque estos estan afecta-
dos por miltiples variables. Ademés, como lo sefiala el autor, ambos procesos
poseen caracteristicas diferentes:

El aprendizaje puede realizarlo uno mismo; se produce dentro de la pro-
pia cabeza de cada uno. La ensefianza por el contrario, se produce, por lo
general, estando presente por lo menos una persona mas; no es algo que
ocurre en 1a cabeza de un solo individuo... €1 aprendizaje implica la adqui-
sicion de algo; la ensefianza implica dar aigo [...]. £l profesor, mas bien,
instruye al estudiante sobre como adquirir el contenido a partir de si
mismo, del texto u otras fuentes. A medida que el estudiante se vuelve
capaz de adquirir el contenido, aprende (ibidem).

En sintesis, coincidiendo con G. Fenstermacher, se puede afirmar que
la ensefianza es un proceso en el que se involucran, al menos, dos per-
sonas con la intencidn de que una de ellas aprenda lo que no sabe hasta
ese momento. Este concepto genérico de ensefianza implica una relacion
de dependencia ontoldgica con el concepto de aprendizaje, que no debe
confundirse con una relacién de causa-efecto.

Es indudable, entonces, que sostener que el aprendizaje es un proceso inter-
no y, ademas, que no es un producto autorndtico de la ensefianza, tiene con-
secuencias de peso sobre la evaluacion.

En este momento, merece la pena recuperar la linea argumentativa que se
ha presentado. Si aceptamos que la ensefianza es un proceso que intenta movi-
fizar en el alumno las disposiciones necesarias para provocar aprendizajes en el
marco de las instituciones educativas; si acordamos en que los procesos de
aprendizaje son personales, intemos, condicionados por experiencias previas,
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saberes ya adquiridos, intereses, etc; y, por Ultimo, si admitimos que resulta
necesario encontrar fundamentos para mejorar la propuesta docente con ajus-
te a la realidad y para dar cuenta de las caracteristicas de los aprendizajes de
nuestros alumnos, fa evaluacion adquiere un papel més que relevante.

{De qué manera? La evaluacion como proceso sistemético de busqueda de
informacién servird de sustento para:

- la emisién de juicios de valor,

« la toma de decisiones respecto de la ensefianza y del aprendizaje.

Es decir, permitird y propiciara la mejora de las précticas al mostrar cuestio-
nes relativas al aprendizaje de los alumnos y a la propuesta de ensefianza que,
de otro modo, quedarian ocultas por su propia naturaleza.

En la comunidad académica, existe consenso en considerar que la evalua-
cién es parte inherente de la ensefianza y, como tal, debe guardar coherencia
con las otras decisiones diddcticas adoptadas —propésitos, objetivos, conteni-
dos, actividades—.

No es posible hablar de evaluacién de los aprendizajes al margen de los
procesos de ensefianza y aprendizaje que los han generado. Una condi-
cién fundamental para el disefio de programas de evaluacion [...] es que
tienen que ser consistentes con los proyectos de ensefianza y aprendiza-
je de la institucién ya que solo alcanzan su propésito de servir como dis-
positivos para el perfeccionamiento de los resultados de la educacién
cuando se convierten en juicios de autoevaluacion, tanto para los alum-
nos como para los docentes vy las autoridades de la escuela y del sistema
(A. Camilloni, 2003: 68).
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o que efectivamente evaluamos?

alizando un recorrido que analiza y caracteriza los procesos de
> aprendizaje, incorporando paulatinamente los planteos tedricos
abordar el estudio de dichos procesos en tanto representan los
s de evaluacién de la tarea educativa.

do, cabe advertir una confusién habitual que se manifiesta en
iones docentes que afirman —o rechazan— la necesidad de eva-
idos. Frente a ello, es importante subrayar que lo que efectiva-
os, o al menos deberfamos intentar evaluar, es el aprendizaje de
h tal caso, serfa aquello que los aluimnos son capacé?E/EEaEEr
dos que ponemos a su disposicién. Pero dado que el aprendiza-
o que ocurre en el interior del sujeto, la esencia de todo proce-

i6n de aprendizajes remite a los_procesos u_operaciones

s cognitivos son operaciones disponibles en el repertorio cog-
sujeto. Este concepto ha sido utilizado, en ocasiones, como siné-
zas, capacidades o habilidades intelectuales. Los estudios sobre
de taxonomias de objetivos educativos han dado lugar a diversas
s de estos procesos, utilizadas en tareas de planificacion, disefio
uacion.

logfas constituyen un clésico en el campo pedagogico. Una es la
oo, quien establece una jerarqufa en los objetivos de la edu-
ne la clasificacién de los procesos cognitivos en: conocimiento,
aplicacion, andlisis, sintesis y evaluacion. Otra es la de Robert
Briggs (1976), quienes dlasifican las capacidades que pueden ser
aprendizaje en: informacién verbal, capacidades intelectuales,
nitivas, destrezas motoras vy actitudes.

nacién que, sin resultar contradictoria con la anterior, constituye
clarificar los procesos mencionados es la de Louis d'Hainaut

7 Taxonomia de los o
Regional de Ayuda Té
® Objetivos diddcticos

bjetivos de la educacién: la clasificacién de las metas educacionales. Buenos Aires: Centro
chica. Agencia para el Desarrollo Internadional (AID), 1971.
y programacién. Barcelona: Otkos-Tau.
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Segin este autor, las; operacmnes cognoscmvzﬁ\ constituyen actividades
mentales que hacen corresponder in “prodicto @ un objeto dado. Estas activi-
dades intelectuales se definen en funcién de tres elementos en interaccion:

la situacién propuesta (el objeto de la actividad),

2. el aprendizaje anterior del alumno (ide que proceso dispone en su reper-

torio cognoscitivo para aplicar a ese objeto y obtener un producto?),

3. su respuesta (el producto de la actividad).

Louis d'Hainaut distingue diferentes operaciones cognoscitivas, que depen-
den de la interaccién entre el sujeto y la situacidn:

+ reproduccién o repeticién,

* conceptualizacion,

+ aplicacidn,

+ exploracion,

+ movilizacién,

* resolucién de problemas,

* comunicacién (involucrada en todas las operaciones anteriores).

Por ejemplo, si un docente desea que el alumno logre una integracién de
los conceptos que se abordaron en las clases, se podrian aislar las caracteristi-
cas de la situacion de la siguiente manera:

* El objeto de la actividad: en este caso, se intentaria que el alumno estable-
ciera relaciones entre diferentes conceptos.

* El producto de la actividad: se refiere a los resultados, qué debe hacer el
alumno, a qué tiene que llegar. El producto que ha de ser alcanzado podria ser
la elaboracién de una red conceptual, o alguna estructura semejante que incor-
pore los diversos conocimientos previamente adquiridos.

- £l operador d/spon/b/e en el repertorio cognoscitivo nos remite a los pro-
cesos que tiene disponibles para aplicar a ese objeto y para obtener ese pro-
ducto. Estos procesos podrian ser, entre otros, la capacidad de establecer
relaciones de clase, subclase, de parte de, relaciones causales, etcétera.

Resefia de las operaciones cognoscitivas, segtin la propuesta
de D’Hainaut, consideradas en este trabajo

1. Reproduccién o repeticién

Es la actividad cognoscitiva en la cual el sujeto, colocado ante el mismo
objeto que durante el aprendizaje, formula la misma respuesta. El apren-
dizaje de esta actividad consiste tanto en asociar un objeto a un determi-
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nado producto especffico como en discriminar (distinguir el objeto de un
objeto vecino), diferenciar (distinguir el producto de.l que se exige de una
respuesta semejante, pero no pertinente) y, por ultimo, -generahzar, -reco~
nocer y evocar. Se trata de situaciones en las que, por ejemplo, se pldfa’a
los alumnos que enuncien lo que dice un autor sobre un tgma 0 cuestion .
o se solicita que reproduzcan una definicién que fue enuncra.da en la clase
o en la bibliografia. Si bien se estd pidiendo que digan lo mismo que otro
ya ha dicho, es un proceso importante en determinadas etapas c.ie ai??r-
daje de un tema, permite disponer de datos relevantes en una situacion,

i i i i i ifi disci-
enriquecer el propio vocabulario con terminologfa especifica de una

plina, etcétera.

2. Conceptudlizacion

Es la identificacién de una clase o de un objeto como miembrp de una ;lasg .
siempre que no haya sido aprendida previamente la relacion particular entre -

ambos. La actividad diferiré de acuerdo con los conceptos que involucre ‘(su
“grado de abstraccion, si se trata de conceptos relativos, complementarios,
eicétera).

A todo concepto, corresponde:

« un nombre,

- Ung representacion internd,

« una redlidad externa.

La evaluacion tiene que aludir al juego entre estos tres elementfjs.

La conceptualizacién se suele confundir con la reproduc_ci.én; sin embargo,
conceptualizar no es decir una definicion, salvo que se §ol1c1te al alumnq que
organice una definicion personal de un concepto. Quizés no se necesﬁg la
reproduccién de una definicion para decidir que el alumno ha comprendido
un concepto: puede ofrecer un ejemplo, o decir a qué concepto correspon-
de un objeto o una situacion determinada.

3. Aplicacién '

Es hacer corresponder un objeto dado con un producto determinado, par-
tiendo de la relacion entre la clase del objeto y la clase del producto ya
aprendida. Nétese que la clase del objeto es diferente ‘de Ia clase del pro-
ducto, lo que distingue esta operacion de la conceptualizacion. Incluye acty
vidades, tales como evaluar, traducir, decidir, ordenar, calcular, me.dnr,
explicar, prever, comparar. Se trata de que el alumno analic.e una situac!én
y decida de qué conceptos o procedimientos se va a servir para manejar-
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la. Es decir, en un caso particular, se observara cémo funciona un concep-

to, una regla, un principio, una férmula, un procedimiento aprendido ante-
riormente.

4. Exploracién
Es extraer un elemento, un contenido o una informacion. determinada de.

una situacion. Cuando el producto se encuentra presente en la situacion en
- forma explicita, la exploracion se denomina extractiva. Si por el contrario se

encuentra en forma implicita, es una exploracién inferencial. Se trata de una
basqueda con menos limites que las operaciones anteriores, Entre las accio-
nes que se incluyen en esta operacion, se podrian destacar la indagacién, la
comparacion, la diferenciacién o discriminacién de conceptos, teorfas, rela-

ciones, etc. Por ejemplo, buscar en la bibliografia diferentes conceptos de
hombre.

5. Movilizacién

Implica extraer del repertorio cognoscitivo del sujeto uno o varios elemen-
tos, o informaciones que respondan a una o varias condiciones precisas, sin
que haya habido relacién previa entre la condicién y el elemento particular
(si no, habria repeticién). En este caso, el objeto estd constituido por un con-
junto de informaciones que el sujeto posee; sin embargo, no hay una indi-
cacion clara sobre el objeto que ha de recordarse, como ‘en la reproduccion,
sino sobre los criterios que aquel debe satisfacer. Es lo que se propicia con
preguntas del estilo de “¢Qué se te ocurre ante esta situacién?’, “/Adénde te
parece que lleva este concepto?”. Esta operacién es mds abierta atin que la
anterior, porque en la exploracién busco algo en una situacién segtin ciertas
pautas, en cambio en la movilizacion, se abren las posibilidades de lo que
se espera. Ademds, es probable que, en cada uno de los sujetos, se movili-
cen distintas cuestiones cuando propenemos una movilizacién divergente.

La propuesta de inventar el titulo de un relato serfa un ejemplo de esta ope-
racion.

6. Resolucién de problemas

El problema es una situacion que puede resolverse de muchas maneras.
Esta operacién implica conjugar varios de los operadores anteriores, combi-
nar las operaciones de las que se dispone y/o adaptarlas a la situacidn
nueva. Se diferencia de la aplicacién, en la cual ya se sabe qué conceptos y
procesos sirven para responder a los requerimientos de la situacion; pero a
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veces, suelen confundirse los problemas con los ejercicios®. Merece la pena
destacar que en este trabajo no se estd desmereciendo ninguno de estos
procesos, ambos son importantes y Utiles para situaciones particulares.

Problema * Ejercicio

7. Comunicacion
Los procesos anteriores son parte de la emision y comprensidn de mensa-
jes. Cualquiera de esas operaciones implica siempre un intercambio de infor-

macion con otros sujetos y en relacion con el objeto de la operacion. No es
posible operar mentalmente si no hay comunicacién con el mundo. Este
proceso, que podria llamarse transversal (aunque el autor no lo presente en
esos términos), puede ser origen de conflictos, ya que el sujeto tendrd siem-
pre la exigencia de operar mentalmente y comunicar a otros el producto de
esa operacion. Esto se relaciona con la afirmacion de Contreras Domingo
acerca de la centralidad del lenguaje verbal en el aprendizaje escolar.

Para finalizar, las preguntas que cabria formularse son:
Los docentes, {qué procesos cognitivos se proponen desarrollar a través de

la ensefianza?

&Y cudles seleccionan al elaborar sus instrumentos de evaluacion?

¢ Un ejercicio es una
to sin necesidad de
En términos didacticd
el sujeto realice una
fin. La solucion de u

situacion similar a otras ya conocidas y resueltas, en la que el alumno aplica un conocimien-
eestructurar ni relacionar sus saberes.

s, un problerna es una situacién de mayor complejidad que un ejercicio, ya que exige que
erie de procesos de razonamiento y atraviese fases no necesariamente fijas para alcanzar un
problema puede obtenerse por caminos diferentes.
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Actividades de autoevaluacion

1) Si un docente que no leyd este capitulo pidiera que le comentase las ideas
centrales, icudles son las que usted no dejaria de mencionar?

2) Piense en un instrumento de evaluacién que haya empleado recientemen-
te. Intente analizar, desde los conceptos de D"Hainaut, que operaciones cog-
nitivas estarfan evaluandose a través de él.

3) Lea el siguiente relato:

La profesora de Matemndtica evalia siempre con pruebas objetivas de eleccién mal-
tiple. Los alumnos saben perfectamente cdmo pone las notas: cada cuatrimestre,
toma 2 pruebas con 20 ejercicios de 0,50 puntos cada uno. Promedia los resultados
y listo. Ademds, en las clases trabaja de manera coherente, hacen muchos, muchos
ejercicios. Los alumnos terminan el afio resolviendo muy bien ejercicios y problemas.
Suele aprobar la mayorfa. En cambio, el profesor de Fisica usa diferentes métodos
para evaluar: lecciones, trabajos y pruebas, que no so6lo incluyen ejercicios, sino tam-
bién preguntas que rescatan informacién y otras que provocan la reflexion. No es
sencillo entender cémo liega a las notas, pero los alumnos no se quejan porque les
entrega, en cada cuatrimestre, un breve informe de lo logrado, los problemas y los
objetivos para la siguiente etapa (relato del Prof. Gonzélez, Director de Nivel Medio).

Analice los dos casos presentados en el relato del profesor Gonzélez, recu-
rriendo a todos los conceptos trabajados en el capitulo.

4) Le proponemos que reflexione sobre el proceso de aprendizaje que usted
esté realizando. Describa brevernente su opinién sobre los temas tratados en
este capitulo, tenga en cuenta el interés, el grado de dificultad y el impacto
que considera que tendran en su practica docente cotidiana.

F_wn____
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Claves de correccion de las Actividades de autoevaluacion

1) Las ideas principales de este capitulo son:

2)

3)

* El aprendizaje es un cambio en la disponibilidad de un sujeto para com-
prender y actuar sobre el mundo.

* El aprendizaje escolar sucede en instituciones especialmente creadas
para generar determinado tipo de aprendizajes, y sus caracterfsticas esen-
ciales son: descontextualizacion y desvinculacién de contextos significati-
vos, uso prioritario del lenguaje verbal, alto nivel de generalizacion,
selectividad, intencionalidad y control sistemético sobre lo aprendido.

+ Siempre que se hable de procesos de aprendizaje escolar, nos encontra-
remos con situaciones que involucran bdsicamente tres componentes
interrelacionados: alumno, objeto de aprendizaje y docente.

+ Entre los procesos de ensefianza y de aprendizaje, no hay una relacién
de causalidad, sino de dependencia ontolégica.

* Una serie de operaciones cognoscitivas constituyen el ndcleo de todo
proceso de aprendizaje. Segln el planteo de Louis d'Hainaut, estas acti-
vidades mentales que hacen corresponder un producto a un objeto dado
se definen en funcién de tres elementos en interaccién: a) fa situacion
propuesta, b) el aprendizaje anterior del alumno (repertorio cognoscitivo,
incluyendo operadores) y ¢) su respuesta o producto. Las diferentes ope-
raciones cognoscitivas presentadas son: reproduccién o repeticién, con-
ceptualizacidn, aplicacién, exploracion, movilizacion, resolucion de
problemas y por dltimo, involucrada en todas las operaciones anteriores,
la comunicacién.

Existen diversas respuestas en funcién del material elegido para contestar. Le
proponemos que presente su respuesta a otros docentes para verificar la cla-
ridad y adecuacion de su planteo.

Los dos ejemplos varfan en cuanto a su postura respecto de la evaluacion y
de los proyectos de ensefianza que llevan adelante. No hay una préactica
mejor que la otra: cada una presenta aspectos fuertes y débiles. En su ana-
lisis de estos casos, podria incluir cuestiones tales como: hasta qué punto
estas propuestas responden al planteo de Eisner, qué funciones de la eva- .
Juacion se cumplen o no en cada caso, qué procesos asociados a la evalua-
cién se hacen presentes, si se produce alguna falacia en relacion con los
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ambitos de
aprendizaje

4) Ver la dkim

ducativa

la evaluacion, qué relacion se establece entre ensefianza y
y qué procesos cognitivos se estan evaluando.

a clave del capftulo 1.
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CAPITULO 3

Tipos de evaluacion

DISPARADOR DE SU REFLEXION

Juan se ha quedado solo en la escuela. Después de ordenar la sala, se
sentd frente a la computadora, dedidido a investigar la novedad que la
escuela habfa incorporado: la conexién rapida a Internet. Eran las seis de
la tarde, el silencio a su alrededor lo motivé. Comenzarfa a aplicar lo que
su hijo, alguna vez, le habia ensefiado. Recordé los pasos para ingresar y
los cumplié con una disciplina casi religiosa. Querfa buscar informacién
sobre evaluacién. La pantalla respondié obediente. Muchas péginas,
muchos documentos, muchas universidades, muchos autores, muchas
editoriales. Comenzd a leer con avidez: “La evaluacion formativa en el

o VS

aula”, “La evaluacidon de procesos”, “La evaluacién sumativa”, “La evalua-
cién diagndstica”, “La evaluacion de seleccidn”, “La evaluacion formadora”,
“La evaluacion preventiva”.

Dejé de leer, se recosté en su silla y reconocié que estaba confundido, tal
vez, un poco agobiado. No sabfa con seguridad el significado de cada uno

de los términos. Empezaria de a poco...

- {Qué opinién le merece la situacidon descripta?

- {Ha experimentado alguna situacion similar?

- {Emplea con claridad y seguridad alguna clasificacidn sobre evaluacién? Si
es asf, {cual?

- {De qué modo organizaria usted la blsqueda de informacién sobre eva-
luacién?
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1. Consideraciones preliminares

Antes de dedicarnos al estudio de los tipos de evaluacién, conviene realizar

algunas aclaraciones previas.

Al'igual que otras actividades humanas complejas, la ensefianza exige siem-
pre cierta planificacién y control de lo realizado. Si se parte de la idea de que la
ensefianza es una accién sistemética, intencional y bastante imprevisible, que se
desarrolla en periodos de tiempo relativamente extensos, resulta necesario des-
plegar acciones que tiendan al monitoreo vy a la rectificacién de nuestras actua-
ciones. En términos generales, esta accién de volver la mirada sobre lo que se
hace o ha hecho permite confirmar si las intenciones y propuestas se han cum-
plido, en qué grado lo han hecho y, fundamentalmente, habilita a tomar deci-
siones pertinentes para concretar aquello que deseamos.

Por esto, en todo proceso educativo, la evaluacion adquiere una importancia
capital. La pedagogfa, la teorfa de la educacién y la didéctica han dedicado gran-
des esfuerzos a conceptualizar y a elaborar modelos que permitan efectuar esta
tarea con eficacia y adecuacion. Una parte importante de esta produccion tedri-
ca se ha dedicado a conformar dlasificaciones sobre los tipos de evaluacién que
se emprenden o podrian emprenderse.

Estas tipologias son (tiles para ampliar las posibilidades de un docente que
aborda la dificil tarea de promover aprendizajes en sus alumnos. Permiten diferen-
ciar los conceptos y, en consecuencia, lograr mayor precisién en las decisiones. La
distincién de las variadas opciones que un docente tiene disponibles posibilita una
accién mas ajustada a las necesidades v, por lo tanto, resulta més efectiva.

El diccionario de la lengua espafiola, de la Real Academia Espafiola, estable-
ce que tipologia significa ‘Estudio y- clasificacion de tipos que se practica en
diversas diencias’ y, con referencia a tipo, especifica: ‘Modelo, ejemplar. / Ejern-
plo caracteristico de una especie, género, etcétera. [..]".

A partir de estas definiciones, se puede visualizar que las tipologfas son cons-
trucciones tedricas. Se trata de elaboraciones cientificas realizadas generalmen-
te en funcién de procesos inductivos de abstraccién de las caracteristicas
comunes de diversas entidades?.

Al tornar el concepto de tjpos y aceptar que son construcciones tedricas, se
debe tener claro que no poseen una absoluta adecuacién a la realidad ya que

' Real Academia Espafiola: Diccionario de fa lengua espariola [en linea. Disponible en <www.rae.es>. [Consulta:
26 de abril de 2010].

* También pueden construirse categorias a partir de leyes o principios teéricos, es decir, por procesos deductivos.
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esta se halla conformada por una infinita gama de fenémenos multidetermina-
dos y complejos.

Por esto, cada vez que se trabaje con una clasificacion tedrica, habrd que
considerar que la realidad siempre impone una reacomodacion parcial de las
categorfas o de los tipos. Esta reacomodacion implicarg, eventualmente, la nece-
sidad de revisar la categorfa en si, o de aceptar la existencia de casos concretos
que no se corresponden totalmente a ese tipo particular. Frente a estas situacio-
nes, los limites entre una categoria y otra pueden volverse parcialmente difusos.

De todas formas, la construccién de categorfas para ordenar los fenémenos
es (til para cualquier persona que actda en la complejidad del mundo real. En
el caso de los docentes, es importante conocer las clases de fenémenos que
tienen que enfrentar, ya que su tarea les exige actuar de manera moralmente
correcta en multiples situaciones de diversa naturaleza, que suceden en forma
simultdnea o consecutiva en perfodos de tiempo breves®.

Luego de este reconocimiento, estamos en condiciones de comenzar el estu-
dio de las dasificaciones de los procesos de evaluacion. Como declamos al
comienzo del capitulo, el espectro tedrico sobre ef tema es amplio. Muchos auto-
res han propuesto variados tipos de evaluaciones en funcién de criterios disimiles.

Existen dlasificaciones que consideran el momento en el que se realiza la eva-
luacién —al inicio, al final o durante el proceso de ensefianza— o la finalidad que
se le atribuye en relacién con la tarea global, como: diagnosticar, orientar, promo-
ver. En otros casos, se distinguen tipos de evaluacion en funcién de algunos de
los componentes que conforman el proceso de evaluacion, como por ejemplo,
el objeto que se ha de evaluar (los aprendizajes de los alumnos, la planificacion
docente, la ensefianza, la misma evaluacién) o la funcidn del proceso de evalua-
cién. Ademds, es relativamente comin que diferentes autores utilicen denomina-
ciones distintas para categorias que poseen caracteristicas similares o, por el
contrario, nombren de manera similar categorfas que son parcialmente diversas.

En este trabajo, se desarrollaré una propuesta realizada por Jean-Marie de
Ketele y Xavier Roegiers (1995). La eleccién de esta dasificacion tiene su fun-
damento en la seriedad y en la amplitud de la visién, pero no implica que se la
considere la Unica valiosa.

Para esos autores, el proceso de evaluacion requiere, en términos generales,
“[...] confrontar un conjunto de informaciones con un conjunto de criterios

5 Una definicién de prdctica y una descripcion de las exigendias que esta impone se encuentran en Donald Schon,
1991.

[
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(marco de referencia) para tomar una decisién”. Afirman que, en la actualidad,
la mayor parte de los estudios sobre evaluacién se focalizan en /a funcién que
se le atribuye, en el porqué y el para qué. Plantean que hay acuerdo en que
todo proceso de evaluacién “[...] deberia permitir fundamentar la toma de dedi-
siones”. En otras palabras, se asume que la tarea de evaluar esté dirigida a brin-
dar informacién que permita decidir cdmo actuar de forma adecuada en cada
una de las situaciones que se le presentan a un docente a cargo de un curso.

En la misma linea, se mostré el proceso de evaluacién en el capitulo 1. Pero
dentro de la funcién ampliamente considerada de generar informacién retroali-
mentadora, hay que distinguir necesidades més especfficas de mejora, tales
como planificar un curso o certificar aprendizajes de los alumnos. Es decir, se
requiere que el evaluador analice y caracterice qué decisiones tendra que tomar
a partir de la informacion que produciré el proceso de evaluacion.

La naturaleza de la decision funciona, entonces, como criterio de clasifica-
cién de los distintos tipos de evaluacion.

Veamos algunos ejemplos.

Al comienzo del curso Sare, profesora de Matemdtica en tercer grado de
Educacion Bésica, desea confirmar que sus alumnos poseen los saberes
nec_esarios para emprender la ensefianza de la multiplicacién con reagru-
pacion. Necesita informacion para decidir si comienza directamente con
el algoritmo de la multiplicacion con reagrupacion de unidades de diver-
so orden (unidades, decenas, centerias) o si debe retomar conceptos
més bdsicos referidos a la multiplicacion o a decenas y centenas.

Aqui, la informacion producida por la evaluacion servira para orientar la tarea
futura, o sea, para planificar su propuesta de ensefianza.

Otro ejemnplo, que implica una decisién diferente v, por lo tanto una finalidad
de la evaluacion también diferente, se observa en esta situacion:

Un profesor de segundo afio de Educacién Media, del Area de Ciencias
Sociales, estd trabajando con sus alumnos sobre el tema de la Constitu-
cién nacional. Dada la importancia de este contenido, deddié dedicarle
tiempo y previé una secuencia didactica que incluyese ciclicamente expo-
siciones del profesor y andlisis del docurmento por parte de sus alumnos.
Luego de dos dases, el docente percibe que los estudiantes no logran
seguir sus razonamientos. Los nota apaticos: no preguntan ni participan.

En este caso, surge una necesidad de mejorar la propuesta de ensefianza
con el fin de hacer que las clases resulten més motivadoras y permitan a los
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estudiantes ca
tareas de andl

mprender los conceptos y las categorias, asi como realizar las
sis. Este profesor buscard datos sobre cémo los alumnos estan

percibiendo las clases, qué cuestiones les resultan interesantes y cuales no, qué

aspectos de la

modalidad de trabajo les generan dificultad, con el fin de corre-

gir sobre la marcha los puntos débiles de la propuesta.
En la tltima situacion, la evaluacion esta dirigida a regular las acciones para

ajustar la implementacion de la propuesta en curso:

Otra situacion particular se presenta cuando un director pretende evaluar
si el prayecto institucional de Educacién para la Salud ha tenido éxito.
Contrastard los objetivos con los logros y buscaré informacién sobre, por

ejemplo

el impacto que el proyecto produjo en la prevencién de malos

habitos —idisminuyeron? Si/No. Si la respuesta es afirmativa, len qué
grado? iCuéles persisten?, etcétera—

Entonces, estard concretando un tipo de evaluacion de certificacion, de la
misma manera en que lo hace la docente del primer ejemplo, cuando busca
determinar si sus alumnos han aprendido a operar correctamente en casos de

multiplicacion
Los ejemy

con reagrupamiento.
los precedentes permiten distinguir situaciones de naturaleza

diversa, en relacion con los requerimientos de la préctica y la informacion gene-
rada en los procesos de evaluacion. Los tres tipos de evaluacién presentados

responden a r

ecesidades diferentes. En un caso, se trata de buscar informacién

para orientar las acciones por emprender; en otro, se necesita ajustar las accio-
nes en marcha y, en el Glimo caso, existe una exigencia de determinar el éxito
o el fracaso de acciones desarrolladas con anterioridad.

Una vez re

alizada esta distincién, se observa que conocer dasificaciones no

solo redunda en una mayor precisién conceptual y en un enriquecimiento del aba-

nico de posib
cuencia del m
de evaluacién
adoptar a parti
evaluacion, se
das en el proc
ficar correctan
recoleccion de

lidades disponibles por los docentes, sino que existe otra conse-
anejo de los tipos de evaluacion. Se trata de las mejoras del proceso
en si, ya que si se distingue claramente qué decision se debera
r de la informacién recogida y, por lo tanto, cuél es la finalidad de la
estara en 6ptimas condiciones para tomar las decisiones involucra-
eso. Por ejemplo, cudl serd el objeto para evaluar, si se desea plani-
Zente un curso (evaluacidén de orientacién); qué instrumento de
> datos serd mas adecuado, si se necesita mejorar una propuesta

sobre la marcha (evaluacién de regulacion); cdmo se deberd presentar la informa-

cion recogida

sabre el éxito o el fracaso de los alumnos al final de un curso (eva-

luacién de certificacion). Se retomard este tema al final del capitulo.
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En lo que sigue, se desarrollaran con mayor profundidad los tres tipos de
evaluacién: a) de orientacion, b) de regulacidn y c) de certificacion, que surgen
de distinguir la naturaleza de la decisién que se ha de tomar. Para hacerlo, se
considerardn basicamente los aportes de Ketele y Roegiers (1995).

2. Evaluacién de orientacion

Retomemos el ejemplo de Sara.

Sara esta planificando un nuevo tema de gran importancia del 4rea de
Matemética: la multiplicacion con reagrupamiento. Sabe que, para apren-
der este tema, sus alumnos deben saber multiplicar con seguridad y pre-
cisién, lo que para ella implica: comprender el concepto de muttiplicacion,
identificar situaciones problematicas que se refieran a esta operacién mate-
matica, conocer el algoritmo convencional y saber las tablas de memoria
con fluidez. Sabe también que el tema fue ensefiado y que la docente del
afio anterior, a quien valora por su seriedad y profesionalismo, evalué que
los alumnos lo habian aprendido. Sin embargo, Sara ya ha comprobado
que no todos los alumnos aprenden al mismo ritmo, que algunos logran
resolver bien las tareas presentadas en las pruebas, pero no han compren-

‘ Pa'ra una }descﬁpdén més detallada de la técnica de torbellino de ideas (también llamada tormenta cerebral o
bra/ns‘torm/ng), puede recurrirse a Cirigliano, Gustavo y Anibal Villaverde: Dindmica de grupos y educacion. Bue
nos Aires: Lumen-Humanitas, 1997.
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dido profundamente los conceptos, que algunos alumnos comprenden los
conceptos en el periodo en el que se estan ensefiando, pero el tiempo
demuestra que la adquisicién ha sido 1abil y no son capaces de operar con
los conceptos supuestamente aprendidos®. Por estas razones, antes de
disefiar la unidad, Sara se propone evaluar los conocimientos de sus alum-
nos respecto a la multiplicacion, abordando todos los aspectos involucra-
dos. Buscard datos sobre el manejo del concepto y del algoritmo, la
aplicacion de ese concepto para resolver problemas y el recuerdo de las
tablas. Determinaré el objeto de la evaluacion, seleccionard la técnica y los
instrumentos mas adecuados® y elaborard un perfil grupal e individual.
Luego analizard cudl puede ser la mejor manera de emprender la ensefian-
za de la multiplicacién con reagrupamiento. Por ejemplo, podria resultar
que los alumnos de Sara comprenden con claridad el concepto de muiti-
plicacion, identifican y resuelven problemas de diversa indole que involu-
cran la multiplicacion, pero no todos recuerdan las tablas ni aplican el
algoritmo correctamente. Esta informacion le permite decidir que dedicara
algunas sesiones a revisar y practicar el algoritmo, y que indicaré a los
alumnos que revisen y/o vuelvan a memorizar las tablas en sus hogares.
Cree que, de esta manera, podrd avanzar rdpidamente para que los alum-
nos estén en condiciones de aprender el nuevo tema.

El ejemplo anterior ilustra las necesidades y las decisiones que toma un
maestro al comenzar una nueva etapa. Como se menciond, en este aso, se
trata de una evaluacidn de orientacioén, ya que los resultados derivados de ella
conformarén una de las variables que se han de considerar a la hora de prever
la accidn futura’. La docente del ejemplo evalda antes de emprender su proyec-
to de ensefianza, necesita decidir, entre ofras cuestiones, por dénde empezar,
qué secuencia serd mas provechosa, qué grado de complejidad podra propo-
ner, qué actividades serdn mds atractivas y enriquecedoras, etcétera.

Resulta importante comentar que no siempre que se mencione la evalua-
cién de orientacion se estd aludiendo a procesos realizados al inicio del
afio. Por el contrario, es posible que surjan necesidades de evaluar para
inidiar un nuevo proyecto en cualquier periodo del ciclo escolar, por ejem-
plo, a tres meses de comenzadas las clases. Si bien la evaluacién de
orientacion se realiza en el momento previo a iniciar un proyecto o una

> En su libro La escuela inteligente, David Perkins (1995) describe el aprendizaje 1abil.
s Para un desarrollo exhaustivo del proceso de evaluacion, ver el capltulo 4. Respecto de las técnicas e instrumen-

tos disponibles, ver el capitulo 5.
7 £n el ejemplo, queda claro que no es la Gnica variable que se ha de considerar. La docente tiene en cuenta los

contenidos que desea ensefiar en toda su complejidad, los antecedentes del grupo, la disponibilidad de tiempo,
entre otros aspectos.
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secuencia de actividades, esto no significa que solamente'se comience
una nueva propuesta al inicio del afio escolar. La determinacién de los
perfodos en los que conviene realizar una evaluacion de orientacion varia
d.entro de muiltiples opciones. Es decir, se podré considerar el inicio del
cr'clo lectivo, el comienzo de la formacién en un rivel (Escuela Bésica
Nivel Medio); o podrian establecerse otras organizaciones, tales como,
periodos de dos o tres afios (por ejemplo: comienzo de un ciclo dentro
d_e un nivel determinado), de algunos meses o eventualmente semanas
si el proyecto didactico lo hiciera necesario. ,

Hasta e-l momento, se ha resaltado el caracter de orientacién de esta clase
de evaluacién, es decir, la intencién de ordenar las acciones futuras. Ketele y

Rogglers mencionan que, en relacién con la tarea futura, la evaluacidn de orien-
tacién posee un doble propdsito:

Permite definir los objetivos de esa
accién futura ya que “[...] describe el
entorno en cuestion, identifica las
necesidades que han de ser
satisfechas, las ocasiones favorables
que han de asegurarse, las
principales limitaciones que han de
abordarse [..]" (p. 47).

[Como derivado de lo anterior] Da
oportunidad de definir de manera
precisa los medios y recursos que
habrén de movilizarse para el logro
de esos objetivos.

Las dos cuestiones son
centrales para el éxito de la
accién futura, ya que permiten
recoger informacién sobre la
realidad particular en si. En
términos metaféricos, podria
decirse que se toma una
fotografia del contexto en el
cual se prevé actuar. Esta
imagen se construye a partir de
detectar las fortalezas y
debilidades, los puntos de
partida, los requerimientos que
impone, las tramas de
problemas que se tejen,
etcétera.

A partir de un adecuado proceso de evaluacién de orientacién, se genera infor-

macion valiosa para la tarea de disefio y planificacién de las propuestas didacticas.
Volviendo al ejemplo de la fotografia, puede ser til comparar la evaluacién con
las fotos computarizadas con las que trabajan los cientificos en las peliculas: tie-
nen la imagen completa en la pantalla, pero pueden ampliar el foco en cualquier



68 La evaluacién educativa

punto y ver en
sonas o el titu
En términ

detalle, por ejemplo, el anillo en el dedo indice de una de las per-
ar de una noticia de un diario que estd en segundo plano.
s pedagdgicos y volviendo al ejemplo de Sara, ella podria lograr

una descripcién general de toda la situacién, pero también podria focalizar la

atencién en u
parte del con
cultad en rec
La represe
recursos de |
En el caso d
miento, al sa
[itmo y si rect
sobre el tiem
requerird la e
La evalua
enserianza.

n alumno, en aspectos especificos del material de instruccion o en
enido de menor nivel de generalidad como, por ejemplo, la difi-
rdar el resultado de 7 x 8.

ntacién de la realidad facilita las decisiones sobre los medios y
hs que habrfa que disponer para lograr los objetivos propuestos.
> la docente que debe ensefiar la multiplicacion con reagrupa-
ser si los alumnos manejan o no el concepto, si conocen el algo-
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Un aporte interesante en el emprendimiento de procesos de evaluacion de
este tipo es que ellos favorecen la toma de decisiones oportuna. Por ejemplo,
si se trata de futuros aprendizajes de grupos o personas, serd altamente perju-
dicial que se comience la nueva secuencia sin saber si los requisitos de saberes
previos se cumplen para luego comprobar que los alumnos no poseian esos
conodimientos basicos. En una situacién como esta, el docente se vera obliga-
do a detener la ensefianza del tema nuevo para reforzar los temas anteriores.
Demorar decisiones de este tipo, tales como posponer la ensefianza de un
tema, consolidar aspectos del contenido, proponer actividades que generan
interés y no desidia, puede acarrear problemas més graves y més dificiles de
resolver. En palabras de Ketele y Roegiers: “Cuanto més se retrase el momento
de la primera evaluacién, mas dificiles seran las decisiones a tomar y las modi-
ficaciones a aportar; serd dificil orientar a un estudiante una vez iniciado el curso
escolar [...]" (p. 47). :

Es necesario realizar una aclaracién: no debe atribuirsele a este tipo de eva-
luacién el poder de predecir con total seguridad c6mo se desarrollaran los acon-
tecimientos futuros. Evaluar para orientar la accién de ensefianza es
imprescindible si se desea cumplir con los propésitos. Hay que saber el punto
de partida para llegar a la meta. De todas formas, conocer la imagen de larga-
da no garantiza el control sobre las marchas y contramarchas a las que estd
sujeta toda accion de ensefianza.

En algunas ocasiones, este tipo evaluacidn se ha denominado diagndstica.
Este nombre no da cuenta con precision de la finalidad que se desprende de la
evaluacién de orientacion: el ordenamiento de la tarea futura y no solo la des-
cripcion de la situacidn presente. El énfasis debe ubicarse en las acciones que
se llevardn a cabo a partir de este tipo de evaluacion, en qué decisiones se
tomaran sobre el modo de emprender una nueva etapa.

Los autores que estamos analizando distinguen dos subclases de evaluacion
orientadora: preventiva y predictiva. La segunda es, en realidad, un subconjun-
to de la evaluacion preventiva.

La evaluacion preventiva remite a la posibilidad de anticipar el comporta-
miento de alguna variable, se anticipa la realidad, se elaboran hipétesis sobre
acontecimientos futuros. En este caso, se buscard informacién para predecir con
el mayor nivel de seguridad posible cémo se desenvolveran los hechos en el
futuro. Imagine que un grupo de profesores forman una cooperativa y desean
abrir un colegio de Nivel Medio. Antes de decidir si concretar o no el proyecto
y con qué caracteristicas, podran realizar una evaluacién de orientacién preven-
tiva tendiente a comprender si los padres y alumnos de las Escuelas Bésicas de
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la zona estarian interesados en un tipo de escuela como la de su propuesta y si
efectivamente enviarian a sus hijos a esta. . . 3
La evaluacion predictiva, en cambio, es un tipo de evaluacion de_onentaoon
destinada a predecir qué posibilidades de éxito puede tener un sujeto en una
determinada rama de formacion, a igualdad de condiciones con respectg a los
demds sujetos (condiciones de ensefianza, de recursos materiales, de tlgmpo,
etc)), de modo de anticipar cémo sera su desempgﬁo en el futuro. Se reﬂere a
situaciones como la incluida anteriormente, la relativa a la del alumno <.je Cien-
cias Exactas que posee dificultades en su razonamiento. ’abstracto. Esta lr.n‘orma-
cién podria promover acciones futuras de compensacion, como por eje'mplcl),
brindarle cursos extra de forma individualizada o de autoaprend|z§1e, incluir exa-
menes regulares, etc. Otros autores han llamado también a este tipo de evalua-

cién prondstica (Elola, 2001).

Sy

Tipos de evaluacion 71

3. Evaluacién de regulacion

Este tipo de evaluacién estd destinada a identificar aquellas caracteristicas de
la situacién que no responden a lo esperado, de forma tal que las decisiones
que han de tomarse tendrdn como fin mejorar y ajustar el proceso sobre la
marcha. A diferencia del tipo anterior que se concreta al comienzo de un pro-
ceso (sea cual fuere la unidad que se considere), la evaluacién de regulacion se
realiza durante la puesta en marcha de una accién, en nuestro caso, de ense-
fianza. Se buscard informacion sobre los procedimientos implementados con el
objeto de corregirlos en lo que resta del proceso.

En el inicio del capftulo, se comentaba la situacién del docente del Area
de Ciencias Sodiales que, al trabajar la Constitucién nacional, identifica
que sus alumnos no lo acompafian en sus razonamientos, ni pueden rea-
lizar los trabajos practicos. Esta situacion exige que el docente emprenda
un proceso de evaluacién, a partir de cuyos resultados estard en condicio-
nes de mejorar su propuesta. Entre las cuestiones que debera considerar
se encuentran, por ejemplo, los aspectos del contenido que resultan poco
- accesibles a los alumnos por la dificultad conceptual o por el vocabulario
especffico. También deberfa indagar sobre asuntos grupales que podrian
estar perturbando los aprendizajes (problemas de relacién no abordados
o algin conflicto no resuelto pueden interferir en las. posibilidades de
aprendizaje en ciertas oportunidades). Otros aspectos que ha de abordar
en la evaluacion podrian ser las actividades propuestas: si son adecuadas
en su secuencia y grado de dificultad, si favorecen la participacién de los
estudiantes, el grado de interés que generan, etc. A partir de los resulta-
dos de la bisqueda de informacién sobre estos aspectos, el docente
implementard cambios para mejorar sus estrategias de ensefianza.

Sara, la maestra de Matemdtica, evaluaba antes de ensefiar. El maestro de la

situacién anterior ya planificé, y es posible que para disefiar su propuesta haya
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, evaluacion de proceso (Tejada Fernandez, 1999: 36).

6n de regulacion puede concentrarse en aspectos del funciona-
terma para volverlo més eficaz: en las estrategias docentes, los
4cticos, las actividades, etc. Pero también puede abordar cuestio-
los resultados del aprendizaje de las personas en formacion, sus
res, las fuentes de error, los obstaculos individuales o grupales,

ra del desarrollo del tema, haremos una discriminacién més sutil

s dos subtipos de esta clase general:
acién formativa, que se centra en las mejoras relativas a los suje-

a formacion;
Jacién formadora, que se focaliza en las mejoras del sistema de

nza.
erizar con mayor precisién ambas, se partird de un ejemplo.

terio de Educacion, junto con un periddico de gran tirada, ha orga-
n curso a distancia de un cuatrimestre de duracion sobre la utili-
e la prensa escrita en el aula, destinado a maestros de Educacion
tel Area de Practicas del lenguaje. A dos meses de iniclada la pro-
se realiza un proceso de evaluacién de regulacion. Por una parte,
ta a los maestros-estudiantes la elaboracién de un trabajo practi-
plicacién de los conceptos tedricos para verificar la comprension.
e la correccidn, cada tutor se encontrard con ei tutoriado para indi-

carle cudles han sido sus errores y sus aclerfos y, consecuentemente,

disefar
Estaran
Ademd
para tu

formas de revision de los contenidos y correccidn de los errores.
concretando una evaluacion formativa.

5, los organizadores del curso realizaran una encuesta de opinién
tores y participantes sobre las primeras entregas del material de
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estudio. Se buscara establecer si los textos tedricos son claros, si las con-
signas se entienden, si los ejemplos resultan esclarecedores, etc. En este
caso, la evaluacion de regulacién es formadora y tiene como fundién mejo-
rar la propuesta docente, no el rendimiento de los sujetos en formadion.

Ketele y Roegiers explican que la evaluacién formativa “[.. ] se plantea cuan-
do la decisién consiste en determinar cudl es el remedio més apropiado a las
dificultades de cada estudiante con vistas a hacerlo progresar, o simplemente a
mejorar su progresion; el objetivo de la evaluacién es localizar del modo maés
preciso posible el origen de sus dificultades para remediarlas, por ejemplo, a tra-
vés de un andlisis de sus errores”.

De la definicion anterior, surgen las dos caracteristicas esenciales de este tipo
de evaluacion: )

* en tanto regulacion, se realiza durante la concrecién de propuestas de

ensefianza;

* entanto formativa, esté al servicio de los sujetos de aprendizaje, en este

caso, los maestros del curso a distandia.

Scallon (1988) define con precision la evaluacion formativa como “un pro-
ceso de evaluacidn continua® que tiene por objeto asegurar la progresion de
cada individuo en el desarrollo de un aprendizaje, con la intencién de modificar
la situacién de aprendizaje o el ritmo de dicha progresién, para aportar —si
hubiera lugar— mejoras o correctivos apropiados” (p. 155).

Si bien la definicion construida por Scallon es clara y completa, incluye un
aspecto que merece ser revisado. Nos referimos a la idea de “evaluacién conti-
nua”. Es usual que, desde algunos dambitos tedricos, se exjia que los docentes
evallien todo lo que sucede en sus aulas durante todo el tiempo. No coincidi-
mos con los planteos de esta exigencia, ya que por un lado es imposible de con-
cretar, pero sobre todo, serfa irracional pensar que el maestro puede estar
permanentemente evaluando lo que sucede. Por el contrario, creemos que los
docentes deben disefiar sus propuestas, ensefiar contenidos, interactuar con sus
alumnos, seleccionar los mejores materiales, construirlos cuando sea necesario
y les resulte posible, reflexionar sobre su tarea y, ademés, evaluar en determina-
dos momentos del proceso. Recordemos al respecto que, en el capitulo 1, nos
referimos a que, si bien siempre estamos realizando evaluaciones implicitas o
espontaneas, lo que nos interesa profundizar y proponer es la evaluacion insti-
tuida, la cual no se realiza continuamente. Evaluar es un proceso complejo que

® El destacado en bastardilla es nuestro.
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implica definiciones, que involucra varias etapas y que demanda una especial
dedicacion. E! capitulo 4 presenta una caracterizacion del proceso de evaluacion,
pero cabe adelantar que es imposible concretar evaluaciones permanentes de
todos los aspectos de la tarea. Se debera seleccionar qué evaluar y en qué
momentos clave o criticos.

Retomando la caracterizacion de la evaluacion formativa, afiadimos que se
centra no solo en las debilidades o en los errores de los sujetos de aprendiza-
je, sino también en sus éxitos y fortalezas, de modo de elaborar descripciones
de competencias o intereses, por ejemplo. Por otra parte, no es la Unica evalua-
cion que tiene como finalidad regular el funcionamiento posterior de un proce-
so, ya que siempre la evaluacion brinda informacién retroalimentadora. La
diferencia radicaria en el uso prioritario de la informacién, asi como en el
momento del proceso en que la evaluacion ocurre.

Cuando se trabaja la evaluacion de regulacion con la intencién de mejorar
la ensefanza, se arriba al terreno de la evaluacion formadora. Esta se refiere a
las revisiones en las cuales el propio docente evala los elementos que con-
forman su propuesta. Podrfa tratarse de las estrategias, de los contenidos selec-
cionados, de la estructuracién de esos contenidos (secuencia, orden, etc), de
los materiales utilizados, de las actividades concretas, de los productos pro-
puestos y, en muchas ocasiones, de sus intervenciones. En el dltimo ejemplo
presentado, se refiere al material de ensefianza a distancia ofrecido a los
docentes.

Los dos subtipos de evaluacién reguladora presentados suelen estar estre-
chamente relacionados en la practica de un docente. Seria deseable que, al
identificar fallas en la mayoria de los alumnos —evaluacion formativa—, el pro-
fesor volviera la mirada hadia si mismo y abordase aquellos aspectos que son
de su responsabilidad para concretar un proceso de evaluacion formadora.
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4, Evaluacién de certificacion

Sggl]n el criterio de clasificacion presentado en las consideraciones previas
la pnmera caracteristica para mencionar se refiere a la decisién que se tomare’;
a partir de este tipo de evaluacién. En la evaluacion de certificacion, la decisién
serd establecer el éxito o el fracaso de un sistema de enseﬁanz,a o de una
accién determinada, o el logro o no de un nivel de aprendizaje en un sujeto
en formacion.

El ejemplo més claro de este tipo de proceso es la evaluacién al final de un
curso para determinar si los sujetos han alcanzado los niveles de aprendizaje
necesarios para obtener la aprobacién. Pero esta no es la Unica situacién en la
que se efecttia una evaluacion de certificacidn, también se realiza evaluacién de
certificacién cuando:

- se evalll idi i ife
evalla para decidir sobre la pro- |\ La informacién generada en la eva-

mocién de un docente a un cargo luacién serd utilizada para decidir si
directivo, o dfa un director a cargo se estd en condiciones de acceder a
de un supervisor; la situacion siguiente (cargo de

* una empresa otorga premios por Director, Supervisor 0 merecedor del
productividad a quienes superan un premio).

nivel x de ventas de productos;

- a nivel ministerial, en el dmbito de
las decisiones sobre los programas
de estudio, se decide si estos son
adecuados a los criterios propues-
tos y si se aprueban o se rechazan.

— El diccionario de la lengua espafiola, de la Real Academia Espariola, define cer-
tificacion como, '1. Accion y efecto de certificar. 2. Documnento en que se asegura
la verdad de un hecho'. Respecto del verbo certificar, precisa: 1. Asegurar, afirmar,
dar por cierto algo. [...] 3. Derecho. Hacer constar por escrito que una cosa es cier:
ta por medio de un instrumento publico. 4. Fijar, sefialar con certeza [..]".

Real Academia Espa ola: Diccionario de la /engua espanocia (el eal. D SPOI ble & crae.es>. [Consulta:
/
5de1ayode200. s ~
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Certificar alu

de a la accidn de aseverar, asegurar que algo es cierto. En este

caso, se trata del cumplimiento de algdn proposito preestablecido, como el de
los aprendizajes, adquisiciones, producciones, efc. Las definiciones anteric.)res
también dan cuenta de la necesidad de instrumentos publicos que permitan
esas afirmaciones. Este es un aspecto relevante para cualquier tipo de evalua-

cién que se rea

ice, pero en el caso del tipo que nos ocupa, es de capital impor-

tancia para lograr la seguridad buscada al establecer si se alcanzo el éxito,
porque de eso depende, por ejemplo, la carrera futura de los sujetos.

Siguiendo e
rrollada en este

aporte de Ketele y Roegiers, que proponen la clasificacion desa-
capitulo, se puede precisar que la evaluacién de certificacion es

el “proceso de evaluacién que concluye en una decisién dicotomica de éxito o
de fracaso con respecto a un periodo de aprendizaje, de aceptacion o de recha-
70 de una promocién, de continuacion de una accién o de detencion de la

misma” (p. 55
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*  La realizacién de pruebas para establecer grupos de alumnos que posean
niveles diferentes de dominio de lengua extranjera. La evaluacion permitir
determinar: quiénes poseen un mayor dominio e irdn al grupo A; quiénes
poseen un dominio intermedio, que conformarén el grupo B, y quiénes
deben iniciarse en el curso més sencillo, que integrarén el grupo C.

*  La seleccién de personal para acceder a un cargo de rector de un instituto.

*  La comprobacién del dominio de un nivel especifico de conceptos y pro-
cedimientos en determinadas 4reas de la formacién o en carreras que
poseen exigencias de admision para los aspirantes.

Para entender el tipo de evaluacion de seleccidn, conviene recordar que
cada vez que se selecciona a un sujeto de un grupo, se lo estd clasificando. Es
decir, se examina su rendimiento en algun &rea, y se concreta la certificacidn
ordenando a las personas unas con respecto a las otras. Si bien el término no
parece ser el mas académico, puede aclarar pensar en que se construye un ran-
king de los sujetos en funcién de algdn patrén o norma. Por ejemplo, en una
clase de Educacion Fisica, se evalia y se establece quiénes son los més veloces
para participar en las competencias de atletismo. No se analiza exactamente la
velocidad empleada por cada alumno, sino que se los compara y se dasifican
los desempefios: Juan es el més répido, le siguen por orden Mario, Jorge, Nés-
tor, Manuel. Federico es el més lento de los seis.

Evaluacion sumativa

Esta clase de evaluacion suele realizarse generalmente como parte de la cer-
tificacion, ya que remite a una accion de evaluacion al final del proceso, es dedir:
“[..] estd asociada al establecimiento de un balance final que pone el acento en
la suma de los logros. Por este motivo, se habla de evaluacién surnativa” (Kete-
le y Roegiers, 1995: 54).

En tanto se refiere a la valoracién de productos es, de alguna manera, retros-
pectiva, ya que mira hacia atrds y se centra en los logros. Conviene entonces
retomar el ejemplo més caracteristico de este tipo de proceso: al final de un
ciclo, todo docente se dedica a evaluar los resultados del aprendizaje de sus
alumnos (logros, errores, productos...) para determinar si estin en condiciones
de ser promovidos al nivel siguiente o si acceden a titulos o documentos que
certifican, dan cuenta del cumplimiento personal de esos logros.

Los resultados de aprendizaje evaluados pueden ubicarse en un nivel esta-
blecido de rendimiento en una prueba; pueden también ser productos escola-
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res (una monografia, un trabajo final del 4rea artistica, una feria de ciencias,
etc); o pueden ser cualquier otra instancia que implique la condlusion de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Se incluye la evaluacién sumativa dentro de la categoria mas amplia de eva-
luacion de certificacion porque se busca coherencia con el criterio de clasifica-
cién enunciado al inicio. Es decir, se estd considerando la dase de decisiones
que se desprenderan de la evaluadion sumativa y, consecuentemente, la finali-
dad que asume este tipo de evaluacion.

5. Consideraciones finales

Se ha mencionado que distintos autores asumen otro tipo de dasificacion
para los procesos de evaluacién. De hecho, en el capitulo 1, se introdujo la cla-
sificacion de finalidades que realiza Elola (2001).

Torando otra postura, Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992: 372-373)
denominan evaluacién formativa a la evaluacién de proceso, y evaluacidn
sumativa a la evaluacion de certificacion en sentido amplio, sin distinguir si se
trata de los tipos de seleccién y si es sumativa en términos de la dlasificacion
considerados por Ketele y Roegiers. En este caso, el criterio para distinguir estos
dos grupos es la determinacion del objeto de la evaluacién; tienen en cuenta la
distincién entre la evaluacion de:

« los productos finales de los alumnos (evaluacion sumativa),

« los procesos en marcha (evaluacion formativa).

Otros autores, como por ejemplo Tejada Fernandez (1999: 36-37), también
distinguen tres tipos de evaluacion, que sintetizan de la siguiente manera.

Relaciones entre la finalidad y el momento de la evaluacion

- I|dentificar las - Admision, orientacion,
caracteristicas de los establecimiento de
participantes (intereses, grupos de aprendizaje.
necesidades, expectativas). Adaptacion, ajuste e

- Identificar las imiplementacién del
caracteristicas del contexto programa.
(posibilidades,
limitaciones, necesidades,
etcétera).

e
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Decisiones por tomar

Valorar la pertinendcia,
adecuacién vy viabilidad
del programa.

Continuo

Mejorar las posibilidades |- Adaptacién de las
personales de los actividades de
participantes. ensefianza y de
- Informar sobre su aprendizaje (tiempos,
evolucion y progreso. recursos, motivacion,
- Identificar los aspectos estrategias, rol docente,
criticos en el desarrollo etcétera).
del programa.
- Optimizar el programa en
su desarrollo.

Final - Valorar la consecucién de
los objetivos, asi como
los cambios producidos,

Promocién, certificacion,
reconsideracion de los

. participantes.
previstos o no. Aceptacid
. . - e
- Verificar la valia de un ceptacién o rechazo del
programa.

programa de cara a
satisfacer las necesidades
previstas.

Extraido de Tejada Ferndndez, José, 1999: 37.

Este autor considera las decisiones que se han de tomar como una caracte-
ristica importante de su dlasificacion (ver columna de la derecha), pero incluye
otros criterios, en este caso, la relacidn entre el momento evaluativo y la final-
dad de la evaluacion, de forma tal que concentra la distincién en tres grandes
grupos: diagndstica, formativa y sumativa. El planteo de Tejada Fernandez no
contradice el abordado por Ketele y Roegiers, simplemente se centra en crite-
rios diferentes.

Antes de condluir, se realizard una Ultima consideracion respecto de la ubi-
cacion temporal fija de los diversos tipos de evaluacién. Suele asociarse la eva-
luacién de orientacion af inicio del proceso, la de regulacién af durante y la de
certificacion, df final. Esta distribucion a lo largo del tiempo es adecuada, pero
merece una salvedad. No siempre se tratara de unidades de tiempo congruen-
tes con el ddlo escolar. Es probable que un docente realice un proceso de eva-
luacién de orientacion al iniciar el perfodo lectivo, que luego emprenda procesos
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de evaluacién
evaluacién de

de procesos e

Veamos algunos ejemplos:

- Al condluir un curso anual, un docente de 4.° grado del Area de Cen-

das

Naturales realiza una evaluacion de orientacion a fin de introducir

las modificaciones necesarias en el siguiente afio.
- Un décente de 1.° de Educacién Bésica realiza, sistematicamente cada

dos

meses, evaluaciones de orientacién para adaptar sus propuestas

de lectoescritura inicial a las necesidades en constante evolucion de
sus alumnos. .

- Las autoridades de un Instituto Terciario de Formacion de Docentes de
idioma inglés establecen que, antes del inicio de la carrers, se haga
un proceso de evaluacion de certificacion-seleccion, mediante prue-

bas
dos

escritas y orales de dominio del idioma, destinada a los interesa-
- ingresar. Se propone seleccionar solo a aquellos que posean

un nivel alto de dominio.

de regulacion durante el afio y que condluya con algiin tipo de
ertificacion. Pero también es probable que amplie el desarrollo
aluativos en otros momentos en los que considere necesario.
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Actividades de autoevaluacion

1) Si un docente que no leyo este capitulo le pidiera que le comentase sus

ideas centrales, icudles son las ideas que usted no podria dejar de men-
cionar?

2) En la actividad 2 del primer apartado del capitulo, se solicité que describiera
la o las clasificaciones de evaluacién que usted conoce. Compare esa/s cla-
sificacién/es conocida/s con las propuestas en este capitulo. En especial,
destaque los criterios de dasificacién utilizados.

3) Elabore un cuadro que caracterice los tipos de evaluacién propuestos. Puede
utilizar el siguiente modelo:

Tipo de evaluacién | Decision que se ha de tomar | Caracteristica principal

4) Luego de leer este capitulo, un docente afirma lo siguiente:

En sintesis, la evaluacién de orientacion se hace al inicio del afio y es la
que yo llamo “diagnéstica”. La evaluacién de regulacién se hace durante
el afo, es la formativa y la hacemos tode el tiempo. La de certificacion es
la que hacemos al final del afio, son las pruebas para ver si pasan de afio,
o sea es la sumativa.

Analice estas ideas y determine si son correctas total o parcialmente. Funda-
mente sus respuestas.

5) Retome el listado de los procesos de evaluacion y las decisiones implicadas
que elabord en la actividad 4 del primer apartado de este capitulo'. Puede
incluir mas ejemplos si lo desea.

* Sefiale a qué tipo y subtipo de evaluacion se refiere cada proceso.

+ Es probable que algunos procesos no se ajusten a una sola categoria,
{por qué?

' En-tal actividad, se solicitaba: “Elabore un listado de los pracesos de evaluacion que suele realizar en su pract-
cal.]"



82 Lla evaluacion educativa

6) En algunos paises, la promocion de los alumnos en los primero§ aﬁos.de
escolaridad es automatica y directa. En esos casos, {serd necesario realizar
evaluaciones de certificacion? Fundamente su respuesta desarrollando argu-
mentos basados en la teorfa expuesta.

7) En los documentos curriculares, se suelen incluir contenidos denominados
actitudinales (o designados con algun término similar). Seleccione un grupo
de esos contenidos y determine: ]

. qué tipo de evaluacién podria realizarse considerando la ensefianza de
tales contenidos,

. qué tipo o tipos de evaluacién no resultarian adecuados.

Justifique tedricamente su respuesta.

8) Reflexione sobre el proceso de aprendizaje que usted estd realizando. Des-
criba brevemente su opinion sobre los temas tratados en este capftulo, con-
siderando el interés, el grado de dificultad y el impacto que tendrén en su
practica docente cotidiana.
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Claves de correccion de las Actividades de autoevaluacion

1) Las ideas centrales del capitulo son:

* Hay diferentes clasificaciones de los procesos de evaluacién. Conocer cla-
ses distintas permite enriquecer las posibilidades disponibles y empren-
der en forma adecuada el proceso de evaluacién. Esto es, elegir
correctamente el objeto que se ha de evaluar, los instrumentos que se
han de utilizar, etcétera.

* Ketele y Roegiers toman como criterio de clasificacidn las decisiones que
deberdn adoptarse a partir de la informacion generada por el proceso de
evaluacidn.

*  Se presentan tres tipos bésicos: evaluacién de orientacion, de regulacién
y de certificacion.

* Hay oftras tipologfas que utilizan criterios de dasificacién, en parte, distin-
tos. Por ejemplo, la de Elola y la de Tejada Ferndndez.

2) Se solicitd que comparase las clasificaciones conocidas por usted con las
tipologfas presentadas en este capitulo. Es probable que usted haya mencio-
nado la dasificacion diagndstica, formativa y sumativa. Cabria entonces
hacer los siguientes comentarios:

+ Esta clasificacién es similar a la presentada por Tejada Fernéndez, quien
utiliza como criterio de la dlasificacién la relacion entre la finalidad y el
momento evaluativo.

+ Ketele y Roegiers distinguen los tipos.de evaluacion a partir de las dedi-
. siones implicadas en la evaluacién y, por lo tanto, incluyen las finalidades.

*+ La evaluacién diagndstica puede estar al servicio de la orientacion y de
fa certificacion.

+ la evaluacion formativa es un subtipo de la evaluacion reguladora. Se
relaciona con la formadora.

+  la evaluacion sumativa se incluye dentro del tipo de la certificacion y eva-
{Ua los logros alcanzados.

3) Posibles cuadros de doble entrada sobre los tipos de evaluacion pro-
puestos:



84 La evaluacion educativa

Establecer las mejores formas de
encarar la accién futura.

Orienta, tiene poder
anticipatorio.

Mejorar la accion en curso.

La informacion generada estd
al servicio de la correccién y la
mejora.

Scbre el éxito o el fracaso de
personas, acciones, programas, en | los resultados de un proceso.
tanto resultados de un proceso
(decision dicotdmica).

Se propone dar cuenta de...

| Preventiva
Predictiva

Diagndstica

Establecer las mejores | Emite hipdtesis sobre el
formas de encararla | futuro.

acdion futura. Predice posibilidades de
éxito.

Establece fortalezas y
debilidades.

Formativa

Formadora

Mejorar la accion en Esta al servicio de las

Curso. personas y se focaliza en las
formas de superar sus
dificultades.

Regula el proceso de
formacién (estrategias,
propuestas docentes,
actividades, etc).

Seleccion

Sumativa

Se realiza para seleccionar,
por ejemplo, a los

fracaso de personas, | postulantes a un puesto.
acciones, programas Implica clasificar sujetos en
en tanto resultados de | funcion del rendimiento
un proceso. ' ordenandolos unos con
respecto a ofros.

Decisién dicotdmica
sobre el éxito o el

Se refiere al balance final y
se centra en la suma de los
logros alcanzados.

|
\
{
‘
|
1
e‘
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/ 4) Respecto del comentario del docente: por una parte, este docente parece
( tener una idea rigida sobre los momentos en los que se realizan o pueden
realizarse los diferentes tipos de evaluacion. Esto depende de la unidad tem-
poral que se tome para secuenciar la tarea, una evaluacién sumativa puede
efectuarse tanto al final del afio como al finalizar una unidad mensual o un
(L ciclo de la Escuela Bésica. Por otra parte, los tipos de evaluacion no son exac-
(‘ tamente asimilables. Si bien estan relacionados, las clasificaciones toman cri-
terios de clasificacion distintos (ver clave de la actividad 2).

-

|
5) Al retomar el listado de los procesos de evaluacion y las decisiones implica-
5 das que elabor¢ en la actividad 4 del primer apartado de este capftulo, usted
T podria haber diferenciado la mayoria de los tipos y subtipos de evaluacién
{ presentados. Respecto de los procesos que no se ajustan a una clase, podifa
| haber mencionado, por una parte, que las clases son categorias tedricas que
E no siempre poseen un correlato exacto con la realidad que los tipos mixtos
¥, en segundo lugar, que las decisiones que han de tomarse a partir de la
evaluacién determinan algunas finalidades prioritarias y otras secundarias.

6) En el caso de la promocién automética y directa de los alumnos de los prime-
ros afios de escolaridad, serd necesario realizar una evaluacidn de certificacion,
como en cualquier proceso de ensefianza del sistema formal de educacién.
Esta evaluacién determinard si el sujeto ha tenido éxito 0 no en sus aprendiza-
jes. Al haber promocién directa, lo que cambia es que el sujeto continuard en
la etapa siguiente, independientemente de los resultados de la evaluacién de
certificacion. Podria agregarse que la evaluacién de certificacion tendra, de algu-
na manera, un caracter de regulacién como segunda finalidad. En sintesis, por
ejemplo, se evaluaré al sujeto al final del primer afio, se dard cuenta de sus
logros y/o fracasos (evaluacién de certificacion, sumativa); y se utilizard la infor-
macion para establecer lineas de accién futura en los casos en los que los suje-
tos no cumplan con el perfil deseado (evaluacion de regulacion).

7) En relacion con la ensefianza de valores, actitudes (o similar), se deberfa rea-
lizar una evaluacion de orientacion. Las evaluaciones de seleccién y clasifi-
cacion no serfan adecuadas porque no cabria seleccionar ni dlasificar a los
alumnos de acuerdo con los valores. {Cémo establecer un orden entre los
sujetos respetando lo multicultural?

8) Ver Gltima clave en el capitulo 1.
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Delia es maestra de tercer grado de una escuela urbana. Todos los afios,
recibe estudiantes del profesorado terciario que vienen a hacer sus prac-
ticas. Con la ultima alumna, Delia establecid un vinculo afectivo y grato.
Hace unos dias, Emilia, la practicante, hizo un comentario que Delia no
podia sacarse de la cabeza. La estudiante se habfa quejado de algunos
materiales tedricos sobre Didéctica con los que estaba trabajando: “Esos
autores que saben tanto no dicen como habria que hacer las cosas. No
ofrecen modelos. Todos los textos insisten en que no hay recetas, en que
no hay formas Unicas, ni universales, pero alguna orientacion tendrian
que dar. Por ejemplo, sobre la evaluacién, no encontré indicaciones
sobre cémo hacer bien las cosas”.

Delia reflexioné mucho a partir de ese comentario. Sabia que no todos
los autores entraban en esa categoria, pero entendia el genuino reclamo
de Emilia. A pesar de sus afios de experiencia, ella también sentia que
muchos tedricos no responden a esa necesidad de modelos que tienen
los maestros. Pensé en el ejemplo del tema que preocupaba a Emilia:
cdmo evaluar de manera adecuada, cudles deberfan ser los puntos de
partida, qué evaluar, qué controles habria que instaurar, como hacer las
cosas con seriedad vy justicia. Se esforzé en sistematizar sus saberes
sobre el tema, queria elaborar un esquema, pero no lo logré. Se propu-
so buscar informacion sobre el proceso de evaluacion: una explicacion
comprensible y completa sobre todas las variables, acciones y procesos
involucrados. Compartirfa esa informacién con Emilia.

+ Con respecto a la situacion del relato, usted siente mayor inclinacién a com-
partir équé posicion: la de Delia o la de Emilia?

- {Con qué expectativa aborda usted la lectura de textos didacticos? (Y de
textos sobre evaluacion?
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CAPITULO 4

El proceso de evaluacién
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LA EVALUACION EDUCATIVA DISPARADOR DE SU REFLEXION

Delia es maestra de tercer grado de una escuela urbana. Todos los aﬁos,—(

Fundam entos tedricos recibe estudiantes del profesorado terciario que vienen a hacer sus prac-
% Orientacion es prdCtiCGS ticas. Con la dltima alumna, Delia estableciéd un vinculo afectivo y grato.

Hace unos dfas, Emilia, la practicante, hizo un comentario que Delia no
podia sacarse de la cabeza. La estudiante se habia quejado de algunos
materiales tedricos sobre Didéctica con los que estaba trabajando: “Esos
autores que saben tanto no dicen cémo habrfa que hacer las cosas. No
ofrecen modelos. Todos los textos insisten en que no hay recetas, en que
no hay formas Unicas, ni universales, pero alguna orientacion tendrian
que dar. Por ejemplo, sobre la evaluacidn, no encontré indicaciones
sobre cémo hacer bien las cosas”.

Delia reflexiond mucho a partir de ese comentario. Sabfa que no todos
los autores entraban en esa categoria, pero entendia el genuino reclamo
de Emilia. A pesar de sus afios de experiencia, ella también sentfa que
muchos tedricos no responden a esa necesidad de modelos que tienen
los maestros. Pensé en el ejemplo del tema que preocupaba a Emilia:
cémo evaluar de manera adecuada, cudles deberfan ser los puntos de
partida, qué evaluar, qué controles habrfa que instaurar, cémo hacer las
cosas con seriedad vy justicia. Se esforzé en sistematizar sus saberes
sobre el tema, querfa elaborar un esquema, pero no lo logré. Se propu-
so buscar informacion sobre el proceso de evaluacién: una explicacién
comprensible y completa sobre todas las variables, acciones y procesos
involucrados. Compartiria esa informacién con Emilia.

- Con respecto a la situacién del relato, usted siente mayor inclinacion a com-
& partir Lqué posicién: la de Delia o la de Emilia?
A{QUE + LCon qué expectativa aborda usted la lectura de textos didacticos? &Y de

Edueaciin textos sobre evaluaciéon?
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1. Consideraciones preliminares

Muchos docentes y futuros maestros, igual que las protagonistas del relato

. anterior, han sentido més de una vez la necesidad de encontrar bibliografia con

orientaciones claras y concretas sobre cémo llevar adelante algunas de las comn-
plejas tareas involucradas en la ensefianza. Estas necesidades no siempre se
satisfacen con la lectura de textos tedricos. La reflexion de Emilia refleja la falta
de un compromiso de algunos tedricos con las apciones metodoldgicas, es
decir, con métodos que nos permitan actuar con eficacia y certeza. De todas for-
mas, tal como cree Delia, no todos los pensadores de la educacion acttan de
esta manera. Por el contrario, hay una vasta produccién que presenta indicacio-
nes y descripciones de métodos (itiles y productivos para resolver problemas de
la practica.

Se analizard brevemente el debate sobre este marco tedrico. En acasiones,
algunos tedricos de la educacién han cometido excesos en las prescripciones.
Estos tedricos se incluyen dentro de lo que se ha denominado la modalidad téc-
nica o tecnocrdtica, que basaba sus indicaciones en una idea de la ensefianza
relativamente simplista’. Se crefa que el estudio detallado de los fendmenos
que componen el hecho educativo permitia establecer un método tGnico y uni-
versal para ensefiar exitosamente. Este método era elaborado por técnicos que,
muchas veces, se encontraban lejos de las aulas. Los métodos inclufan secuen-
cias detalladas de intercambios verbales, actividades de motivacion, desarrollo y
cierre con un fuerte énfasis en la planificacion de la ensefianza. Una caracteris-
tica bdsica era la negacion del poder de decisién de los docentes y, en conse-
cuencia, los maestros debfan aplicar lo que los técnicos establecfan. -

Pero este ordenamiento guiado por los técnicos no logrd resolver los com-
plejos problemas de la practica. Se planificaba en detalle, y los alumnos no
aprendian. Se segufan secuencias probadas por los tedricos, y los alumnos
segulan sin aprender. Se aplicaban materiales elaborados por los cientfficos, v
los alumnos tampoco aprendian lo que el docente se proponfa. El maestro
intentaba cumplir al pie de la letra todo lo que le indicaban, pero no lograba un
buen nivel de aprendizaje en sus alumnos.

Frente a esta situacidn, los tedricos denominados criticos? comenzaron a
cuestionar la idea de préctica educativa sostenida por partidarios de la modali-
dad técnica. Desestimaron la capacidad de anticipacion absoluta de la planifica-

! Para una descripcién més detallada de la tradicidn eficientista, ver Davini, 1995.
* De la misma manera, M. C. Davini caracteriza las corrientes criticas.
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cion y propiciaron
lidad del maestro. E
dolégicas existente

Actualmente re
ciones que se le p
establecer modos
de las escuelas y
método se puede
Sin embargo, debe
te acritico, irreflexiv
contrario, el mismc
cién y tome decisi
luacién como tare
resolver adecuada
solo a la aplicacion

En esa linea, se
ordenadas y suficie
mentadas de acue
reflexién sobre las

[

1na toma de conciencia del poder de decisién y responsabi-
sta corriente logro derrumbar muchas de las opciones meto-
5 hasta ese momento (la década del ochenta).

ronocemos que un método nunca resolverd todas las situa-
resentan a un docente, pero defendemos la necesidad de
técnica y éticamente adecuados para actuar en la realidad
as aulas. Se sostiene que siempre que se trabaja con un
1 predecir algunas situaciones y resolverlas correctamente.
quedar claro que no se parte de una concepcion de docen-
0 y pasivo que sélo aplique las drdenes del método. Por el
método exige que el ensefiante analice la particular situa-
ones fundamentadas. Se parte de una concepcién de eva-
a artfstica y no, técnica y neutral. Es decir, nunca podra
mente todas sus necesidades como docente recurriendo
de pautas metodoldgicas.

inscribe el presente capftulo. Se proponen pautas de accién
ntemente probadas para que puedan ser analizadas e imple-
rdo con necesidades particulares. Se intenta, ademas, una
ecisiones que el docente deberd tomar antes, durante y des-

pués de realizar un proceso de evaluacién.

2. Marco meto

Para aprovecha
viamente, resulta n
proceso adecuado.

Para que la eva

dolégico

las orientaciones metodoldgicas en todo su potencial, pre-
ecesario definir qué caracteristicas bésicas debera poseer un

uacién sea realmente formativa, en el sentido de ser vehicu-

lo para el aprendizaje y la mejora, debe cumplir con algunos requisitos. Nydia

Elola® plantea que,
los siguientes requ
- ser manifiesta
+ ser confidenci
- ser negociada

para que la evaluacion sea de ese modo, debe cumplir con
sitos:

A

:

‘

* Elola, Nydia: “Evaluacion

de la calidad”, Congreso Evoluacidn de la calidad de vida: un enfoque interdisciplina-

rio. Buenos Aires: Universidad de Flores, del 6 al 8 de octubre de 2000.

* En este texto, el término negociocion se enmarca en la idea expresada por Sara Delamont en La interaccion
diddctica (1984: 34): “La relacién en clase entre el profesor y los alumnos es considerada come un acto conjun-
to: una relacién que funcigna y se desarrolla alrededor del trabajo. Es un proceso de negociacidn, un proceso
sobre la marcha por mediol del cual las realidades diarias de |z clase son constantemente definidas y redefinidas”.
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» con resultados compartidos,
+ tender siempre a la autoevaluacion.

Ser manifiesta implica ser publica y reconocida por todos los involucrados.
Emprender un proceso de evaluacién en forma oculta no serfa ético, justo ni for-
mativo para el alumno ya que no podré acceder a los resultados, ni entender las
decisiones que se tomen a partir de la informacién recogida. En consecuencia,
tampoco aprenderd de sus errores ni estard en condiciones de mejorar. Hay
quienes piensan que, si los alumnos evaluados no saben que se los estd eva-
luando, actuardn con mayor espontaneidad. Esto no es necesariamente cierto,
pero aun si lo fuera, y tratdndose de la evaluacién de los aprendizajes, no res-
peta los requerimientos morales de transparencia y honestidad que deben tener
las acciones docentes. Por otra parte, no ayudarfa a los alumnos a ver lo que
esta sucediendo en relacién con sus aprendizajes (Eisner, 1985). Por ello se
requiere que sea explicita, que esté claro para todos lo que se estd realizando.

El hecho de ser manifiesta no implica que se difunda en dmbitos ajenos a
los grupos involucrados, por el contrario la informacién recogida en un proceso
de evaluacién debe ser confidencial. Es informacién que pertenece a los miem-
bros de esos grupos, por lo tanto no corresponde que sea comunicada a quie-
nes no participan de los procesos de ensefianza y aprendizaje que se estén
evaluando; lo que no implica que se compartan los resultados con los respon-
sables correspondientes en cada caso.

El cardcter negociado de la evaluacion significa que tanto el docente como
el alumno conocen las razones que guian el proceso de evaluacién y partici-
pan activamente en las acciones de dicho proceso. No se trata de que el
docente justifique sus decisiones ante los alumnos, pero si que brinde las expli-
caciones que permitan comprenderlas vy, de ese modo, no vivir la evaluacién
como algo ajeno, sino como algo que tiene que ver con cada uno de ellos. Los
acuerdos a los que se llegue aumentan la credibilidad de la evaluacion: el
alumno comprende su significado y no la considera algo externo. Por ejemplo,
si se tratara de.una evaluacidn sumativa® de los aprendizajes de los alumnos
en el drea de Matematica, en la que se utiliza como instrumento una prueba
escrita con ejercicios y problemas, respetar el caracter de negociacién implica
dejar en claro por qué se pide que realicen esa prueba y qué cuestiones estan

® Ver capftufo 3.
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en juego en ese proceso (verificar los grados de aprendizaje, promover al curso
siguiente, etcétera).

Los resultados de todo proceso de evaluacion deben compartirse, bésica-
mente, con los més implicados: los alumnos cuyos aprendizajes se estdn eva-
luando. Ademds, en el caso de las instituciones de Educacién Inicial y Basica, y
de Nivel Medio, resulta necesario comunicar estos resultados a otras personas
de la comunidad escolar también involucradas, por ejemplo, a padres y autori-
dades de la institucion. De esta manera, la informacién que resulta del proce-
so de evaluacién sirve para entender la situacion, y mejorar y corregir los
aspectos débiles. ,

Por dltimo, la evaluacion siempre tenderd a convertirse en autoevaluacion.
Es decir, enseriard a evaluar las propias acciones, trabajos, ideas. Hay que con-
siderar que los docentes estamos presentes sélo en un tramo de la vida de
nuestros alumnos, quienes crecerdn en autonomia e intentarén insertarse acti-
vamente en el mundo del trabajo y en la sociedad. En tal sentido, las evaluacio-
nes que se desarrolian en el sistema educativo deberfan prepararlos para las
futuras evaluaciones que van a recibir en esos dmbitos. Ser capaz de autoeva-
luarse implica tener capacidad de anticipacion y regulacion. Una consideracion
més amplia nos llevarfa a pensar en los fines de la educacion en si misma. Se
parte de la idea de que ser educado supone, entre otras cosas, saber compren-
der los propios procesos de aprendizaje y pensamiento, disponer de estrategias
para mejorarlos y aplicarlas adecuadamente. La autoevaluacidon implica justa-
mente estos tres aspectos:

- comprender el aprendizaje propio,

- generar estrategias para mejorarlo,

- utilizarlas.

En sintesis, es deseable que nuestros alumnos sean capaces de identificar
sus fortalezas y debilidades, sepan como mejorar y se comprometan con sus
aprendizajes, lo que a su vez conlleva saber evaluarlos.

Conviene realizar algunos comentarios sobre dos ideas clave. La primera es
la idea de subjetividad del docente. Se puede afirmar que, aun proponiéndose-
lo con esmero, el docente no podré desligarse de sus propias creendias, valores
y sentimientos, lo cual no significa que sus acciones sean menos vélidas por ser
subjetivo. Por el contrario, al igual que el cientffico social, el evaluador reconoce
la subjetividad y la somete a consideracion. Es decir, se parte del reconocimien-
to de que el evaluador decide como evaluar y de que, en estas decisiones, estd
presente toda su persona. Por eso deberd tomar las decisiones de manera cons-
ciente y reflexiva. Y si bien no puede aspirar a la completa objetividad, debe tra-
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tar de lograr la intersubjetividad a través de la comunicacion y de los acuerdos
que correspondan. '

La segunda idea clave es la cuestion de la asimetria. La conceptualizacion de

la evaluacion que hemos propuesto supone que, entre alumnos y docentes,

existe una asimetria frente al objeto de conocimiento. Es decir, no se trata de
una asimetria absoluta que comprenda aspectos personales, ni tampoco de
caracter permanente. Se trata de una asimetria provisoria en la cual el docente
es el que sabe mds acerca de esa cuestién especifica que constituye el objeto
de la ensefianza y, en cuanto al tema que nos ocupa, de la evaluacién. Por esto,
puede ayudar a ver al alumno. Por otra parte, la institucion le otorga un estatus
formal de autoridad, en cuyo marco la evaluacién constituye un instrumento de
poder. De alli la responsabilidad de su uso ético, no como herramienta de coac-
cion, sino en relacién con la mejora.

~ Un proceso de evaluacion, entonces, estard orientado, en su totalidad, por e
cardcter formativo de esta accion. Es decir, todas las acciones que se lleven a
cabo durante el desarrollo de la evaluacidn tendrén este matiz, esta funcionali-
dad y esta direccion.

La evaluacién debe ser organizada mediante un proceso sistemdtico, en el
cual cada fase guarde coherencia y correspondencia con las demés. Se asume
que la evaluacién como parte de la ensefianza constituye un proceso integral,
complejo, en el que cada una de las decisiones y aspectos mantienen relacio-
nes entre sf en funcion de cumplir con las finalidades propuestas. Por ejemplo:
un maestro decide evaluar la comprensién sobre un tema de Historia a través
de los restimenes realizados por alumnos del tltimo afio de la Escuela Bésica.
Todas las decisiones que se tomen estaran vinculadas entre si de manera de
posibilitar que la evaluacion aporte informacion retroalimentadora para la mejo-
ra. Entre esas decisiones se hallan qué grado de complejidad tendrd el tema que
ha de ser comprendido, qué aspectos del resumen se van a considerar para
analizar la comprension, qué tipo de estrategia se usara para presentar los resul-
tados a los alumnos, etcétera.

Maria Antonia Casanova plantea que el momento de abordar la metodolo-
gla evaluadora y de decidir sobre ella es crucial, “ya que su adecuada eleccion
permitird o impediré la llegada a la meta [..]". En este sentido, la autora agrega
que es sumamente importante la metodologia que se elija, es decir, el camino
que se transitard. Y concluye: “[..] antes de empezar es preciso definir y delimi-
tar bien los pasos que se vayan a dar, previendo las tareas necesarias para lle-
varlos a cabo” (1995: 123).
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Para concretar |
je, la metodologla
acciones. De todas
estard sujeta a cam
necesidades de lo

1 evaluacion de los procesos de ensefianza y de aprendiza-
seleccionada debe conducir la totalidad de las decisiones y
formas, esto no significa que sea inflexible, ya que siempre
bios y modificaciones en funcién de los requerimientos y las
que se va a evaluar.

3. Fases del pre

En el capitulo 1
ce informacién ret
evaluado y posibili
que podrian perma
la idea de que nun

Para lograrlo, es
nen el proceso de

3. 1. Identificar el

Se consignaba ¢
proceso complejo
pal, institucional, sc

hceso de evaluacion

se afirmaba que toda evaluacién es un proceso que produ-
oalimentadora, que genera conocimientos sobre el objeto
a una aproximacion mds precisa a aspectos de la realidad
necer ocultos. Se habla de aproximacion porque se parte de
ca se podra conocer el objeto en forma total.

necesario organizar las tareas parciales o fases que compo-
evaluacion.

objeto: iqué evaluar?

n el capftulo anterior que se concibe la ensefianza como un
determinado por componentes de carécter individual, gru-
cdial, cultural, regional, nacional. Al tener que emprender un

proceso de evaluacidn nos encontramos, entonces, con una variedad y cantidad

de posibles aspect
por ejemplo, los ap

hs que han de ser evaluados. Entre ellos podemos destacar,
rendizajes de los alumnos, las habilidades previas vy los inte-
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reses de las personas en formacion, las secuendias did4cticas realizadas por el
docente, los materiales didécticos, el funcionamiento de una institucién, la con-
crecién de programas, etcétera.

José Tejada Fernandez sefiala: "[..] la mayoria de los autores llegan a coinci-
dir en torno a los alumnos, el personal docente y no docente, el curriculum, los
recursos, los planes y programas, los proyectos, las estrategias metodolégicas,
las instituciones de formacién y los contextos, entre otros objetos con caracter
general” (1999: 35).

Frente a esta variedad, se sugiere la distincion de dos grandes grupos de
situaciones o aspectos que podrian ser objeto de evaluacién:

« los aprendizajes de los alumnos,

« las acciones de ensefianza.

Dentro de estas categorfas se incluyen, a su vez, diferentes hechos; por
ejemplo, distintas dimensiones del aprendizaje que pueden referirse a procesos,
resultados o diversos niveles de desempefio o actuacién (resolver un problema
complejo, realizar correctamente un calculo, etcétera)®.

Es decir, cada uno de estos fendmenos/objetos de evaluacién —aprendiza-
Je o ensefianza— podria evaluarse en forma global o focalizarse en un aspecto.
Veamos una situacién que refleje alguna de estas opciones.

Juan Carlos, maestro de 6.° grado de Educacién Bésica, desea realizar un
proceso de evaluacion formativa sobre la secuendia didactica’ de la ense-
fianza de la potenciacién y radicacién, podria considerar como objeto de
evaluacion todo lo que ély sus alumnos hacen durante el tiempo en que
se ensefia ese contenido, es dedir, en sus dases de tres horas durante diez
dias. Esta es una manera de definir su objeto de evaluacion, pero no la
Unica. Otra posibilidad serfa abordar solamente la evaluacion de los inter-
cambios verbales entre docente y alumnos, para ver si la gufa verbal reali-
zada fue adecuada y productiva. Una tercera opcién podria consistir en la
evaluacién del proceso de aprendizaje de los alumnos a través de tareas de
cdlculo individual durante la ensefianza. Una cuarta focalizacién serfa. ..

Como se aprecia en el ejemplo, se estdn mirando diferentes aspectos de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, todos valiosos, todos interesantes,
pero que difieren entre si lo suficiente como para determinar procesos de eva-
luacion distintos.

¢ Ver en el capitulo 3 la diferencia entre evaluacién formativa y evaluacion formadora.

7 Se considera secuencia diddctica la serie de acciones relacionadas entre sf, tendientes a ensefiar un contenido.
Si bien no es excluyente, se piensa en el desarralio de unidades completas referidas a contenidos relativamente
complejos. En el contexto de este libro, Ho se usard secuencia diddctica para referirse a una sola clase.
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En muchas oportunidades, quizds, sea méas accesible y productivo abordar
aspectos puntuales del aprendizaje o de la ensefianza y no proponer evaluacio-
nes que tomen las situaciones en toda su complejidad. Por ejemplo:

Nora es maestra del Area de Practicas del Lenguaje del Gltimo afio de Edu-
cacion Bésica. Al inicio de ese afio, desea realizar una evaluacién de orien-
tacién sobre la destreza general de la lectura. Si bien considera que todos
los tipos de lectura son importantes, le interesa especialmente abordar en
la evaluacion las destrezas especificas incluidas en la lectura de estudio. Por
este motivo, va a evaluar concretamente las destrezas especificas que
componen esos tipos de lectura. Intentard comprobar si los alumnos son .
capaces de:

« Inferir el tema que plantea un texto informativo.

« Identificar la idea principal.

» Derivar conclusiones a partir del texto.

« Elaborar mapas conceptuales.

De alguna manera, lo que Nora intenta es hacer accesible el objeto de eva-
luacién. Sabe que no podré evaluar todas las destrezas involucradas en la lectu-
ra en el tiempo disponible, entonces selecciona algunas destrezas concretas y
delimita el objeto de evaluacidn. De todos los aspectos posibles, recorta algu-
nos que considera significativos.

Esta definicion del objeto que se ha de evaluar es importante porque:

« imprime dlaridad y precisién a lo que se desea evaluar;

+  (como consecuencia de lo anterior) establece condiciones a todas fas
fases del proceso de evaluacion, ya que objetos diferentes requeriran,-
entre otros, instrumentos, interpretaciones y decisiones diferentes.

En el caso de Juan Carlos, el maestro de Matemética:

Los intercambios verbales entre el | Grabaciones de audio.
docente y el alumno.

El proceso de aprendizaje de los | Combinacién de una prueba escrita y
alumnos a través de la realizacion de | la resolucidn de algunos célculos en el
célculos, con posibilidad de que pue- | pizarmon; efectuados en forma indivi-
dan manifestar dudas y problemas | dual y pablica.

que se les presentan.
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En el capitulo 2, se hizo referencia a las operaciones cognitivas distinguidas
por D'Hainaut. Esa distincion también puede ser ttil para este andlisis, ya que
cada una de esas operaciones podrfa ser objeto de evaluacion del aprendizaje

- de los alumnos. Asf, un docente identificaria como objeto de evaluacién la capa-

cidad de los alumnos de reproducir informacién relevante, o de conceptualizar
y aplicar conceptos referidos a un contenido de un érea determinada, entre otras
capacidades.

Al inicio del capftulo, comentabamos que se adhiere a una postura en la que
las orientaciones metodoldgicas manifiestan la necesidad de decisiones cons-
cientes y reflexionadas. Definir el objeto que se ha de evaluar es la primera deci-
sién importante que un docente deberd tomar. De la misma manera en que se
define un contenido por ensefiar, se requiere que el maestro precise qué desea
o resulta conveniente evaluar. A partir de esta definicién, podré ir encadenando
las decisiones incluidas en las siguientes fases.

3. 2. Definir la finalidad: {para qué evaluar?

Una vez que se ha establecido qué se desea evaluar, es necesario determi-
nar cuél serd la o las finalidades que tendré esa evaluacion.

Tal como se ha planteado en el capitulo anterior, las tipologias no siempre
son exhaustivas. Pero a efectos del analisis que estamos realizando, pensemos
en que un docente puede encarar la evaluacidn, por ejemplo, para certificar los
aprendizajes de los alumnos o para obtener informacion que regule el proceso
de ensefianza. {Por qué es necesario definir la finalidad? Porque, como se expli-
caba en el capitulo anterior, estos propésitos distintos determinan opciones
metodoldgicas también distintas. Es decir, de cada uno no sélo se derivan dife-
rentes encuadres globalmente considerados, sino que las tareas més especifi-
cas de construccion de instrumentos se ven afectadas por las decisiones
iniciales. Un instrumento de recoleccién de informacion disefiado con propdsi-
tos de seleccién de alumnos no resultard valido si se emplea en una evaluacion
de orientacion.

Las dos primeras fases (definir el objeto que se ha de evaluar e identificar
la finalidad) son relativamente simulténeas y se condicionan mutuamente.
Elola lo expresa con claridad:

Por una parte, es necesario saber gué se quiere evaluar, reconocer clara-
mente el objeto que se quiere evaluar, y por otro lado, definir para qué
se lo quiere evaluar, qué finalidades espero que cumpla esa evaluacion
[...]. El para qué va a modificar el qué quiero evaluar y esto se va dando
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en un circulo espiralado, donde es imperioso revisar las dos cosas juntas
para después pensar qué indicios buscar de aquello a evaluar; o sea en
qué se va a ver lo que queremos evaluar (1996: 12 y 13).

La delimitacién del propésito exige, entonces, el ajuste de la definicion del
objeto.

3. 3. Determinar los criterios: icon respecto a qué referentes evaluar?

Una vez tomadas las primeras decisiones respecto del objeto que se ha de
evaluary de la finalidad que tendré esa evaluacién, resulta necesario concentrar-
se en un componente fundamental de la tarea de evaluar: los criterios.

El Diccionario de la lengua espariola, de la Real Academia Espafiola, define
criterio como ‘norma para conocer la verdad' El Gran diccionario Vox de la len-

gua espaiola® de
establece un juici
siderada como re

Elola y Toranza
cuales se puede e

-

fine ese término como ‘regla o norma conforme a la cual se
0 se torma una determinacién’. Se trata de una variable con-
erente que se utiliza para elaborar juicios y tomar decisiones.
s plantean que los criterios son “[...] elementos a partir de los
stablecer la comparacion respecto del objeto de evaluacion o

algunas de sus caracterfsticas” (2000: 4).

Es posible esta

blecer diferentes criterios para comparar los mismos objetos.

Por ejemplo, en un museo, es factible agrupar los cuadros por autor (criterio 1);
por el movimiento al que pertenece o pertenecié el autor (criterio 2); por la
temdtica representada: la vida, la guerra, la naturaleza, el amor... (criterio 3); por

el afio o la década
cacion de cada cr

en que fueron pintadas las obras (criterio 4), etcétera. La apli-
iterio dard lugar a ordenamientos y clasificaciones diferentes

de las obras pictéricas.

Los criterios no
luador reflexiona 3
de ensefianza glo
terios que le perm
resultados espera
do se diré que no
que priorizar?

se usan solo para clasificar, sino también para evaluar. El eva-
obre los criterios més pertinentes con respecto a la situacion
bal y, a partir de esta reflexion, establece cuales seran los cri-
itiran analizar las situaciones y discernir si se han logrado los
dos. {Cuando se considera que un alumno aprendié? {Cudn-
aprendid? {Qué aspectos del desempefio de un alumno hay

¢ Real Acadernia Espafiol
22 de mayo de 2010].
° Disponible en <http://w

.abedatos.com/programas/programa/z4365.html>. [Consuita: 23 de mayo de 2010]

: Diccionario de Ja lengua espafiola {en linea). Disponible en <www.rae.es>. [Consulta:
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Jiménez (1999: 19) hace una clasificacion entre criterios que se basa en el
objeto que, en cada caso, es tomado como referente:

- criterios normativos,

+ individuales o personalizados,

- basados en la autoridad.

Normativos

El grupo para juzgar el desempefio de un alumno.

Su juicio no se basa en la calidad de ese desempefio o en su
relacién con respecto a los objetivos propuestos, sino en el
lugar que ocupa con respecto al resto del alumnado. Esto da
lugar a la comtnmente denominada evaluacién normativa.

Individuales o
personalizados

Al propio sujeto y juzga su desempefio en comparacién con
un estado anterior. Se trata de la conocida evaluacién por
progreso.

Basados en
la autoridad

Lo que una autoridad ha establecido como vélido para un
campo determinado del saber o del hacer, o bien, se basa
en su propia experiencia; su juicio se fundamenta en crite-
rios de autoridad™.

Basado en Jiménez, 1999: 19.

Desarrollemos un ejemplo de este tercer caso. En capitulos anteriores, se
presentd la situacion de un maestro del Area de Ciencias Sociales que decide
evaluar la comprensién de un tema de Historia mediante los resimenes reali-
zados por los alumnos (evaluacion de certificacion). Determinar criterios impli-
ca discernir qué caracteristicas de los restimenes seran consideradas para
establecer si a estos se los considera exitosos.

{Qué criterios podrian establecerse?

Por ejemplo:

Criterio 1: claridad,

Criterio 2: cantidad de informacién importante incluida,
Criterio 3: presencia/ausencia de informacién accesoria,
Criterio 4: proljjidad,

' Habitualmente, esta forma de valoracién se conoce como evaluacion criterial, pero hemas obviado esta deno-
minacién para evitar la confusién proveniente del uso reiterado del término criterio.
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Criterio 5: presencia de ilustraciones,
Criterio 6: ndmero de fuentes citadas,
Criterio 7: velocidad de elaboracidn del resurnen.

Resulta evidente que no todos los criterios son adecuados para todas las
situaciones. En este caso, habria algunos criterios mds pertinentes que otros.
Los criterios 1, 2, 3 y 4 parecen ajustarse a la idea de evaluar la comprension;
la velocidad en la elaboracion del resumen no serfa un criterio vélido para esta
situacion, pero podria serlo en otras circunstancias; por ejemplo, al prepararse
para una Olimpfada de Matemética, deberéd considerarse la velocidad de res-
puesta. Los criterios 5 y 6 seran vélidos en funcién de los requerimientos que
haya presentado el docente. Como puede observarse, la definicién de los cri-
terios en esta situacion se basa en la autoridad del docente, quien seguramen-
te ha realizado una elaboracion personal de los aportes de expertos en el drea,
y serd quien ha establecido la pertinencia de la inclusién de cada criterio.

En relacion con la distincién realizada, cabe aclarar que en la practica los
docentes suelen usar los criterios en forma complementaria, lo cual puede no
ser malo en sf mismo, siempre que se trate de una decisién consciente, aplica-
da con coherendia y debidamente comunicada.

Al respecto, al evaluar los aprendizajes de los alumnos, serfa valioso y de-
seable que estos pudieran intervenir de algiin modo en el proceso de decision
de los criterios con los cuales se juzgara su aprendizaje. De alguna manera, al
permitirles reflexionar sobre qué caracteristicas de los productos o acciones son
valiosas, se estard también ensefiando a autoevaluarse. Si por alguna circuns-
tancia los alumnos no pueden elaborar junto con sus maestros los criterios de
evaluacion, si es imprescindible que se les informe qué criterios se utilizardn
para juzgar sus trabajos, lecciones, etc. La claridad y la explicitacion de criterios
ayudan a cumplir la funcién de retroalimentacion de la evaluacion.

Esta fase del proceso de evaluacién plantea una serie de cuestiones criticas.
Afirman Elola y Toranzos sobre a definicion de criterios: “Este es uno de los ele-
mentos de mas dificultosa construccién metodoldgica vy a la vez mas objetable
en los procesos de evaluacion [...]. La mayor discusion en materia de evalua-
cién se plantea alrededor de la legitimidad de los criterios adoptados en una
determinada accién evaluativa, es dedir, quién y cdmo definen estos criterios”
{2000: 4). El problema de la legitimidad es importante ya que no hay principios
aceptables universalmente que liberen al docente de la responsabilidad de esta-
blecer criterios vélidos.

Jiménez (1999: 19) coincide con las autoras al afirmar que definir criterios:
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[...] y sus ponderaciones o la exclusividad de su aplicacion es una de las
tareas mds arduas dentro del proceso de evaluacién porque entran en
consideracién planteamientos cientfficos, técnicos, pero también intervie-
nen los ideoldgices, politicos, culturales e indluso personales, religiosos o
morales. Entramos en el terreno de los valores, dicho de otro modo:
determinados actos, situaciones o fendmenos o acontecimientos son vali-
dos o no, aceptados o no, alabados o recriminados dependiendo del cri-
terio que se aplique. .

Los criterios de evaluacién pueden tener diferentes ponderaciones, cada uno
puede utilizarse en forma exclusiva o en combinacién con otros, y resultan cen-
trales a la hora de evaluar la ensefianza o el aprendizaje. Deberan acreditar legi-
timidad y estar en concordancia con la finalidad y el objeto de la evaluacion
previamente definidos.
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3. 4. Buscar indici

Se ha establec
identificacion del o

os: Lqué sefiales del objeto de evaluacién seleccionar?

{0 como primera fase y accién esencial de la evaluacién la
hieto que ha de ser evaluado. Una vez que el docente tiene

claridad sobre el qué y el para qué de su evaluacidn, asf como sobre los crite-
rios que utilizard como pardmetros de comparacién del objeto en cuestién, es
el momento de buscar “sefiales” sobre la existencia del objeto o de alguna de

sus caracterfsticas.
evaluacién la adqu

va de un texto inst

Por ejemplo, si el docente ha seleccionado como objeto de
sicion de competencias para realizar una lectura comprensi-
ructivo por parte de sus alumnos, necesitard buscar “pistas”

de la existencia o no de tales competencias.

Con el uso de |
»  Los objetos

bs términos entrecornillados, se pretende transmitir que:
e evaluacion con los cuales trabaja un docente no son direc-

tamente observables. En el ejemplo anterior, el docente no tiene acceso

directo a la

determinade
»  Eldocente n

tencia del o

observacién de las competencias mencionadas, sino sélo a
s manifestaciones visibles de ellas.

ecesita definir qué sefiales tomaréd como indicadores de exis-
jeto y de qué manera las buscard. En el caso analizado, qué

manifestaciones de sus alumnos considerard expresiones o sefiales de
presencia de las competencias o de un determinado grado de desarrollo

de ellas.
+ loqueeld
cién son, pr

La expresion els

el mismo sentido.
rir lo oculto ¢ desc
demia Espafola™).
encontrar sefiales
prensién de que lo
nes, pero no, evid

cente obtiene en los tramos iniciales del proceso de evalua-
ccisamente, “sefiales” o “pistas”.

gida para denominar esta fase de la evaluacién se orienta en
El término indicio significa 'sefial que permite conocer o infe-
onocido’ (Diccionario de la lengua espariola, de la Real Aca-
Busqueda de indicios supone, entonces, la tarea de intentar
de algo a lo cual no se accede de manera directa, y la com-
que se obtiene son sefiales que permiten realizar estimacio-
encias absolutas. Lograr evidencia de la adquisicién de un

"' Real Academia Espariola
ta: 22 de mayo de 2010].

Diccionario de fa lengua espaiiola [en linea]. Disponible en <www.rae.es>. [Consul-
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conocimiento o una competencia por parte de un alumno supone que el
docente ha tenido pruebas suficientes que le brindan seguridad para afirmar esa
posesion. Obtener indicios de la adquisicidn de los conocimientos o de las com-

. petencias refleja una actitud méas modesta, que impulsa a evitar apreciaciones

apresuradas, a moderar afirmaciones taxativas, a continuar buscando y realizan-
do comprobaciones hasta lograr mayores garantfas.

Si se observa la actuacién de un docente, probablemente, se presencien
situaciones en las cuales se atribuye una sefial a un factor determinado y, en un
momento posterior, se advierte que se trata de un indicador adjudicable a otro
factor. También, quizés se tenga oportunidad de comprobar de qué manera la
misma intervencion docente (por ejemplo, en una observacién de los alumnos)
no puede sino modificar la situacién esponténea e interferir, de uno u otro
modo, en los datos que se intentaba obtener.

La insistencia en estas cuestiones se relaciona con lo delicado de la tarea de
la evaluacién, con todo lo que estd en juego en las evaluaciones que el docente
realiza y en las cohsecuencias sobre los alumnos de las decisiones que se toman.

En sintesis, la tarea del docente implica pensar en sobre qué necesita obte-
ner indicios y cémo los buscara. =~ T 7T T

Un indicic pUede setr buseadd a través de conductas, manifestaciones, reaccio-

nes, realizaciones o productos de los alumnos, de acuerdo con las caracteristicas
del objeto que ha de ser evaluado. En el ejemplo anterior, para evaluar la adqui-
sicion de la competendia lectura comprensiva de un texto instructivo, el docente
podréd considerar como sefial de su manifestacion el hecho de que el alumno rea-
lice correctamente un procedimiento respetando las instrucciones dadas en el
texto. Buscard estas sefiales proponiendo en sus dlases diferentes tareas que
requieran seguir una serie ordenada de pasos explicitados en textos que &l pro-
porcione. Y actuard como observador de las ejecuciones de sus alumnos.
Llegado a esta etapa del proceso de evaluacién, el docente aplicaréd instru-
mentos, comprobard, observaré ejecuciones, analizard producciones, comparara
y realizard otras acciones similares en la bisqueda de sefiales de los aprendiza-
jes de sus alumnos. Contard, para ello, con el apoyo de instrumentos, seguiin
veremos en el siguiente apartado y, con mayor profundidad, en el capitulo final.

3. 5. Registrar la informaci6én: {con qué instrumentos?

Los indicios que el docente selecciona serdn registrados a través de técnicas
e instrumentos que permitan recoger la informacién necesaria para realizar la
evaluacion.
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Los objetos de evaluacién son de distinta indole, asi como son diferentes los
indicios que se determinen. Por esto, se requiere elegir o construir los instru-
mentos que se adecuen a sus caracteristicas y, méas aun, disponer de una amplia
gama de herramientas que aseguren la obtencion de la informacién requerida.
Técnicas de observacion, entrevistas, encuestas, pruebas, andlisis de trabajos de
los alumnos, etc, cada herramienta tiene sus ventajas y limitaciones y, por ello,
deben ser usadas de manera complementaria.

A este respecto, Elola y Toranzos (2000: 8) afirman:

a) Una de las principales tareas del evaluador es la construccion de los
instrumentos, por lo que es en este aspecto donde se pone de mani-
fiesto la pericia del evaluador.

b) Ningun objeto de evaluacién, por ejemplo el dominio de determina-
das competencias, puede ser abarcado en su totalidad con un dnico
instrumento; por tanto es necesario abandonar la idea sobre la posi-
bilidad de construir un instrumento de evaluacién absolutamente
abarcador.

¢) Cada una de las técnicas e instrumentos de recoleccién y registro de
la informacién posee ventajas y desventajas, la ponderacion de ambos
aspectos y la idea de complementariedad de estos deben orientar la
seleccion de los instrumentos que se han de emplear.

Algunos de los instrumentos se basan en el aprovechamiento de fuentes
que tienen una existencia anterior al proceso de evaluacion. Es el caso, por
ejemplo, de los portafolios™ de trabajos de los alumnos. Otros son instrumen-
tos construidos especialmente para recoger informacion durante el proceso de
evaluacion, como por ejemplo, las lecciones orales.

En esta presentacién general de esta fase del proceso, no se ahondara en
cada instrumento, sino que solo se trata de comprender la importancia de los
instrumentos a los que se recurre. Dicho de otro modo, se trata de tomar con-
ciencia de que el empleo de un instrumento inadecuado impedird obtener la
informacion necesaria, base para los juicios y decisiones posteriores.

Por ejemplo, es conocida la extendida utilizacion de las pruebas escritas en
la evaluacion de los aprendizajes. Sin embargo, se podria revisar esa situacion
con la formulacién de algunas preguntas: {Qué tipo de conocimientos o com-

2 Un portafolios es una serie de trabajos (un dossier) producidos por un alurmno, seleccionados deliberadamen-
te con un propdsito determinado. La diferencia entre la carpeta de un alumno y un portafolios es que este titimo
no es la suma de todos los trabajos realizados por un alumno, sino una muestra representativa a partir de un cri-
terio y que incluye instancias de reflexion sobre el propio aprendizaje.
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petencias permiten evaluar una prueba escrita? (Es la prueba escrita el instru-
mento adecuado para evaluar una actuacién? Dado que los indicios que se
obtienen con estas pruebas estan intermediados por el uso del lenguaje®, ise

.necesita recurrir a este Gltimo para obtener indicios del objeto de evaluacién?

{O, por el contrario, se puede construir una situacién que permita observar la
ejecucion practica de un alumno?

Por otra parte, una vez elegido el instrumento adecuado, deben tomarse
otros recaudos referidos a su construccion y empleo.

Registrar la informacion obtenida permite contar con documentos, que resul-
tan fundamentales para posibilitar las siguientes etapas de la evaluacién. Son
documentos las respuestas de los alumnos a las preguntas que se les formulan
en las pruebas, los trabajos que los alumnos elaboran y archivan en sus carpe-
tas, las planillas en las cuales se registran datos producto de las observaciones,
etc. Los docentes no pueden basar los juicios y las decisiones en lo que vaga-
mente recuerdan ni en reinterpretaciones, tal vez, arbitrarias de las situaciones
escolares por las que atraviesan. En este sentido, los documentos permiten rea-
lizar anélisis posteriores, contrastar fuentes, volver a la informacion para enrique-
cerla con nuevas miradas; en definitiva, contar con bases mds seguras para la
evaluacion.

" La mayor o menor habilidad que un alumno manifieste en una prueba escrita puede interferir en la evaluacion
del conocimiento o de la competencia seleccionada por el docente como objeto de evaluacion,



106 La evaluacidn educativa

3. 6. Analizar e

Si hubiera qu

nterpretar: {cdmo procesar la informacién obtenida?

e [dentificar esta etapa recurriendo a términos de uso habitual

en las escuelas, se dirfa que se trata de la etapa de Ja correccidn. La forma en

la que se realiza
complejidad de |

esta tarea, habitualmente, puede no alcanzar a transmitir la
s procesos involucrados. Por el contrario, las précticas genera-

lizadas suelen obviar esta etapa; y la tarea docente termina reducida a la asig-

nacién de califi
tratamiento algun
Frente a esta
cion de la inform
formular juicios d

caciones seglin datos recogidos, sin que estos reciban
0.

situacion, es importante subrayar que el andlisis y la interpreta-
acién obtenida en las etapas anteriores otorgan la base para
e valor en la evaluacidn; juicios que, a su vez, permitirdn tomar

las decisiones pasteriores de manera racional, de acuerdo con las finalidades

perseguidas por |
En esta instan
en la tercera etap
macién se realiza
o pardmetros de
rrollo de compete
centajes. Invita a
ejercicios. Registr
distintas parejas.

a evaluacion.

cia, ocupan un lugar central los criterios que se determinaron
a del proceso. Es decir, el andlisis y la interpretacion de la infor-
n seglin los criterios establecidos, que funcionan como marcos
comparacién. Por ejemplo, un docente desea evaluar el desa-
ncias para estimar resultados numéricos en el calculo de por-
los alumnos, de a pares, a estimar resultados de diversos
el proceso de trabajo y los resultados a los que arribaron las
Ahora es el momento de analizar e interpretar la informacion

registrada en funcién de los criterios seleccionados, algunos de los cuales pue-

den ser: la precisi
tegia empleada p
etc. El andlisis y Iz
minadas decision
ese tema especifi

Como va se h
ser compartidos ¢
en su proceso de
trar coherencia ern

6n en la estimacién del resultado del ejercicio, el tipo de estra-
ara la estimacion, la rapidez en la obtencién de la estimacion,
interpretacion que realice pueden conducirlo a tomar deter-
=s sobre el modo de continuar el proceso de la ensefianza de
co de la Matemética con ese curso.

a mencionado, los criterios empleados para el andlisis deben
on los alumnos, de un modo tal que les permitan orientarse
aprendizaje —saber cémo Jes va y qué deben hacer—; encon-
las acciones del docente (dado que los criterios deben ser
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los mismos para todos) y comprender el fundamento de las decisiones que se

tornan. ‘
Si bien el andlisis y la interpretacién conforman en conjunto una etapa del

. proceso, es posible y deseable diferendiarlos. A través del andlisis, el docente tra-

baja sobre los datos obtenidos, los organiza, realiza cruces, los compara con
otros datos (obfenidos en otro momento o por otros medios). De este modo,
los somete a un tratamiento que les otorga significacion, es decir, posibilita su
interpretacion. Sin el trabajo de andlisis, la interpretacién se transforma en la ela-
boracién de conjeturas sin ningn sustento sélido.

Por ejemplo, un docente se sorprende al descubrir que ningin alumno
logré responder satisfactoriamente a un ftem de la prueba. De inmediato, rea-
liza la siguiente interpretacion: los alumnos no comprendieron el tema abarca-
do en la pregunta. Sobre la base de esta interpretacién, decide volver a
explicarlo en la clase siguiente. Sin embargo, esa no es la Unica interpretacion
posible. £Qué podrfa haberle aportado a ese docente el andlisis de la informa-
cién? Imaginemos que hubiera comparado el desempefio insatisfactorio de los
alumnos en ese ftem de la prueba con otros productos de los alumnos referi-
dos al mismo tema, que revelan su dominio del campo. Esto hubiera puesto
en duda su suposicién acerca de la falta de comprensién de los alumnos. Con-
sideremos ahora que hubiera comparado el rendimiento de los alumnos en los
distintos ftems de la prueba y asf, hubiera descubierto que lograron resolver ta-
reas méas complejas de manera correcta. Este docente, entonces, podria decidir-
se a analizar el modo de construccién del ftem. Supongamos, finalmente que,
al hacerlo, encuentra que es la tnica consigna en la que solicité trabajar con una
representacion grafica y que esta no resulté clara para sus alumnos. Es eviden-
te que la decisién de explicar nuevamente el tema se tomd a partir de una inter-
pretacion apresurada, sobre bases endebles.

La tarea del analisis de la informacién puede ser facilitada por instrumentos.
Uno es la Tabla de procesos y contenidos (o Tabla de especificaciones), matriz
de doble entrada que presenta las dreas de contenido abarcadas —en sus filas—
y las competencias para ser desarrolladas en los alumnos —en las columnas—.
Entre sus aplicaciones, resulta Gtil para analizar instrumentos de evaluacién y
comprobar su grado de ajuste a los propésitos de evaluacion del docente. Tam-
bién permite analizar los resultados de cada alumno en cuanto al logro de los
procesos en relacién con los contenidos seleccionados™. Varios ftems de una

“ Es decir, permite comprobar si el instrumento apunta a evaluar los objetos que el docente se ha propuesto.
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prueba pueden ser muestras del mismo objetivo (es decir, ocupan el mismo
casillero de la tabla), o pueden referirse al mismo contenido, pero en relacion
con distintos procesos. “El andlisis en funcién de estas relaciones nos indica la
estabilidad o dominio de lo aprendido, la cocherencia de los logros o de las fallas,
tanto a nivel individual como de grupo” (Elola, 1982: 62).

La siguiente tabla permite analizar el instrumento elaborado por el docente
para una evaluacion sumativa referida a competencias mateméticas de alumnos
de Nivel Medio:

Sister,né X X
numérico

Medida X X X
Geometria X X

Estadistica X X

Funciones X X

Otro instrumento para el andlisis es la Tabla de resultados. Se trata de un
cuadro de doble entrada que presenta los resultados obtenidos por cada alum-
no en relacion con los indicios buscados para un determinado objeto de eva-
luacién. Por ejemplo, en una tabla de resultados, pueden registrarse las
respuestas de los alumnos a los distintos ftems de una prueba o la presencia
de diferentes sefiales de adquisicion de una competencia por parte de cada
alumno de un curso.

e = g A A Rk )
Alumnos | Uso de regla | Uso de escuadra Uso de Uso de compés | Uso de compé
en el trazado en transportador en el trazado enla
de lineas fa construccién | en la medicién de dirculos construccion
y segmentos de figuras. de éngulos de tridngulos
A
B
C
D
E
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La tarea de realizar andlisis e interpretaciones de la informacion permite que
los indicios recogidos por el docente se vayan transformando en evidendcias.
Cuando el docente interpreta la informacion obtenida acerca del objeto evalua-

.do, se le torma evidente la situacién y puede, por consiguiente, realizar valora-

ciones, compartir los resultados, tomar decisiones.

analisis
indicios + e ——3 evidencia
interpretacion

3. 7. Elaborar informes: {qué, cdmo y a quién comunicar los resultados
de la evaluacion?

Esta etapa del proceso tiene directa relacién con un requisito esencial de la
evaluacion, con miras a la autoevaluacion: compartir los resultados obtenidos,
ante todo, con el alumno. Brindarle informacién adecuada sobre sus logros, su
nivel de avance, sus puntos fuertes y débiles, sus perspectivas futuras le permi-
te ir incorporando estas pautas y aumentar la conciencia acerca de su proceso
de aprendizaje, de manera progresiva.

No se debe olvidar que hay otras personas interesadas o directamente afec-
tadas por los resuitados, como las familias, las autoridades, los orientadores, los
otros docentes y responsables del proceso educativo, a quienes el docente tam-
bién debe mantener informados.

En este sentido, afirma Casanova (1995: 175): "Todo proceso de evaluacion
debe finalizar con la emision de un informe que recoja la valoracion de los datos
mas relevantes obtenidos durante el proceso y que refleje los resultados alcan-
zados".

Ante las afirmaciones anteriores, pueden surgir algunas preguntas: el docen-
te, {tiene que compartir la totalidad de la informacién obtenida?; thay que hacer-
lo con todos los interesados?; en definitiva, {qué debe informar el docente y de
qué modo?

Se podria sostener que cuanto mas analftica y exhaustiva sea la presenta-
cion de datos y resultados obtenidos, méas acabadamente podrd cumplir la eva-
luacion su funcion retroalimentadora. De ahf las criticas que suelen recibir los
sistemas de informacion basados en puntuaciones de niveles de rendimiento o
las libretas de calificaciones: solo contienen una apretada sintesis que informa
pobremente sobre logros y dificultades. En el capftulo 1, se habfa definido la
calificacion como una traduccion de resultados de la evaluacion; se podria decir
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ra “sintética” de informar resultados de un proceso de evalua-

cién a través de un cddigo compartido.
Por el contrarip, la informacién tendria que ser descriptiva del momento de

aprendizaje en e

[ cual se encuentra el alumno, revelar logros, posibilidades

de avance, recomendaciones. Sin embargo, esto no significa que todos los involu-
crados en la evalyacidn tengan que recibir la misma informacién y de la misma

forma. También la
cidn no significati

sobreinformacidn encierra riesgos: brindar abundante informa-
a quizds lleve al receptor a tomar decisiones poco convenientes,

basadas en confusiones y en malentendidos.

Por lo tanto, la
macién que cada
prensible, y le pe

El docente, en
evaluacién para g
vean toda la infor
siones.

En los informe
ven de base para
que fundamentar
buya a determina
cultades en el prg

Otro requisito
acuerdo con las
que dispone y a |
los informes tend
nes tomadas a tig

Informes sobre Jos

Como afternat
mentario de infor

regla bésica se formularfa de esta manera: brindar toda la infor-
destinatario necesita, de un modo que le resulte clara y com-
mita actuar en consecuencia.

tonces, desarrollard la capacidad de resumir los resultados de la
e puedan ser utilizados en la elaboracién de informes que pro-
macidn necesaria a los destinatarios, en vista a la toma de deci-

s que el docente elabore, se pueden incluir los datos que sir-
posteriores decisiones de distintos responsables, las razones
juicios o decisiones ya tomadas o la informacion que contri-
r la causa de resultados de aprendizaje no planeados o de difi-
Cceso.

de la informacién que se brinda es que sea oportuna. De
posibilidades del docente, en cuanto a la informacién de la
1 dedicacion que esté en condiciones de destinar a esta tarea,
rdn la periodicidad suficiente como para dar lugar a decisio-
2 Mpo.

resultados del aprendizaje

va a la clasica libreta de calificaciones o corno medio comple-
macién, los docentes pueden recurrir a diversas modalidades

de informacién sobre los resultados del aprendizaje de los alumnos:

- modalidad

* - formales o
- que incluy
como pod

Maria Antonia

to para elaborar ir

es escritas u orales (entrevistas con alumnos o padres),
informales (desde un boletin hasta una carta),

N una valoracién mas o menos amplia de los objetivos (tal
emos observar en algunos modelos que presentaremos).
Casanova (1995: 176) recomienda el siguiente procedimien-
formes de evaluacion:
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a) Preparar una lista de control' para cada etapa y area curricular, donde
se recojan los objetivos para ese periodo.

b) Resumir la formulacién de los objetivos de la etapa de las diferentes
areas y seleccionar los mds importantes, en caso de que sean muy
NUMErosos.

¢) Transcribir esos objetivos a un modelo de informe que permita valo-
rarlos uno & uno, con mayor o menor amplitud, segin se acuerde en
la institucidn.

d) Recoger en un apartado especifico las actitudes que se hayan traba-
jado desde todas las 4reas y que serédn valoradas por el conjunto de
los docentes. Las actitudes propias de cada é&rea quedarén reflejadas
dentro de ella.

€) Evaluar, en cada alumno, el logro de los objetivos que aparecen en el
informe.

f) Formular las observaciones necesarias para que el alumno continte
adecuadamente sus aprendizajes.

La autora se refiere a una valoracién mas o menos amplia de los objetivos

con referencia a dos modelos diferentes de informe:

+ En el Modelo N.° 1, el docente registra sus comentarios en relacién con
cada competendia, lo cual ofrece un amplio margen de informacion.

+ En el Modelo N.° 2, se valora cada competencia a través de algtn codi-
go que se registra en los recuadros; es un informe mas esquematico que
el anterior, pero ofrece mayor informacién que los sisternas tradicionales,
que incluyen solo calificaciones.

Fuera de estos modelos, se ubican los informes abiertos, en los cuales el

docente organiza la informacién seglin su propio criterio e incluye todo lo que
considera relevante acerca del proceso de aprendizaje del alumno.

5 | a fista de control es un instrumento en el cual se registre simplemente la presencia o ausencia de un determi-
nado rasgo o caracteristica, sin valorar en qué grado se observa.
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MODELO DE INFORME DE EVALUACION N.° 1

AREA DE PRACTICAS DEL LENGUAIE

Comunicacion oral
+ Expresa sus ideas con claridad.

- Utiliza vocabulario adecuado a su nivel.

- Lee con entonacidn y ritmo adecuados.

«  Comprende el sentido general de las lecturas en voz alta.

-+ Valora la comunicacion oral como medio fundamental para relacionarse con
los demés.

Comunicacidn escrita
- Redacta descripciones sendillas de personas, animales y cosas.

« Resume narraciones cortas.

- Sabe usar los signos bésicos de puntuacion.

+ Domina la ortografia basica correspondiente a su nivel.

»  Conoce el orden alfabético.

- Valora la correccidn en la escritura como medio de comunicacion.
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MODELO DE INFORME DE EVALUACION N.° 2

AREA DE PRACTICAS DEL LENGUAJE

Comunicacion oral
» Expresa sus ideas con daridad | l

- Utiliza el vocabulario adecuado a su nivel. I ’

« Lee con entonacion y ritmo adecuados [ |

+  Comprende el sentido general de las lecturas en
voz alta ‘ l

+  Valora la comunicacion oral como medio [
fundamental para relacionarse con los demés ... }

Comunicacidn escrita
« Redacta descripciones sencillas de personas,
animales y cosas [ l

* Resume narraciones cortas l ]

+  Sabe usar los signos bésicos de puntuacion. ....... I j

+ Domina la ortografia bésica correspondiente a
su nivel I ‘

«  Conoce el orden alfabético. ! ‘

«  Valora la correccidn de la escritura como medio de
comunicacion. l ‘

Extraido de Casanova, 1995: 177,

3. 8. Tomar decisiones: {qué proponer considerando
los resultados de la valoracion?

La exigencia de decidir y actuar deliberadamente esta presente en todo el
proceso de ensefianza y de aprendizaje. Los maestros deciden muchas
cosas: qué ensefiar, como hacerlo, cuéando, con qué materiales, como encau-
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cativa

zar las situaciones y los elementos emergentes para lograr las metas pro-

puestas...
Como se desa

rrollé en este capitulo, durante el proceso de evaluacién, tam-

bién se establecen deliberadamente muchos aspectos. Por ejemplo, qué situa-
cidn o situaciones constituirdn el objeto de evaluacién, con qué finalidad se

evaluard, qué it
cémo registrarlos
diversas opciones
Sin embargo,
una importancia s
lla para compren
regulando la taree
momento de las
macion recogida
dedisiones, se alu
dor) en funcién d
Esta utilidad d
de otras acciones
cion cientffica. Log
ritaria de servir de
evaluacion.
Rodriguez Nei
de este concepta
acciones posibles
més adecuada de
planteos presenta
sobre la base de
situacion y a las n
Para entender
qué condiciones
eleccién viene ca
conflicto, incertidL
nar al que la toma
A esto hay que a

erios servirdn para evaluar ese objeto, qué indicios buscar,
etc. Los docentes tienen siempre el poder de elegir, entre
la que resulta mas adecuada a la situacion.

en el caso de la evaluacion, la toma de decisiones adquiere
ustancial y se constituye en broche final del proceso. Se eva-
der e intervenir en la realidad orientando las acciones futuras,
en curso o certificando logros. Esta intervencién ocurre en el
lecisiones, una vez que se ha analizado e interpretado la infor-
mediante el proceso evaluativo. Cuando se habla de torna de
de a las acciones que desplegard el docente (u otro evalua-
e los nuevos conocimientos adquiridos.

e la informacién recogida hace que la evaluacién se distinga
de indagacion en la realidad, como por ejemplo, la investiga-
cientfficos generan informacién que no posee la funcién prio-
> fuente para la toma de decisiones', como es el caso de la

a (2000: 251) presenta una definicién sencilla y clarificadora
: "Una decisién se define como una eleccién entre distintas
lo que supone disponer de alternativas para poder elegir la
acuerdo con algln criterio”. Esta definicidn coincide con los
dos al inicio del capftule respecto de la necesidad de elegir
criterios vélidos, cudl de las opciones es la mds adecuada a la
ecesidades de los participantes.
los procesos de toma de decisiones, conviene considerar en
suelen tomarse las decisiones. Rodriguez Neira plantea: “Tal
si siempre acompafiada de determinadas circunstancias de
mbre y, en definitiva, de riesgo: lo que ha de hacer reflexio-
sabre la trascendencia que pueden tener sus consecuencias.
nadir que podemos no conocer todas las alternativas, que no

** Se habla de funcidn pri
damentar decisiones.

oritaria, porque puede suceder que la informacién cientffica sea usada también para fun-
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estén en todo momento a nuestro alcance o que, en fin, no siempre exista un
Unico criterio” (ib{d.: 251).
Reconocer que tomar decisiones es un hecho complejo, muchas veces ro-

" deado de conflictos y con cuotas importantes de incertidumbre, permitira estar

alertas, crear mas alternativas y resolver las contradicciones con mayor eficien-
cia. Ademds hay que considerar que, en ocasiones, las decisiones se toman en
forma grupal, por ejemplo, con todo el plantel docente. En ese caso, las diferen-
tes miradas y opiniones enriqueceran las posibilidades y opciones, pero también
es probable que generen mayor discrepancia respecto de la mejor opcién dis-
ponible. En otras circunstancias, es el docente solo el que decide y acttia, con-
fiando en que serd capaz de encontrar maneras pertinentes para intervenir en
la realidad.

Se analizard un ejemplo para comprender la dimensién e importancia de
esta fase de la evaluacion.

Liliana es maestra de 3.° grado de la Escuela Béasica. Ha realizado, al ini-
cio del afio, una evaluacién de orientacién sobre las destrezas especifi-
cas relacionadas con la escritura. Luego de cumplimentar cada fase,
descubrié que todos sus alumnos son capaces de crear ideas para escri-
bir, pero que sélo unos pocos logran elaborar un texto claro y coherente
con esas ideas. liliana analiza la informacion y saca conclusiones. En
algunos casos, existe escaso vocabulario; en otros, identifica problemas
de autoestima y de expresién vy, en tercer lugar, comprueba en otros
nifios dificultades motrices para escribir de corrido, lo que hace que se
cansen rapidamente. Advirtié que, en algunos alumnos, estas dificultades
se combinan. Buscé razones individuales, grupales e institucionales para
entender esta situacion.

Liliana podrfa dar por concluida la tarea en ese punto o, por el contrario,
podria considerar que esa informacion le permite disefiar maneras de encarar la
ensefianza mas ajustadas a las necesidades y particularidades del grupo. Por
ejemplo, preparar tareas diferenciadas que permitan trabajar especificamente las
dificultades de cada uno de los grupos. Si Liliana solo utiliza la informacién reco-
gida para cumplir con algtin requerimiento institucional y no la usa como insu-
mo o materia prima para las acciones futuras, estard desaprovechando una
fuente invalorable de informacién. Sin esta tltima etapa, la evaluacién pierde
sentido y fuerza como elemento para la mejora. '
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Clasificacion de las decisiones

Selectivas: se vinculan| La promocién de un alumno, como consecuencia de

con la evaluacion sus calificaciones.

sumativa. La repeticion del curso.

La concesion de premios.

La seleccion de candidatos para un evento.

Modificativas: se La determinacion de la necesidad de actividades de
relacionan con la recuperacion.

evaluacién formativa. | La diversificacién de la metodologfa para atender
distintas necesidades.

Extraido de Rodriguez Neira, 2000.

Dentro del segundo grupo de dedisiones, el autor distingue dos categorfas:

- ejecutivas,

» consultivas.

Mientras que, en las gjecutivas, se toma la responsabilidad de implementar
acciones segtin un plan determinado —se trate de decisiones que atienden
directamente las necesidades de un alumno o que tengan en cuenta el conjun-
to de una institucién—, las decisiones consultivas ocurren cuando las soluciones
que pueden implementarse superan la responsabilidad de quien realiza la pro-
puesta. En este caso, entonces, la decision se limita a elaborar un informe y a
ponerio a consideracion del actor u organismo que tenga capacidad para con-
cretar el plan de accion.

Selectivas
Decisiones Ejecutivas
Modificativas
Consultivas

La gama de posibles decisiones es amplia y variada. Asimismo, es importan-
te también considerar que, ademas de las consignadas por Rodriguez Neira,
existiran situaciones particulares en la practica docente que demandaran otras
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decisiones para acercarse al logro de los propésitos. De todas formas, lo funda-
mental es que siempre que se emprenda un proceso de evaluacién, se estara
recogiendo informacion que servird de fundamento a las decisiones necesarias

- para la mejora de las metas y para su cumplimiento.
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Actividades de

1) Siun docente ¢

ativa

autoevaluacion

ue no leyd este capitulo le pidiera que usted le comentase las

ideas centrales de este, Lcudles son las que no podria dejar de mencionar?

2) Reflexione sobre las caracteristicas de la evaluacion que se enuncian en los
primeros apartados. Justifique la pertinencia de cada una de ellas segtin su

3)

4)

5) Describa un pro

6)

criterio y ejemp

Explique la rela
busqueda de ir

lifique.

cién entre indicios y evidencias, refiréndose al proceso de
dicios y de transformacion de estos tltimos en evidencias.

{Qué importancia tiene la dltima fase del proceso de evaluacién —toma de
decisiones— para la préctica educativa? Haga un listado de las decisiones que

usted toma a pa

rtir de los procesos de evaluacion, clasifiquelas segtin el esque-

ma de Rodriguéz Neira y dispdngalas en orden decreciente segiin su trascen-

dendia. Explicite

lando cada fase
lectura de este

Le proponemo
estd realizando.
este capitulo,
tendrén en su |

con qué criterio juzgd la trascendencia de las dedisiones.

ceso de evaluacién que haya efectuado (u observado), sefia-
involucrada. {Qué aspectos habrfa que cambiar a partir de |a
capftulo?

5 que reflexione sobre el proceso de aprendizaje que usted
Describa brevemente su opinidn sobre los temas tratados en
onsiderando el interés, el grado de dificultad y el impacto que
bractica docente.
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Claves de correccién de las Actividades de autoevaluacién

1) En primer lugar, deberfa presentarle a su colega la discusion sobre la impor-

2)

3)

tancia de las orientaciones metodoldgicas v las caracteristicas que debera
tener la evaluacién para cumplir su funcién retroalimentadora. En segundo
lugar, habria que explicarle las fases del proceso de evaluacién:

* Identificacién del objeto que se ha de evaluar.

+ Definicion de la finalidad.

* Determinacion de criterios.

» Busqueda de indicios.

= Registro de informacién.

« Andlisis e interpretacién.

« Elaboracién de informes.

+ Toma de dedisiones.

Usted deberfa haber consignado las siguientes caracteristicas: manifiesta,
confidencial, acordada, con resultados compartidos, tender siempre a la
autoevaluacion, sistemdtica y sistémica.
Cada una de esas caracteristicas tendréa que estar justificada y ejemplificada
de manera similar al siguiente ejemplo:

La evaluacién debe ser manifiesta y puiblica porque todos los participan-
tes tienen derecho a conocer el proceso de evaluacidn y sus resultados
para poder mejorar. Serfa injusto y poco ético ocultar que se esté evaluan-
do el aprendizaje o las acciones de una persona sin comunicarselo. Ade-
més, ocultarlo impide mejorar a partir de los resultados, como serla el
caso, por ejemplo, de un Director que evalde el desempefic de un docen-
te a través de los cuadernos de los alumnos y no informe qué finalidad
tiene su evaluacidn, qué criterios estd utilizando, qué resultados estéd obte-
niendo, etcétera.

El término indicio significa ‘accién o sefial que da a conocer lo oculto o des-
conocido’. Blsqueda de indicios se refiere a la tarea de intentar encontrar
sefiales de algo a lo cual no se accede de manera directa. Se trata de com-
prender que, en el proceso de evaluacién, lo que se obtiene son sefiales que
permiten realizar estimaciones, pero no evidencias absolutas. Lograr eviden-
cia de la adquisicién de una competencia por parte de un alumno supone
que el docente ha tenido pruebas suficientes que le brindan seguridad para
afirmar esta posesién.
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4) La fase de toma de decisiones es central en el sentido de que permite la
intervencion fundamentada en la realidad para la mejora de los procesos vy el
logro de los propasitos. Sin ella, la evaluacién pierde fuerza y sentido.

5) Usted puede haber descrito diversos procesos de evaluacion, més amplios o
més acotados y que aborden objetos, instrumentos y andlisis diferentes.
Resulta necesario que haya incluido las diferentes fases al realizar la tarea de
descripcion. Respecto de los cambios, comparta esta respuesta con docen-
tes colegas para cotejar la pertinencia de las decisiones tomadas en cada
fase.

6) Ver la ultima clave del capftulo 1.
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