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RESENA DE LA REVISTA

Lu revista Perspeciiva Bducocional es onn publcacion semesiral del Instituto de Educa-
cidn de la Portificia Universidad Cardlica de Valparaiso, Chile. Constilaye un espacio de
reflexidn v andlisis de la problemdtica educntiva, wnto g mivel naeionnl como mtarmio
nal. cue nace de la generacion de conocimientos aportados por las investigaciones de los
autores invilades a colaborar con 1a publicacion,

A través de un imporntante nivel de imcreambio, la Reviste procera eswblecer huaos de
comunicacion can enlidades homdlogas, ofreciendotanto las reflexiones gestadas en nugsiro
contexto educativo come los marcos de pensamiento ¥ accion de los expertos v especialis-
tus de relevancio en el mmplio compo deba Pedagogpia.

Su estruciura considera una serie de articulos sobre una Wwmidlics cenral dentro de fas
crencias de ln Falocscion y so aplicacion a [a formacicn docente [Tducacidn v valores,
Estrategius de ensefinnza-aprendizaje, Tecnologin educntva, Disenio corncolian efc ) a la
que s¢ acompana una seecidn de sintesis de investigaciones ¥ una seccion de recensiones
de libros afines ¢on L temdtica central,

DESCRIFTION OF THE JOURNAL

Perspeciive Educacional is s periodical publicauon of te Peatficia Uniyersidad Catalica
de Valparaiso (Chilei Institute of Education, It is a place of reflection upen and analysis ol
educatonal issues, both at a national and international Lavel, that emerge from the gencration
of knowledge contributed by research carried out by authors who are invited to collshorae
wilh the publication.

Through a significant level of exchenge. this Journal secks to establish commurication
links with homologons institutions, offering both reflections emanating from our educarional
seriings and the thinking and setion lrames of impor ot experts and specialists in the field
or pedagogy.

The siruciure of the Journal considers @ sencs of amicles about a cantral theme around
the Educationul Sciences and i applicition (o teacher lnaning {educaticn and values,
leaching-leaming strategics, educational technology, curmiculum design, ete. ) w which iwo
sections have been added: some rescarch syntheses and reviews of books on the centrzl
therwe



EDITORITAL

Con legitimo orgullo ¥ satisfaccion entregamos a la comunidad universitaria la
Revista N° 45 de Perspectiva Edicacional, cuyo tema central ha sido “Evaluacion
Autgntica o Allernativa”. Tal como acontecid con el N” 32 sobre “Evaluacion cn
una concepeion de Aprendizaje significativo”, csperamos que nuesiros leclores
encuentren en esle ejemplar algums aproximaciones y expetiencias de docentes e
investigudores en esta nueva forma de concebir la evaluacian de 1os aprendizajes.

ks nuestro deseo que de la lecturs de eslos arliculos se genere en nucslios aca
démicos unu nueva mirsda al siempre conplejo proceso de evaluar y one por ende
se genersn algnnos cambios impartanies en nuestras actuales practicas evaluativas.

MNuesiros selectos autores han goerido plusimar en sus ariiculos anto las deas
centrales de este nuevo enfogue como fas pesihilidades que puede bringar.

En ¢l articulo de la Dra, Leonor Margulel, de la Universidad Alcala de Henares,
ritulado *Los retos de la evaluacion suténdied en la Ensenanea Universitaria: cohe-
rencia epistemaldgica y metadaldgica™, se estahlece una relacidn estricla entre ¢l
concepto de evaluacidn formativa con la evaluacion améntica sitwada en un ¢on-
texto universitario y s¢ planica una scric de estrutegias innovadoras gue podrian
dar una mavor coherencia al proceso docente,

Ll especialista nacienal profesor Pedro Ahumada, a quien le correspondié coor-
dinar ¢ste niimero. cxpone on su articulo “La Evaluacifn Auléntica; un sistema
para la obieneién de evidencias ¥ vivencias de los Aprendizuges”, le nueva concep
talizicion y curacterizacion de este enfaque evaluativo haciendo especial hinca-
pig en las bareras que se opondifan a su incorporacian y os principios que habria
(e mantener a fin de que las pricticas de los profesores estén més acordes con vni
concepeicn consrrucrivista del aprendizaje.

La Dra. Ims Alvarey, de Ta Universidad Autdnoma de Barczlona, en su articulo
titulado “Evaluacicn como sitvacion de aprendizaje o evaluacion auénuaca™, hacs
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un profusde anidlisis de la evaluacion del aprendizaje desde perspectivas 1edricas v
priicticas ublizando fus experiencias de estudios recientes en el Arca del Lenguaje.

La Dra. Elena Barberd, acadfmica de la Universidad Oberta de Catalunya, nos
da a canocer sus planteamientos para “Calificar el aprendizaje mediantc la evalua-
¢idn por portafolios™.

El articulo de [a Dra. Concepeiom Baredn Tirado, de ln Uriversidad Nacional
Autéroma de México, sobre “Criterios para la evaluacion de campelencius en ¢l
Aula”, asocia la evaluacicn auénucy con un modelo centrada en el desunollo de
compelencias y cuenti la experiencia realizada en su pais.

Ll D Pelipe Trillo de Ju Universidud Santiago de Composteld, o0 su particalar
estilo, nos plantea Ta siguiente interroginte “Competencias docentes v Evaluacion
Autenticn: falla ¢l protagonista?”, s un articulo gue nos invita a reflexionar so-
Bre si Tos profesures contames con las competencias suficientes para Hevar a cabo
una Evaluacim Auténtca.

Se han sgregado dos recensiones sobre libros que abordun esta temética a fin de
senalar que se Intta de un movimiento innovador que poco & puco se comienza a
Incorporar a nuestras tradicionales practicas evaluativas,

Finahmente, yuisicramos dedicar este ejemplar de nuestra revista, como un ho-
menaje pastumo, a la Dra. Mabel Condemarin (QEPD) quien con su libro “Evalua-
cidn Awténtica de los Aprendizajes” mared un hito importante en el largo caunine
por cl cual hoy intentamos avanzar

Dra, LILTANA FURNTES MUONSALVES
Directora Revisia
Perspectiva Educacional
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LA EVALUACION AUTENTICA:
UUN SISTEVIA PARA LA OBTENCION DE EVIDENCIAS Y
VIVENCIAS DE LOS APRENDIZAJES

HESHMEN

El presente artical procuns desarrall e una concepenin altessative para la evaluacion de los apren-
disaes. conccida como evaluacion auténiica. ¥ gue supene una nycvi ¢onceplualizacidn y caracte-
rizacion del proceso eveluaive, Hace eapecial hincapié en el momeanto en que se intenla mdnducn
este nuevo enfoque y en las barreras que se opondrian 2 su incorporacion. El autor scala qué
prinzipios evaluativos habriz que mantener a fin de facilitor » los profesores [noreslizcion de prc
ticas mfs acordes con mnn esalmein aaténtcs Se resalia el becho cue esta concepeion pretende
recoger evidencizs concratas ¥ vivencias durante ¢l proceso de aprendizaje de los eshindianies y gue
Por CONEIEUICHE S& SUSIEN! en ums vomcapeiin construciiyista del aprender.

Palabras clave: Evalvacidn. cvaluacidn auréntics, evaluacion fommustive, evalsacein sumat va,

AUTHENTIU LEARNING ASSESSMENT:
GETTING CONCRETE EVIDENCES AND PERSONAL EXPERIENCES
FROM LEARNING

ABSTRALT

This article aims te develop an aliesnative conceprion for leamning evilusinm kmown 25 authentic
sssesanent which invelves a new conceptualization and desenption of the assessment process. i
focuses on the moment in which this new approach is introduzed sni the bormiers Uit nay wiledere
with s incorparation. The cuthor proants oul the assescment principles that should ke 12ken into
account to make it 2asier for weachers Lo carry out practioss mere in azréement with an authenlic
svaluztion, This conceprion mtsmd: o e concrele evidences and pecsonal experiences during the
scamlent’s learming process smee it 1s based on a constructivist conception of learming.

Key words: asssesment. authentic axsessmenl, formative evaluation, summative evaluation.

Pedro Ahumada Acevedn Mp. on Eduzacidn, Profesor de Dyvaluacion Bducagionsl, Fonaficia Urivers-
da2d Carolica de Valparaise Valparnian - Chile. Correo Elecirdnice: poabusmadat uov.cl

Rewibldo: 30 de Mayo 2005 [ Aceplado: 21 de Janio 2005
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AMODO DE INTRODUCCION

En un sentido amplio, la evaluacion consiste “en un preceso de delinear, obtener,
precesar ¥ proveer informacion vilida, confiable v oportuna sobre el mérito ¥ va-
lia del aprendizaje de un estudiante con ¢] [in de emitir un juicio de valor que
permita tomar diversos tipo de decisiones”™ (Ahumada, 2003), En un scntide mas
especifico el enlogue alternativo deaominado “evaluacion auténtica”™ menta ave-
riguar qué sabe ¢l estudiante o qué es capaz Jde hacer, vtlizando diferentes estrate-
gias y procedimientosevaluativos. Se fundamenta en &l hecho que existe un espec-
ro mucho mds amplio de desempceiios que el estudiante puede mostrar a diferencia
del conocimiento limitado que se puede evidenciar mediante un examen oral o
escrito ya sea de respuesta breve o extensas. Este espectro mids amplio deberia
mchuir situaciones de aprendizaje de la vida real v problemas significativos de
naturaleza compieja, que no se solucionan con respuestas sencillas seleccionadas
de¢ un banco de preguntas o {temcs.

Las bases tediricas que sustentan esle movimiento evaluativo alternativo segiin
Condemarin v Medina (2000)) ticnen sus raices en la concepeitn de Aprendizaje
significativo de Ausubel (1976) en la perspectiva cognoscitiva de Novak (1983) y
en la Practica reflexiva de Schon (1998),

Al referimos a una “Evaluacién alternativa™ se intenta mostrar una nueva vi-
sion de la evaloacion cuya iniencionalidad se manifiesta en la bisqueda de reales
evidencias v vivencias del estudiante con relacion a los aprendizajes de los diver-
sos tpos de conocimientos que las asignaturas plantean. Este nuevo enfoque
evaluativo nace con una base tedrica importante que mantiene un discurso sélido v
creciente pern atin con una practica débil e incipiente.

[.a evaluacidn auténtica plantea nuevas formas de concebir las estralegias y
procedimientos evaluativos muy diferentes a las que han predominado en nuestros
sistemas educativos. Se trata de una evaluacion centrada mayoritariamente en pro-
ces0s mas que en resultados ¢ interesada en que sea ¢l alumno quicn asuma la
responsabilidad de su propio aprendizaje y por ende utilice lu evaluacion como un
medio que le permita alcanzar los conocimientos propuestos en las diferentes dis-
ciplinas de una educacidn formal.

DE SUS INICIOS Y CARACTERISTICAS

Fste movimiento se inicia a los fines de la década del 80 en las escuelas norreame-
ricanas, si hien es cierto que su extension es ripida a otros continentes y <e podria
decir gue hoy no existe pais cn que no se hable, discuta o se intente implementar
¢ste enfoque evaluativo alternativeo,

Collins (1995) sefiala que esta forma de evaluacion ke “concibe camo un proce-
<0 colaborativo v muludireccional. en el cual los alumnos se autoevalian, son

P fMouieeand A F LA DYALUACTOE AL FERTHLG LS & ATEMS pARS L O3TENC 0N D2 BViDENE I 13

evilvados por sus pares v por el maestro ¥ ¢st2 a su vez aprende de y con sus
alumnos™ (véase Collins. J., Brown L. ¥ Neumun, A, Evaluucion autdntics )
meeltimedia, citado por Jan Herrington v Antliony Herington en “Higher Rducation,
Research and Delopmmient”, Vol. 17, N* 8, 1995),

Vale la pena detenerse on esta lemprana concepeion yva que de alguna formana
¢oln plantca 1o gue inteniu ser sino gue hace poblica sus estrategias de auto v
cocvaluacidn lo que inmedidtamente hace diferencia con el enfeque hetero
evaluativo predominante, Bl cardcter participativo de los estudiantes e uno de los
uspectos importantes de esta concepeitn ya que lo responsabiliza de su propiv
aprendizaje y reconoce al profesor solo un caricter de “mediador” entre los cono-
cimicntos previos y los nuevos,

Expresa que los procedimientos de evaluacion acluales no entregan evidenciag
con relacién ul rango completo de uprendizajes de los estudiantes, y solo se cen-
trun en aguellos aspectos goe a opinitn del profesor constituyen lo importante de
una disciplina. T.a evaluacidn de conocimientos especificos y en el mejor de los
easos el alcance de destrezas bdsicas suele constituirse ¢n ¢l fin de la mayoria de
los procedimicntos de prucba. 51 bien ¢s clerto que existen intentos de que estos
instrumentos invelucren representaciones reales de actividades de clase, de in-
terucciones sociales, del empleo da recursas mdltiples, o de situaciones de la vida
real, son esfuerzos muy limitados que no alcanzan a superar las caracteristcas
resativas anteriormente sefialadas de los procedimientos de examen mediante prue-
has. Por supugsto que no €5 posible descartar tolabmente los lests y las pruebas sino
que habria que buscar una resignificucion ¥ siuacion al wlerior de una amplii
gama de procedinientos y técnicas factibles de ser utilizadas en la recoleccion de
evidencias v vivencias de aprendizaje.

Como lo seala Condemarin y Medina (2000) “Ia evaluacion aniéntica se basa
en lu permanene negracion de aprendizaje y evalpacion por parte del propio
alumino v sus pares, comstituyéndose en un requisito indispensable del proceso de
comstruecian ¥ comunicacion de significados™.

La evaluucion anténtica se constituye as en una instancia destinada a mejorar
la calidad y el nivel de los aprendizajes, de aqui entonces surge lu funcidn o props-
sitor principal de una evaluacién alicrnativa en ¢l sentido de ser un medic que in
wenta aumentar la probabilidid de gue todos los estudiantes aprendan. in este sen-
tido, se considers la evaluseion come un aspecto inszparable de la ensefianza y del
aprendizuje constituyéndose en una accidn destinada a regular los aprendizajes: cs
decir; que los estudiantes eleven sus niveles de comprension ascgurando su perma-
nencia y posterior aplicacion (TFigura 1).
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Figura 1. Condiciones v supucstos de una evaluacidn auténtica (original ).

En un afin de destacar las diferencias de este enloque evaluative allemativo
frente al que mayoritariamente prédoming en nuestios sistemas educalivos lati-
noamericanos. se presenta a continuacidn un paralelo entre ambos sistemas
evaluativos (Figura 2).
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Figura 2. Paralelo entre un enfoque evalva‘ivo tradicional y el enfogue auléaticu (orginl),
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DE LOS PRINCIPIOS DE ESTA MUEVA PROPUESTA CVALUATIVA

Para llevur 4 ¢cabo una propucsta evaluative auténtica o altamariva diferenie o le
centrady en procedunientos de prucha, debemos partir considerando que 2ran par
te de los nuevos planteamientos que esta encierra hoy no se cumplen o son ignora-
dos, porque las normas administrativas (reglamemos) y condiciones laborales (ho-
rario v cantidad de alomnos) que actualmente rigen los sistenas educativos no le
permilen o desfavoreeen su realizacidn.

Per ejemplo, 8i nos preguntamas por gué no se evalaa la “afectividad”, base de
wdo uprendizaje sigmficative, la respuesta, aungue discatible. es que pareciera
que a los sistemus educatvos [ormales les intercsar méds recoger infarmacion so-
bre otros npos de conocimientos, procurando ignorer gue umbos tipas de conten-
dos confluyen necesariamente en la significacidn del aprendizaje. De igual forma,
podriamos agregar que la utilizacion de instrumentos evalualivos uniformes oo
permite caplur los grados de significacién que los estudiantes brindan a los apren-
dizajes, impidiendo utilizar una diversidad de situaciones de evaluacion que avu-
den a conocer los distintos niveles de logro y ¢l grudo de dominio de los conteni-
dos.

Otro principio que no se respety s la integndad del proceso evaluativo, es
decir, que al momenta de requerir evidencias de los apremdizajes alcunzados, los
mandatos de los profesores soliciten respuestas globales gue involucren los diver-
508 Lipos de contenidos aprendidos por los alumnos v gue no impere solo el reco-
nocimienio de conocimientos parciales, obienido mediante preguntas de “respues
L ginada”, gue solo invitan a la evocacion v al recucrdo de una informacion frag-
mentada e inconexa,

Podriumos continuar poniendo cjemplos de lo que scontece en la prictica, pern
el imterés del articulo es lamar o reflexionar subre la forma de generar cstrategias
que permitan establecer relaciones y compatibilidades entre el sélide discurso de
parte de los estudiosos de la problemdtica evaluativa con la necesidad de los do-
cenics de aula por poncr cn practica enfoques y procedimientos de evaluacion s
acordes con lus nuevas concepeiones del ensefiar v del aprender.

Continuar caracterizando a la evaluacidn coma un proceso continue, dindmico,
lexible, reflexive ¢ inherente a todo aprendizaje, constitnye idealizar este proce-
50, Va que las condiciones en gue se realiza actualmente no permiten cumplir con
estas propicas propiedades, sin embargo, al ser exprezadas tan reileradamente en
nuestros escritns y comunicaciones parecieran propias de nuestru realidud educati-
Va.

1as obwervaciones realizadas en numerosos v diversos establecimientos educs-
cionales y 1as encuestas aplicadas a profesores v alumnos Levan a concluir gue la
ensefianza y, por tanta, la evalvacion siguen presentinduse en forma uniforme y
grupal, ya que siempre estd presente el comportamiento general del 2mpo-curso v
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en consccuencia la preocupacion por una educacion diversificada que respete las
diferencias individuales de los estudianies sigue siendo muy limiadi y casi inexis-
terite. La evaluacion no es concebida como un praceso inherente al aprendizaje,
SINa que se mantiene como un proceso paralelo con tiempos v lugares diferentes
para su realizacion.,

Par otra parte, los organismos que rigen los sistemas formales de ensefanza
imponen exigencias curriculaes centradas en la adquisicion de determinados co-
nacimientos, cuyo logro debe ser demostrado por los estudiantes en pruchas loca-
les o nacionales destinadas a controlar el funcionamiento del sistema educativo, es
decir, se parle del supuesto que ticnen necesariamente que ser azentes de evalua-
cion externa los que proporcionen evidencias vilidas de los aprendizajes de los
estudiantes,

Esta panordmica educativa nos lleva a coincidir con lo gue sefiala Santos Gue-
rra (1996G), en el sentido de gue “la evaluseidn cumple con las exigencias puestas
por el sistema en cuanto estd dirigida a superar los estandares fijados, permitiendo
sclecrionar i guienes no superan las pruebas expulsandelos del sisicma sin que
exista una clura demostracion de la relacion enire el éxito académico v el éxito
labaral social” (Véase Miguel Angel Santos Guerra “Evaluar es comprender”),

Hemos sido testigos ¢dmo se ha pretendido mtroducir en las instituciones edu-
cativas cambios paradigmaiticos o modélicos con respecto a la Evaluacion, sin te-
ner presente gue el cambio de ena evaluacion centrada en el compartamiento rela-
tiva de los estudiantes frente al aprendizaje (cvaluacion referida a normas) a una
evaluacion centrada en criterios absolulos que permitieran determinar logros indi-
viduales cn los alumnos (evaluacidn referida a criterios), significo aproximada-
mente entre 2(0 y 30 afios para alcanzar una aceptacion mavorilans. Es precisa-
mente en esic momento cn gue profesores v estudiantes se encontraban en pleno
proceso de incorporacion de procedimientos que fueran consecuentes con el mo
dela de “criterios” cuando surgen movimientos reformistas con un discurso mayo-
rilanamente constructivista que induce a la bdasgueda de nuevas formas para la
evaluacion de aprendizajes significativos y con sentido de parte de nuestros esiu-
diantes.

El discurso esta vez apunta a la determinacion v activacidn de conocimicntos
previos de los alumnos ¥ al uso de diferentes estrategias para Hegar o enlazarlos
con los nuevos aprendizajes. Esw de una u otra forma significa brindar una nueva
funcionalidad a los aprendizajes mediante ta potenciacion de 12 prictica y de los
CSqUEmas y estructuras cognitivas de los estudiantes, Se trata. entonees, de una
nueva forma de trabajar el proceso ensefanza-aprendizaje, en donde, para la certi-
ficacion de lo aprendido, se exigia la presencia de procedimientos avaluativos re-
novados o, por lo menos, de algunos que solian utilizarse excepcionulmente y se
invita a abandonar aguellos que no aportaran ¢l tipo de informacidn que el nuevo
modelo diddctico propugna.
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El desconcierto generudo en gran parte del profesorado v alunumado resulta a
todis luces perfectamente entendible, yva que reeién habian comenzado o incorpo-
pul @ 5us practicas determinados principios v maneras de centificar los resultados
del aprendizaje, cuando tiznen nuevamente que comencar u estudiar nuevas for-
mas de realizacion, Por otra parte, asumir un determinado enfoque evaluativo ¢
incorporarlo @ las va confundidas pricticas provoca una gran resistencia, indepen-
diente si el nuevo enfingue pareciera mteresanta y efectuvo, Bs lunatural resistencia
al cambio y a la innovacidin.

Frente a estas situaciones de confliclo. al profesor de aula le interesa conocer
qué principios evaluativos tieren vigencia ¥ cudles lendrian necesariamenie que
erradicarse por tratarse de situacionegs contrarias al modelo propuesto.

De lo: principies evaluativos que habiria que considenr,

Procuraremos enuwmerar aquellos principios que, & nuestro juicio, deberian man-
tenerse, sin considerar las concepeiones educativas que se guisieran incorporar, v
expresar al mismo Hempo posibles acciones que faverecerian el complimicnto de
dichos principios.

1. De la continuidad v permanencia de Ia evaluaciin

oy mds que nunca la evaluacidn debe constiluir un proveso mds que un SUCEso y,
por tanto, inleresa abtener evidencias centradas ei los provesos de aprender que en
los resultados ¢ productos de csos aprendizajes. Tisto no deberfa ser sélo un decir,
vique s hun podido consatar practicas evaluativas que tienden o magaificar de-
terminados momentos evaluativos, dindules el cardeter de una interrupcian al pro-
cesa continuo del aprender, tal es el cuso del empleo de 1éenicas como lag interro-
paciones orales o las pruebas escritas sorpresivas, lun comunes on los diferentes
miveles de los sistemas educacionales latincamernicanos,

Por ntra parte, Ia desmesurada importancia que se suele dar a las cvaloaciones
[ormales de cardcter acumulativo, pricticamente transformadas en endmenes fing-
les, generan situaciones que restan fuerza a un proceso evaluativo que debier
caraclenzirse por su permanencia v continuidad,

Un proceso cvaluativo que esté fuertemente ligado a la naturalecu de) aprender,
deberia pusar ingdvertido por el estudiante, ya que estaria unido al desanollode Tis

distintas actividades v situuciones de aprendizaje que cada profesor ha selecciona-
o,

2. Dl carvdcter retroalimentador del proceso evaluaiivo

El proposito csencial de un proceso evaluativo centrado en el aprendizaje, debe
apuntyr g establiceer niveles de avance o pragreso en el acercamiento a un determi-
rado conocumenty, lwumando en consideracién su incorporacion significativa o su
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relacion con los conecimicntos previos que posee cada estudiante. Esto necesaria
mente obligy al profesor a permanecer siempre atente a las posibles carencias «
desviaciones que sufren los dilerentes procesos de ensciianza v aprendizaje, a fir
de hacer las observaciones y vorrecciones pertinentes para que ¢l eswdiante reco
nozea, por cjiemplo, lo discutible de sus relaciones conceptuades o la inconvenien:
<1a cn la ualizacién de un determinado procedimiento, etc.

Lo anterior implica aceptar 1a presencia del error como una furma natural de
aprender y gue no necesariamente debiera conducir a su sancion. Las posible:
carenciys 0 deficiencias detectadas por el proceso evalnador salo deberfan condu:
Cir & un mejoramiento permaneile del proceso de aprender a través de la aportuni-
dad de accesa del estudiante a actividades de refuerzo o profundizacidn.

3. De Ins roles de la evaluacion en el proceso de aprendizaje

Fl proceso evaluativo en una concepeion centrada en ¢l logro de aprendizajes sip-
mificativos enfatiza los roles diagnastico y formativo, dindole una menor impor-
tancia a lo sumativo, entendido este iliimo sdlo como una certificacitn de eviden-
<ias de logros o resultados con sentido para el alumno.

Al respecto, habria que reconocer gue no tienen ningdn asidero las criticas que
apuntan a descalificar los roles de Ta evaluacion por considerur gue éstos obedecer
a un ¢nfoque centrado en ohjetivas, Fl reconecimiento de los rules estd por encime
de Jos mudelos y obedeee 2 un aporte de los estudinsos para visnalizar el cardcte
continuo de ke evaluucion en el proceso enseflanza-aprendizaje.

Por otra parte, ¢l reconocimiento de la evaluacion como pn proceso legitimade
curncular y didiicicamente, sc garantiza con la presencia de los roles diagnostico.
formumtive y sumalivo,

En la Nigura cxpucsta a continuacion se resume los roles de la evaluacian come
se visualizan en este nuevo enfoque (Figura 3).

4. De la propiedad consustancial del proceso evaluativa al aprendizaje

La evaluacion adquicre ¢n esta nueva concepeion didactica un papel importanic
como elemento que permite mostrar al estudiante el nivel de logro de sus aprendi-
zajes significativos. La awtoevaluacion v cocvaluacidn permanentes resultan for-
mas adecuadas de obtencicn de evidencius durante ¢l proceso de aprender, que
refuerzan la idea que dichas evidencias emunan del sujeto aprendiz y no solo de la
obscrvacion o reconocimiento de indicadores de progreso {fjudos por parte de
Macsroe.

El intentar separar las evaluaciones del proceso normal de aprendizaje es uno
de Ios aspectos que actuarian como freno o relroceso on la blisqueda de principios
vilidos para una cvaluacion centrada en la construccidn de conocimientos, por Io
que cn la medida quc ambos procesos, aprendizaje v evaluacion, permanczcan
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Figura 3. Caracterizacidn de los roles de la evaluacitn en un enfoque auténtico.

consusiancialmente unidos se estaria realizando una labor sinéreica favorable a la
reconstruccién de los contenidos aprendidas.,

3. De la utilizacion de nuevos procedimientos de evaluacidin

El creciente uso de nuevos procedimizntos evaluatives no ontodoxos que comple-
menten la informacicn ohtenida mediante pruchas escritas u orales, es otro de los
aspectos gue habria que estrmular como una forma de renovacién del proceso de
evaluar, Aceplar, por ¢jemplo, gue cualquicr instrumento o téenica aporta informa-
cian sobre el aprendizaje de nuestros wlomnos y que., en consecucncia, debicra ser
considerado comoun procedimiento legitimo de evaluacion es uno de los aspectos
sobre los que habria que insistir en esta nueva mirada critica a nuestras practicas
cvaluativas.
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La gama de instrumentos ¥ técnicas gue hoy se estin empleando para recoger
evidencias de aprendizaje de los estudiames resultan variadas: mapas semdnticos y
concepluales, la UVE de Gowin y los grificos de sintesis de pricticas como |y
elaboracion de organigramas, ideogramas, Mujogrumas, ele. (Figura 4).

}
Instrumentos y téenicas

evaluativas nuevas

= Mruehas situacionales v de librg abierto
* Mnpas ( semidnticos, coneeptualbes)

= Lhagromas e sintesis de resuliodos ( grificos,
tablas, “mandalas".cic, )

* Mandatos precisos para realizar trabajos de
investigaeiin v de lnboratorio

= Disvriaciones v ensuyos
« MFautas de observacion maviles
* Portafalios, etc,

Figura 4. Nuevos procedimientos evaloativos para una evaluacion autentica.

DE LAS BARRERAS QUE SE OPONEN A LA INTRODUCCION DE UNA
EVALUACION AUTENTICA

No podemos finalizar este articulo sin enfatizar que ¢l conocer es una manera de
conternplar o de aproximarse » una realidad. Sabemos que los gue la eswdian, los
(que la observan, suelen hacerlo siempre con ciertos intereses particulares, porcon-
signiente, cuando se intenta resolver alatin problema, la respoesta nace desde las
propras categorias existenciales vy valdricas, logicamente mediatizadas por la cul-
tura predominante en ese momento, A o largo del tiempo. el pensamiento cientifi-
co ha camimado entre dos lineas: una, la de las disciplinas, en que los conocimien-
tos estaban organizados en funcidn de un determinado paradigma y, una segunda,
no disciplinaria, que estaba destinada a la solucidn de los grandes problemas hu-
manos. Esta disyuntiva obliga a la autoridad educativa a tomar una decisidn
curricular equilibraca, ya que resulta dificil compatibilizar un curriculum centrade
en las diseiplinas con otro que utiliza como eje central los grandes tlemas transver-
sales que afectan a nuestra sociedad. Esta situacion afecta al proceso evaluativo ya
que no basta con cambiar el sistema curricular sin modificar las pricticus evaluativas
de los profesores que lo van a implementar. Es el caso actual en que una gran
cantidad de instituciones ha modificado sus planes curriculares a un sistema “cen-
trado ¢n Competencias™, sin embargo, ¢l profesorado que ¢s ¢l mismo y que ne
siempre ha sido capacilado para realizar una evaluacion del desempeiio. propia de
un modelo centrado en competencias, sigue evaluando cn funcidén de un enfoque
“centrado en objetivos”,
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También, podricmos sehalar que siempre han exisudo dos movimicntos cultu-
gales: uno de ¢llos, vincnlado a grupos gue osientan ¢l peder aescala glebul y que
difunden la vision de lu realidad desde sus paetenlares intereses y, un sepundo, gua
emerad desde la identidad propia de cada localidad y de cada grapo humano. En
gste contexta, propicizmos una concepeién cducativa de maxima ampliud,
globalizadora v holistica, pero tambicn respetuosa de nuestris particularidades
jdipsincrdsicas y que podria constituir uny respucsia acertady u la urgentle necesi
dad de cducar u los ninos y jovenes para un mundo que cada ver va adquiriendo
yna curacteristica sistémica ¥ que se encuentra sometido a un acelerado proceso de
cambio.

Sin embarga, tenemas que reconocer que una gran parte de nuestras institucio-
nes educalivas no 8¢ COSUCnIran preparacas para asumir csia importantc y rassen-
dental desafio. Si zceptamos gue el €10 en nuesird sociedud se vulora sulamente
por el dominio de los conocimientos de las disciplings. entonces resulta un hecho
deque se ha llegado a parcelar Ia realidad, limitando la perspectiva de los alumnos.La
intencian de que los estudiantes zlobalicen los diversos conienidos agregdndole ¢l
necesario componente €nico y valdrico resulta una de las orientaciones mds reiera-
das de odos los procesos reformadures de puestos paises latinoamericanos., Siy
embargo, de las inlenciones a los hechos hay un gran paso y de ahi la preocupacion
de los especialistas y profesores de poder adecuar el trabajo educativo y especial-
meite el proceso evaluador hacia una perspectiva mis holistica del aprender v que
se muestre mds acorde con nuestra compleja realidud soiul.

Por atra parte, no debemos alvidar que diversos estudios han demosirado que
muestros estudiantes, cada dia rechazan las formas tradicionales de trabajo emplea-
das en el aula, va que los resaltan ten contnrias # Ju cultur difundida a traves de
los diversos medios de comunicacién, Por ejemplo, 1o cullura “ojo mano”, que
doming bov & nuestros alumnos v les permite mangiar con facilidad los medios
mfarmaticas y de entretencion (computadores, flippers, nintendos, Internet, ¢te. ).
ropieza con las metodologias de traspaso de informacidn via oral, cmplcadas por
gran partc dc nucstros profesores.

La dificultad para interrelacionar los distintos sabeéres ¢z uno de los temas que
los tedricos ¥ especialistas cducacionales ain no logran congendar y, por lante, los
intentos del profesorado de cdmo legar a realizar T wticulacion de los distintos
aprendizaies a partir de las disciplings es sélo un reflejo de la complejidad que
presenta el problema de la inlegracion curricular. Otra de Tas anias diticuliades
que se nas van & présentar ¢n este nuevo intente curricular ¢s llegar a vencer la
wadicidn imperante, anto on los docenics como en los estudiantes, de acumular
suberes ¢n torno a una determinada temidticy con la intencion de Hegar & crear
nuevos objelos de saber,

Mientras las demardas actuales a los proecses, mnto de ensefhanen como de
gprendizaje, apuntan 4 que estén impregnados de una perspectiva globalizadora
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los sistemas siguen desgustandose en enfogques parciales que generan solo conoci-
mientos “estancos”, Para solucionar los problemas e interpretar las situacionss y
acontecimientos deberfamos utilizar las disciplinas como medios, relucionandolas
entre clias en menor o mayor grado, segtin el nivel de comprensitn y andlisis gue
s¢ desee alcunzar,

Volviendo a la evaluacion auténtica...

La evaluacion auténtica se sustenta desde un punto de visla tedrico en una scric
de principios constructivistas del aprendizaje. Come por ejemplo, reconoce:

I mecesidad de que los conocimientos previos sirvan de unidn a los nuevos
conacimientos a fin de gue cada estudiante gencre su propia significacidn per-
samal de lo aprendido.

- acepta que los estudiantes tienen diferentes nemos de aprendizaje producto de
poscer diferentes estilos, capacidades de razonamiento vy memoria, rangos
atencionales, etc.

- promulga que el aprendizaie va a ser motivador en el estudiante cuando asume
las metas a conseguir.

- yvalora el desarrollo de un pensamiento divergente en que resulta fundamenial
la critica vy la creatividad.

Sin embargo, debemos reiterur yue exisie un enfogque predominante en la eva-
luacién actual que se contradice de alguna manera con este nuevo planteamiento v
{uc mas que proponer una integracion v una salida a a problematica evaluativa
genera discrepancias o disonancias fuertes que permiten constatur gque exisle una
arin distancia hoy entre ¢l discurso wdrico y la prictica en las diferentes institu-
ciones educativas.

Este enfoque estd acorde con estructuras y métodos que han configurado un
estilo y forma de trabajo gue se caracteriza por:

- Una cnsefianza grupal homogénea.
- Un énfasis en el desarrollo del pensamicnto convergente o reproductivo.

Estos dos aspectos han colaborado a que 1a evaluacidn se reduzca basicamente
a situaciones tales como:

- Predominio de procedimientos de prueba.
- Reglamentaciones que norman solo lo administrativo,

Por otra parte, no tode lo que realizan los profesores se hace en funcitn de un
enfoque didédctico determinado va gue al intentar introducir nuevos modelos gene-
ran pricticas comtradictorias que afectan logicumente la manera de realizar el pro-
ceso evaluativo a nivel de aula v que por sus incoherencias terminan afectando
linalmente a los cstudiantes.
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Leanteriormente expresado significa que lss innovaciones goe se han pretendi
do introduciren la cducacion formal en relacicn con el proceso de la evaluacion no
han sido aun plenunente asumidas por los profesores, v han generade solo mejora-

mientos puntuales y aislados gque probablemente no han logrado configurar un

proceso de enseianza-aprendizaje renovado. Notumar en consideracion, por ejem-
plo, la estructura de pestidn de las instituciones universitarias, los procesos de
incorporacion, formacién v desarrollo profesional de los docentes o la compleji-
dad propade las diferentes disciphnas, es anticipar un fracaso en cualguier intento
innovador de las pricticas evaluativas de nuestros docentes. Hoy en dia los espe-
cialistas suelen dar una mayor relevancia a la evaluacion de los procesos de upren-
dizaje por sobre los resultados, va que consideran como imporante el desarrollo
de ciertas capacidudes y habilidades de pensamiento v 1a comprension de los con-
renidos curvicnlares y su relacion con lu vida reul. Esta concepeidn educativa exize
¢l desarrollo de una evaluacion mayormente individualizada vy multidimensional
que 5¢ contrapone con la concepcidn didictica vigente, centrada en una ensenan.
grupal ¥ estandarizada,

Mientras exista una evaluacidn centrada exclusivamente en procedimientos
evaluativos del tipo “prucbas” en que se solicita al alumna responder a mandatos
en ticmpus determinados por horario v 23 preguntas demuestren sdlo el mgenio y
ereatividad del docente pero que resultan incongruentes con los aspectos enfatizados
durante el desarrollo lective de un curso, seni dificil que el modelo de autenticidad
sea aceplado tanto por los docentes como por los estudiantes, Esta evalvacidn al-
ternativa preconiza fermas diterentes de trato con relacion a la demastracion de los
aprendizajes por paric del alumne, come par ejemplo, instrucciones claras para
responder critenos de gceplucion de lus respuesits tormuladas a priori (rubrics),
utilizacion de una diversidad de procedimienlos no urtodoxos de obtencidn de in-
formacion, ete. Debemos aceplar que avin existen docentes que han becho de la
evaluacion un proceso dificil de vencer porque sus exigencias resultan para los
plumnos desmesuradas, o porgue wilizan preguntas que apuntan a sorprender al
estudiante, o porque se aunenta la complejidad de lo exigido en aspectos determi-
nados de Ta evaluacidn, o porgue se modilican los enterivs de correccion v califi-
Cacion propucsios, etc, Dehemos reconncer que todo lo sefalado pasa fendamen-
talmente por una revisidn a conciencia de las practicas evalnativas con miras a un
cambio actitudinal y de estilo de los profesores con respecto a determinadas for-
mas de actwacian docente y i un reconocimiento de la cscasa autenticidad de las
formas actuales de evaluacion de los aprendizajes.
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. UN l"'[]?'ﬂ'"t"ﬂ DE PARTIDA: S ES POSIBLE CONSTRUIR UN REFERENTE
COMUNT

Estd ampliamente reconocido que uno de los raspos que caracierizan a los conex-
tos educativos es la presencia permanente de lo evaluacidn gue twodo lo impregna v
lo condiciona (Jackson, 1992; Alvarcs Méndez, 2003; 2001).

La evaluacidn se mueve en ¢l conllictivo v complejo terreno de los valores v
son justamente los valores que la guian y la forma en como se concretan, o que
hace que la evaluacion se convierta en una forma de dominacién o de emancipa
cion, an una actividad de control o de aprendizaje, en sancionadora o estimuladora
de procesos de mejora, en un acto de acreditacidn o lrascienda a una accion
formativi. El poder de lacvaluacion configura el curriculum, la ensenanza, ¢l apren-
dizaje y los modos de interaccion didactica (Hargreaves, Earl v Ryan, 1998). Como
indica Perrenoud (1990)) la evalvacion estd en el corazan del sistema didictico.
Tocar la evaluacidn es tocar otras muchas piezas del sistema.

Es cierto que el campo de la evaluaciGn es polisémico, ¥ va se ha discutido
bastante en tomo al mismo. Desde el punto de vista 1eorico hay acuerdo en asig-
narle a la evaluacién una acepcién amplia que abarca el enjuiciamiento sobre ¢l
valor de aquelle que se cvalia. ero, a pesar de cllo, y de todos los sindnimos y
adjetivos gue gcompanan al conceplo “evaluacion ™, en el ambiwo pedagogico, y
miis concretumente del conocimiento educativo prictico, muchas veces no sobre
pasa la estrecha acepcion de evaluacion entendida como calificacidn de alomnos
sobre la base de una informacién ohtenida a través de un determinado procedi-
micnto o instrumento (Angulo, 1994). Y esta acepcion es todavia mds predomi-
nante ¢n el dmbito de la educacion superior donde es dificil construir un relerente
comin que mcluya entender la evaluacion desde una concepcion amplia o alterna-
tivia en la que evaluar es también aprender, acompaiar y guiar al estudiante en su
procesn de aprendizaje. s importante recomocer que en el contexto universitaric
resulta dificil instaurar una caltura evaluaniva que en diferentes dmbitos ha apare
cido con la denominacion de “evaluacion avéntica™,

Fn relacion a esto dltimo, no deja de parecer un contrasentido o una redundan
¢1a denominar como auténtica o formuatva a la evaluacion. En el ambuo educativo
en ¢l gue tedos los componentes del proveso didiactice deberian ser [omnalivos
“deberian educar” ;seria posible hablar de una evaloacion que no sea auléntica
una evaluacidn gue no edugque?

Bicn es cierto gue asistimos o una renovada cultura de la evaluacion gue ya n
se limita s6lo a los alumnos o a su rendimiento académico sino en la postmodemida
0, quizds podriamos precisar mejor, en ¢l contexto de la globalizacicn se ha gene
ralizado la evaluacidn a los procesos vy no s0lo a los resulitados, a los profesores,
los directivos vy al propio sistema educativo'. Desde luego, en cada uno de este

' Eneste sentido, la década de los noventa ha sido muy fructilera en estudios ¥ recomendaci
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fmbitos 1 evaluacion comple [unciones diferentes v de acuerdo a sus tinalidadcs
utiliza procedimientos ¥ herramientis propias. Ampliar esms dimensiones ha re-
sultado un aviance pero no quiere decir que no debamos reconocer las purudojes
gue enciCIran muchus uncionss y propdsitos, a veces contradictorios en los que se
combinan enfoques ¥ perspectivas gue responden o supucstos bisicos na siempre
compatibles y, mas ann, a finalidades que se encubren bujo discursos aparente-
mente Crilicos ¢ innovadores.

Es un campo mny amplio, complejo, con un aho grado de interrelacion éntre
Jjos diferentes dmbitos de la evaluacion pero en este artfcule me centraré con la
evaluacion de 1os procesos de enscitanza y aprendizaje, v en los desafios de plan
tear una evaluacion alternativa que inveluere a profesores v alumnos en una
redelimcion del significado Laadiciona] de evaluacion en la universidad.

Siguiendo @ diversas autores (Alvarcz Méndez, 2001: Anpuln, Contreras y San
tws, 1994 Hargreaves, Ead y Ryan; 1998; Murgalel, 2007) podemos consensuar
algunas caracterisicas gne nos permitan tener un murco de referencia comin para
entendernos cuando apelamns al concepto de evaluacion auténtica o cvuluacion
formativa, que ¢s como prefiero denominarlo:

- Es una evaluacion holistica, el proceso sc anlepone al resultado.

- Es democrdticy, cucnta con la participacidn de todes Ios que intervienen en el
pruceso de evaluacion,

- Es una actividad &ica que parte de una explicitacidn de los eriterios de evalva:
cion. Bemile 2 valores, intercses y expectativas,

- INo cs una actividad 1éenica sino politica ¢ idenldpica.

- Se guia por I biisqueda de la equidad y no de la objetividad,
Reconoce su dimensican valorativa y la bisgueda de la justicia.

- Luhza como procedimientos habituales 12 anoevaluacion y enevaluacion,

- Es una actividad critica que genera aprendizaje tanto para los profesores corm
para los alumnos,

- Es fuente de innovacidn ¥ mejora de Ta prapia prictica.

- Iis eminentemente “formaliva™ o “educaliva” porgue persiguc la calidad de la
ensefianza.

- Asegura el Exito de los slunnos pergue su seguimicento os continuo,

ncs desde los organismos inlernacionales sobre 1a necesicad de anphiar & implensentar ne
vas formas de evaluacién, (Informe de la OCDE, 1992 IINESCO-CEPAL, 1992, Fducac:in
¥ Conocimiento. Eje de L2 transformacion productiva con equidad; v en las normativas y
Legisluciones sobre reformis educativas: en el caso de Espaha. La LOGSE, 1990, incluye y
Pegislo sobre la cvaluzeidn en todos los dmbitos, incluides ¢l propio sistema educativo).

B
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- Es integradora, individualizada v personalizada.
- Tiene en cuenta al alumno v al contexio.

- Es una actividad critica de aprendizaje.

Desde csta perspectiva la preocupacion por [a evaluacion supong planteéarse
una serie de cuestionamientos en torno a: 2la evaluacion es parte del aprendizaje?
Jlos estadiantes aprenden de y con ella? (los procedinmentos utilizados son éticos?
Jqué tipo de valores subyacen a los mismos? quién define los criterios de evalua-
cidén? gquiénes participan en dicho procesa? jqué consecuencias sociales, perso-
miles v académicas se derivan de esta evaluacidn? Esie tipo de cuestiones constitu-
ye la preocupacion centrul de olra forma de concebir la evaluacion, de otra mancra
de entenderla como intrinsecamente educativa,

Entendida la evaluacion come un procese gue contribuye a la autonomia de los
gue inlervienen en el proceso de ensenanza-aprendizige ¥ a su mejora v iransfor-
macion, la evaluacion se convierte en un proceso de investigacion que no gueda
reducido solo a la calificaciin de los alumnos. Supone, principalmente, una valo-
racion de todo el proceso v de todos sus paricipantes, por lo que requierc realizar-
se continuamente y ulilizando unz variedad de estrategias y procedimicnios. De
hecho no puede ser un anadido, una cuestion mis que lenemos gue hacer, sino una
decision consciente v fundamentada. Se trata de respetar la coherencia con los
principios que sustenlan una propuesta formativa v en el que todos sus elementos
adquicren sentido:

.siguiendo un enfogque altemativo, préximo a la racionalidad practica, las
decisiones se toman sobre la base de un juicio bien informado, en el que ¢l
didiogo, el debate, la conversacidn, la critica y los argumentos con los que
cada uno defiende sus ideas entre los sujetos gue intervienen ¢s parie
sustantiva que fundamenta lus decisiones (Alvarez Méndez, 2001:90).

2. LA DIFICIL TARFA DFE INNOVAR LA EVALUACION EN LA ENSENANZA
UNIVERSITARIA

En el contexto universitario actual, en el que la integracion hacia el espacio euro-
peo de educacién superior’ nos plantca diversos retos, nos referimos constanie-

El sistema universitario espaflol se encuentra integzado en ¢l espacio europen de enschanzs
superior gque se inicia con [n Declaracién de La Sorbona (19958 s¢ amplia con la Declara-
cuim de Bolonia (19949) frmada por los Ministres de Educocidn de los pafses que confor-
man la Unidn Europei, y se ratifica v consolida sucesivas Declaraciones de Pragn (2001),
Berlin (2003) ¥ Berpen (2005). Fsias declaraciones suponen que los paises rmembros con
un plazn fjado par el 2000 implantacin una sene de actoaciones centradis on:

1. Adoptar un sistema de tilaciones comprensible y comparable mediante diversos mecanis-
mas, entre otros In inroduceion ¢e vn suplementd curopeo al tlule.

(2]
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pente a un vamnbuo de modelo educativo gue supone un aprendizaje centradnen el
alumro, un fortalecimiento de la autonomia de los estudiantes, o desarrollo de
habilidades v capacidades criticas. Es cierto, que a través de diversos foros y en-
cuentros ha comenzado un enriguccedor debate sobre como ensefiamos, qué cstra-
tegias estumos utilizando, como podernos favorecer ese aprendizaje activo y auld-
pomo de nuestros estudiantes. Pero, también es clero que no sicmpie unimos este
discurso #l de la evaluacion. Poco se discite sobre nuevas formas de evaluar que
estén acordes a los nuevos modos de concebir la ensefanza, ¢l aprendizaje y la
propia evaluacidn. Esto sin duda hace crecer “la sospecha de que ¢l dmbito de la
evaluacion no es precisamenle el terreny en el gue la mnovacicn s¢ imtroduce con
verdadera voluntad de cambia™ (Alvarez Méndez, 2001: 49),

; Realmente creemos gue los métodos convenvionales gue usaimos para evaluar
a los alumnos necesitan cambiar?, somos conscientes que los modos come conce-
bimos la evaluacion v los procedimientos que usamos condicionan qué v ¢cémo
aprenden los alumnos?

Ante el discurse progresista de la evaluacion durante la ensefianza obligatoria
fenemas que ser conscientes que on la prictica la evaluacion formativa toma tantas
formas ¥ usos gue poco tienen gue ver con ¢l discurso y no siempre nuestros estu-
diantes han aprendido de L evalvaciom “lormativa”. Por ello, no infernalizan esle
modo de entender la evaluacion y cuando aceeden a 1a universidad acnian desde la
eapériencia en que han sido socializados. mds ain en la ultima etapa de
escolarizacidn, ¢n la gue la funcidn de scleccion aflora con wda rowndidad. Me
refiero especialmente. en ¢l Gltimo aifo de la Educacion Secundaria No Obligatoria
(Segundo de Bachdlerato) v en lo que cominmente se denomina “selectividad™.

2. Lacsirocturacion de los tiuinciones en un nivel de godo yooiro e posis o

3. Establecer un sistema comiin de créditos pura fomentar 1a comparabilidad de los cetudios v
promover movilidad de estodiantes (Crédito Europeo).

4. Promover la dimension curopea de la edueacion seperior

A, Impulsar la cooperacion instilucional ¥ desarrollar criterios ¥ metodologias educativas com-
parables.

6. Promover ¢f aprendizaje a lo largo de To vida

7. Desarrollar sistemas de garantia de calidad y mecanismos de eertificacidn y acreditacidn

8. Lograr plena imcgracion de las tecnologias de la informasidn y 1a comuanicacian.
Recicniemente. en el | Eucuentro Internacional de Rectores de Espana, Portugal ¥y América

Latina celebrado en Sevilla v organizado por Universia se ha manifestado la convenicncia
de crear un espacio comiin iberdamencane de educacicn superior.

Aungue se ha generalizado ¢l 1érming sefectividad para denominar ¢l aceeso a la universi-
dad. la legislacion determina que para el acceso a los estudios universitarios serf necesania
12 superacidn de una Prueba de Acceso que, junto a las calificaciones obtenidas en ol Bachi-
lerao. valorard. con cardeier objetivo, 1a madurez académica de los alwmnos ¥ los conoc
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Por cllo, Hevar a la préctica una cvaluacién formanva en la cducacién superior os
uan mis complejo, En el &mbito universiturio, en la gran mayoriz de los casos, la
evaluacion queda reducida a una calilicacion. a uny nota gue certlica la cantidad
de conocimiento que sabe el alwnno dejando de lado otras babilidades v capacida
des fundamentales gue tamhbién deberian evaluarse, o que veremos mds adelante.
Sin duda, la evaluacidn en la universidad desempena diferentes [unciones y
muy variadas. Funciones de formacion, seleccian, certificacion ¥ acraditacion: fun-
ciones administrativas, de promocidn o recuperacion; {unciones de poder v con-
trel; de intormacion y retroalimentacicn; funciencs de orientacion, ayuda y ascso-
ramiento. BEn el caso de la evalvacidn de alumnos endrisnos que preguniiunos

Jhasta qué punto Ia evaluacian comple funciones que estan mas cercanas a un

enfoque de evaluacidn formativa o awéntica? Hasta gué punto hemos sido capaces

de introducir innovaciones quc desarrollen una funcion cducativa de la cvaluacidn
relucionuda con:

- Proporcionar tiempo y atencion a los alumnos.

= Tworizar y apoyar sus procesos de aprendizae,

- Facilitar diversos Lipos y estilos de aprendizajes.

- Generar actividades de aprendizaje apropiada a los propdsitos v finalidades
manificstas.

- Proporcionar una retroalimentacidn e informacion pertinents v en el tiempo
adecuadop que contribuya a que los alumnoes aprendan, corrijan sus errores, Com-
pleten sus deas, remedicn sus deficicncias, aumenten su comprension, profun-
dicen caminos v respuestas allernalivis. Esto supone introducir el didlogo re-
flexivo.

- Descubrir las potencialidades que tienen nuestros ¢studiantes para delermina-
dos temas, capacidades, habilidudes o destrezas. Estimular para que a través de
nuestras practicas educativas puedan desarrollarlas,

Dresperian intereses y estimular pensamiento crealivo

En este sentido, Brown y Glasner (2003) nos advierten lo diticil que resulia
introducir innovaciones en el ambilo universitario v nos propenen @lgunas indica-
ciones para poner en practica una evaluacion innovadora que evite frustraciones o
falta de continuidad:

mientos adguiridos en él. Eslo le concede o esia etapa un cardcier selectivo, hupi/!
wowy, nec gdfeducalspiplantlla) spfid=91 Larea=asicms eildncativo, El sisiemn edusin

viy espafiol se estrictusa a traves de: Bducacin Inlantl (00 6 afios), Bducmeaon Primare: (6
a | 2 anos), Educacion Secundana Ohligatonia (ESO, di 12 0 16 aiios). Edwenmdon Sevmdk

ria No Obligatoria (Primer v Segundo de Bachillerato, 16 a 18 afos).
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1. Considerar enidadosamente la carga del trabgjo del estudiante: en muchos ca-
505 110 sabemos cudnto Bempoemplesn los plumnos cuando proponemos méto-
dos de cvaluacion innoviadora. Tenemos expericacia lunitada. Podemos apren-
der de cllo, se requiere didlogo v feedhack.

2. Adoprar medidas para mantener interés: fechas de entregas indicativas, guiag,
feedbuck continuos sebre la realizacion de las tarcas, Se necesite muchu orizn-
L5100 al Principio,

3. Inwroducir una nucva forma de evaluacion con cnidado: puede haber resisten-
cias de parte de los alumros, explicar ¢l porqué de esta farma de evaluzar, iden-
tificar experiencias, amalizar limitaciones de otros métodos.

4, Establecer unas guias y unos marcos claros.

5. Ayudara los cstudianies a entender los criterios de evaluacion y participar ellos
misinws en la eluboracion de criterins.

6. Prestar aencion al come ¥ al por qué se otorgan les calificaciones: corregir
nuevus formas de evaluacion come provectos de grupo, eaposiciones crales v
portafalios es mas noveduse y nemos menos experiencia. Necositimos apren

der de la experiencia, a ruzonar los juicios, @ prestar atencion a los procesos.
(Brown v Glasner, 2003:101 ).

Ahara hien, quizis en este coso Talle un fuctor clave, me refiero a que tambien
tendriamos que prestar ateaciin al profesorado y a la nacesidad de compartir ura
concepeion ¢ evaluacian coherente. Flla exige en muchos cusos ung reconstruc-
100 de deas, creencias v prejuicios fuertemenie armigados que si no se reconstr-
ven no se traducinin en acciones realmenie innovadorss. Si no corremos el risszo
de que cambien los discursos, tul vex también cambien las formas pera no las
finalidades, ni las funciones tradicionales de Lo evaluazion. Inroducir cambios en
la evaluacion, como sefizla Darling-Hammond (1994, [9944), no garantiza la in-
novacion o no ser que cambiemos las formas en lis que se usan v concibun las
evaluaciones. Es decir, pusar de mecanismos de seleccidn a avudas de dinanacsti
cos, de referentes externos & recursos generados localmente v de indicadores de
sanciones a aumentar oportunidades de aprendizaje.

Lir la universidad, la evaluacion sigue ¢jerciendo una funcidn esencial de selec-
¢idn ¥ clasificacion de los estudimmes. Si bien esta funeidn no es exclusiva del
sistema universitario sino que se inicia en las etapas de educacion obligatoria, sics
predomimante ¢n ¢ste nivel. En este sentidn es importante reflexionar que la eva-
luacion ro se limita ul &mbito de la institucion educativa sino que Iraspssa sus
Iromteras ¥ actia en las complejus relaciones sociales de jerarquia y poder. Las
normas y procedimientos de evaluacion son instrumentos para perpetuar desigual-
dudes v jerarquias. Lo importante, siguiendo a Perrenoud (199)) es retlexionar
subre las consecuencias sociales de las jerarquias que construyen las instituciones
educutivas: u) siguen a los individuos mds alld de su etapa educativa, no séla desde
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la interionzacion que hace el sujeto de esas jerarquias sino tambicn porque éstas
son certiivadas por diplomas: b) madifican la auteimagen del estudiante, sus apor-
tamidades, su porvenir. El juicio que hace la institucion de so valor s suma a las
desigualdades culturales gue escapa a la conciencia de los interesados; ¢) cstas
jerarquias cseolares ocupan un lugar central y se articulan con la pertenencia a una
clase, la renta v el poder.

Esto nos hace reflexionar que la cuestion de L evaluacion de los estudiantes no
es meramente académica ni 52 limita al dmbito del profesor, sigue a los alumnos
mids alli de su vida académica.

De todos modos, creo importante insistir en que la evaloacion formativa, la
funcion de la evaluacion como aprendizaje y proceso de mejora no supone negar v
mas aun en ka etapa universitania, la funcion de acreditacion que tiene que asumir
como responsabilidad social. Reconocer la dimension “educativa”, formativa, com-
prensiva de la evaluacion “no implica un menosprecio por s acreditacion, y ni
siguiers pensar que una propuesta excluye la otra, ya que el hacerlo implicaria
desconover que la ensefianza es una prictica social y que como tal le corresponde
la legitimacicdn de conocimientos™ (Camilloni y otras, 1998: 103).

Lo gque no podemos hacer es que ¢sta funcidn de acreditacion sea L que articule
los procesos de ensenar y aprender. Si hablamos de cambio en la formacidn uni-
versitaria, de una propuesta centradia en el aprendizaje del alumno, en so rol activo
v participativo en la construccitn de su conocimiento necesitumos desplazar csta
luneion como cje articulador de nuestro proceso didictico,

Por ello no basta sdlo con cambiar metodologias, contenidos o modos de rela-
cion s1 no se desarrollan formas coherentes de evaluar. Tal veg, 1a evaluacion pue-
de contribnr a este cambio significativo y ser un revulsivo, una oporunidad pura
la reflexion v ¢l planteo de procesos de cambio que exigen ante todo un cambio en
uno mismo. “'Creo que ningdn esfuerzo por cambiar las escuelas puede tener éxito
si no se disefia un acercamiento a la evaluacién coherente con los propdsitos del
cambio deseado”™ (Eisner, 1998: 102). Esto mismo lo podemos aplicar a la ense-
fanza cn la universidad, Pero jcdmo innovar en nuestras pricticas evaluativas?

3, FL GRAN DESAFIO: PASAR DE LOS DISCURSO0S A LAS PRACTICAS

En el terreno de las practicas educativas es donde surge la mavor dificultad para
hacer frente a una innovacién en el Ambito de la evaluacion. Quizds, en este caso se
estitn buscando respuestas equivocudas, dado gue la comunidad universitaria la
que busca mayoriaramente son nuevos instrumentos o procedimientos de evalua-
cién, pero olvida una cuestion previa. Lo pnmero gue debemos tener claro ¢s ¢l
para qué y por qué ensefiar y por tanto, evalvar. Para poder elegir estrategias v
procedimientos de evaluacidn es il preguntarse ; para gué estumos evaluando?
¢que estamos evaluando? jqué es 1o principal? jcudndo deberiamos evaluar?
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Es importunte partic de cstas reflexiones porgue el profesor tiene mucho que
¢ decir o la hora de tomar decisiones sebre la evaluacion de sus estudiantes, més aiin
gen un contexto de amplia avtonemia docente, vomo es ¢l universitario. bl profesor
b loma apciones en coanto sl momenta de realizarla, a las 1éenicys que ulilizard para
eevaluar, al contenido de la svaluacidn, a la frecuencia y ol procedimi=nto, al como
yy en gué momento comunicard los resultados, gué psa hard de esa informacion
qaqué medidas acoprard a la luz de ¢sos resuliados.

Llevar a cabo una evaluacion formativa y continga supone una opeion qoe debe
nrrasladarse a una toma de decisiones sobre la ensefianra y el aprendizate, sobre la
irintegracion de la evaluacion en todo el proceso de ensefiar y aprender de un modo
irintegral {ue implica tener claros una serie de prnncipios de proccdimicnios que
litienen gue concrelarse en la accidn. Entre los que puedo destacar:

- - superar la tajante division del tiempo de aprender v el tiempo de evalvar, Es
ten subido que esta separacion ¢s muy marcada en la universidad, existe un
tiempo de ensenar y olro de evalvar, come bien destacan nuesiros calendarios
académicos. Un tiempo en el que los alumnos dejan el aprendizaje para des-
pués, para la preparacion de los examenes. Sin duda, esto es coherente con ¢l
cnfoque transmisivo de ensefianza que se rompe €n los casos en que el modelo
diddctico cambia y se sustenta en una dimension de construccion y reconstruc-
cion de conocimientos. En una palabra, gue ¢l tiempo de clase, ¢s tiempo de
aprendizaje, evaluar es uprender y uprender ¢s evaluar (Alvarez Méndez, 2001).

- = Reconvcer el conocimiento valieso v ¢l conocimiento que merece la pena ser

aprendido superando de este modo T division de unos conogimienlos gue son
evaluados y orros que ro forman pane de los procedimientos de evaluacion.
Ello supone romper el vinculo entre priicticas de evaluacidn y conocimiento
valioso, en esie caso, conocimiento evaluado . las pricticas de evaluacion
dicen lo gue tanto cuenta para los esiudianies como para los profesares. Camo
se empleun estas pricticas, qué dirigen v qué rechazan, v 14 forma en la que se
desarrolian habla forzosmnente a los estudiantes sobre lo gue 1os adullos creen
que ¢s importante” (Eisner, 1998; 102). Romper esta asociacion es ¢l primer
desafio.

Transformar la ensehanza y el aprendizaje en un procveso activo para legar a lu
comprension. Elle supone, porun lada, deconstruir los significados v lus actitu-
des, mitos v formas de ver las cosas para, por ofro lado. reestructurar mediante
la reconceprualizacién v reconstruccion. Un modo de apovar esta iransforma-
citn es potenciar al plumno para la participacion en 2l procedimicnto de cva-
luacion (Hurvey y Kmight, 1996)

Utilizar una diversidad de cstrategias v procédimientos de evaluacidn que abar-
yuen difercntes habilidades y capacidades, dmbitos y estilos de aprendizaje, v
especialmente, 1enga en cucnia diversas dimensiones: intelectual, social, emo-
clonal y moral. Ello supone superar los estrechos miargenes de un pensamiento
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convergenie gue exige lu bisqueds de respucstas amicys, observables y unilor-
mies. Plantear uni evaluneion que supere el dennmo exclusivo de Ta dirmension
intelectnal exige partir de una concepeion de ensefanza y aprendizaje que en-
cierre un profundo respeto a las otras dimensiones que en el mbito aniversita-
rio parecen no lener cabida (Brockbank v McGill, 2002),

Redefinir roles ¥ poderes en ¢l preceso de evaluacion. Democratizar la evalua-
cifn np es tarea sencilla, exige dar voz a los gue participan ¢n €l proceso de
evaluacion. En nuestro caso, exige compartir 1 responsabilidad de lo evalua-
cion con pucstros estudiantes. Responsabilidad no salo en el disesio o en los
imstrumentos sino lunbién e la calificacion. Ello implica crear nna verdadera
comunidad de aprendizaje en el que tados contribuyen a la mejora de los proce-
sns de aprendizaje de nuesres cstudiantes, No sélo de lo que aprenden o lo que
estdn aprendiendo sino ¢cémo Jo aprenden, “Hay que tener en cucnla la voz del
alumno en ¢l procese de evaluacron {... ). NO se tnuta solamente de otorgar ma-
vor poder a los aprendices sino de admitic que no es posible conocerlos sin
accoder a sus propios procesos de amtocomprension”™ { Hargreaves, Earl y otros,
2001:73),

- Persomaliza la evaluacion, romper so cardcter iéenico o buracritico es una ta-
rea compleja. Exige correr riesgos, hacer frente a la incertidumbre ¢
imprevisibilidad y ejercitar la autonomiz intelectual, a la vez que reconocer 1a
subjetividad v evitar los peligros de la aroitraricdad (Kushner, 2002),
Consensuar y negociar log eriterios de evaloacion facilita €l proceso de partici-
pacian de todos los implicados en la valoracion de sus actuaciones. Permute Ia
transparcncia de los procesos de evaluacion, evita la arbiirariedad v garantizu
cquidad, Los enterios de evaluacion tienen que estar cluros desde el comenzo
pura permitir informar las pauts de wetoacion y ayudar a los estudiantes a guiar
sy aprendizaje en un marco de participacion guiada. s parte fundamental de
las caracteristicas de continnidad, no se unilizan al finalizar sino que estin guiando
wdo el proceso (Simons, 1999),

Fn este sentida, una evaluacion continua es coherente solo si se la entiende con
fines formativos, la realizan los profesercs dentro de las pricticas habitvales de su
trabajo y ¢n un clima de tiuida comunicacion y didlogo reflexivo. Y por supuesto,
si los alumnos aprenden a autoeviluarse u s mismos y # sus companeros, Bs decir,
si se comparte la responsabilidad de 1a evaloacion y se convierte en una actividad
critica de aprendizaje.

Perv jqué evaluamos y coma evaluamos en la upiversidad? Sin duda, no es
[l responder o esta pregunts sin correr ¢l riesgo de caer en una simplificaciom o
¢n una generalizacion, que no siempre s justa con ¢l profesorado que resulta una
excepcidn. Pero apelando a una serie de estudios en diferentes dmbitos y conlexios
Brown y Glasner (2003), Boud (1997) indican que en la educacidn superior eva-
luamos un conjunto muv limitado de habilidades, capacidades ¥ conodimicntos.
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Con frecuencia, y mis si utilizamos una evaluacion tradicional en la que solemos
anteponer ¢l conocimicnto tedrico al pricueo. Generalmente, en las evaluaciones
se proponen sclividades muy repetitivas (de alli' el empefio de algunos estudiantes
en ejercitarse en la resolucién de exdmenes de cnrsos unterores) v aplicamos sis-
temas de evaluacion similares duranie la carrera a pesar de ser materias diferentes
y proponarmos diversos objetivos y linalidades. El propésito o la funcién gque mids
bien predomina es el de la comprobacion de resuliados ¥ no tanto de aprender a
remediar errores, suplir omisiones o profundizar para una comprension mids am-
plic.

“Hay un reconocimicnto de que la educacidn universitaria du credibilidad a
ciero tipo de conacimienlo,.. 2 generul, podemos alirmar gue la evalua-
cion facilituel ejercicio de poder de los profesores sobre los estudiautes, gue
los estudiantes buscan pistas acerea de lo que pucde ser ohieto de examen,
ue lenden a serevaluados en aquellos asuntos en los que es Ficil evaluar y
que €810 potencia habilidades de bajo mivel, se fuerza a 1os estudiantzs a
reproducir idegs de una forma superficial” (Brown y Glasner, 2003 1833,

Para intentar superar csta préictica evalustiva desde el Programa de Forme-
cion del Profesorado Universitario de la Universidad de Alcali* hemaos insistido en
li necesidad de innovar en nuestea practics educitiva integrando también la inno-
vacton en la evaluacion. Para ello iniciamos un proceso de investigacion de nues-
tri propia prictica que nos permita penerar conocimiento v inejorar los procesos
de evaluacion, No es warca seneilla, por lo que comenzamos con un andlisis de
nuestra propia priciica y con una serie de talleres de reflexicn en cuyo centro ha
estado 1a problemitica de la evaluacion de los alumnos. El objetivo principal es
primerd indagar v develar nuestras conceperones, creencias, prejuicios, ideas y
snbre los motivos v razones que las sustenran. Para luego. (ruto del andlisis, las
lecluras y el soporte wérico avanzar hacia la reconstruccian de nuesiras concep-
ciones.

Comuo indican Brockbank y McGill (2002:45) v hemos comprobado en nucstra
mvesligacion, hay muchas prucbas de que la ensefianza y el apresdizije hun pude-

Programa de Formaciin Inicual del Prolésorado Universitasio que forma parte del Plan de
Formacion ¥ Apoyo a la Docencia del Vicerrestonnke e Armonizaeion Egropaa y PMlanifi-
cacion de I Univessidad de Alcald. Este prograna esti destinade o los profesores de re-
cienie incorporacion a fa docencia universitania. Su objetive principal es contribuir al desa-
rrollo profesional d2l profesorado d2 1o universidad v brindar una formacidn integral en los
ssprecios biisicos de los procesos diddcticos que scan coherenies con los ruevas desafios
szl Espacio Eoropea dc Educacidn Supesion. Es un programa de fusnacion de 150 rs. de
durackon g aiaren ung diversidad de estrategias formativas: lalleres, grapos dé traba) i,
carpetas docemes,

bitp:/fvoww 2 vah.esficefarcalormal him



i Revmrs FErsepctiva Eoosacmeeat, N° 25, TRIMET SEMEATF 2005

cido el mismo desajuste entre Jos objetives declurades por los profesores v 1o gue
ellos mismos exigen & los alumnos, En la enseiiuncy superiorn. los objetivos de los
docentes, en cuanto a la teorfa profesada ra siempre coincide con 1as teorias al nso,
¢s decir, aquellas que llevan a la pricnca. Muchos profesores se entusiasman v
camprometen con ¢l objetive de contribuir 2 que sus alumnos s desarrollen como
aprendices mdependicnies y aulonemos pero realmente al examinar con
deteniniento sus praciicas, sus propuestas v metodologias de ensehanza asi como
esiratepias de evaluacidn, se aprecia que en definitiva valoran todavia la depen
dencia. la reproduccidn, la identificacién v la répresentacion y pasan por alto, par
¢jemplo lu croatividad, lu originalidad y ]a blisqueda de aliernativas diferentes o
InErprelaaiones gee no sicmpre comeiden con “la csperada”, La realidad de la
evitlumcion, es decir, Tn evaluacion que se praciica, es la que pone de manifiesto la
teoria al usa. Sobre ella tenemos gue actuar si quersmos avanzar en propuestas
realmente innovadoras.

FPor ello si queremaos establecer una relacian de coherencia entre la teoria profe-
sada y la teoria al uso y entre las intencionas declaradas y las actuaciones tenemaos
que vigilar la cohcrencia epistemoligica vy metodoldgica. Si el objetivo primordial
en la universidad es facilitar el aprendizaje critico, amdnomo v reflexivo, la eva-
lugeion nene gue estur integrudy 4 este objetivo v por tanto, ticne que ser coherente
con este tipo de aprendizaje. Ello supondid ejercitur otros modos de evaluar, entre
los que podemos mencionar:

- Exdmenes alibro abierto: reducen la dependencia de los estudiantes al aprendi-
zajc memoristico. Demuestran habihdades de comprensidn, relacidn, uniliza-
cion de Ju mlormacién, argumentacion.

- Estudio de casos: facilitan sintesis, analisis v evaluaciom.

- Simulaciones: ayuda a poner al alumno en sitvacion real,

- Resvlver situaciones problemiticas: resolver disponiendo de materiales situa-
crones desconocidas.

- Proyectos de indagacion ¢ mmvestigacién: tacilita la produccidn de conocimicn-
o y estimula la gutonomia.

- Pormatolios 0 carpetas de aprendizaje que integren las evidencias de lo que los
alumnos han aprendide. No se trata de quedar en el dmbito de la recopilacién

sino avanzar haciz la reflexion de lo aprendido. Incluse no quedar en al dmbiw
de lo individual sino también avanzar hacia lo grupal ?

El usc de ios poriafolios se concibe en nuestro c230c como ung estratepia diddetica gue
periite wleyrar las actividades y ey, rellexionar sobre log procesos y ambisn los resul-
Faraliws. Moy se Dol ol wa deasbaendm de Jos portalolios o carpetas s8lo zemo procedimicnto
e esvaiuzciin i del planiesmienio de ung estrategia metodolégica integrel que brinda 2
1= estudiantes la oportumdad para reflexionan solwe sos apremdiznies y o los profesores Tey
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Fero este proceso que vemmos describiendo gueda incompleto sino pasamos a
la accion, s devir, sino comenzamos @ Hevar a la prictica los prineipios de proce-
dimiento gque antes hemos delinido como caracteristiicas de una evaluaciin
forativa. Para ello, en nuestro Programa de Farmacion contames con el espacio
de los proyecios de innovacion que tacilitan la concrecidn de un nuevo “habitus”
gue nos ayuda a ir ejercitando pricucas educativas que imegran la evaluacion en gl
proccso de cnsenar v aprender.

En este ¢ase lo gue como grupo de trabajo hemos acordado és construir situa-
ciones cducativas cn las gue partimos de:

- Explicar claramente los objetivos v propdsitos de la evaluacidn, tanto en nues-
tros disenos cnrricolares como n la propuesta y presentacion a nuestros alum
s,

- Definir en nuestros propios programas los criterios de evaluacion. Este es un
modo de hacerlos explicitos, mansparentes vy piblicos. Aungue luero poedan
ampliarse on la negociacidn con nuestros estudiantes.

- Proporcionar un feedback con significado para los estudiantes, para mejorar su
actuacion v profundizar cn su aprendizaje.

- Llevar a la practica una diversidad de estrategias y procedimientos de evalua
cion ¢cohcrente con la finalidad v objetivos de 1o gue queremos evaluar, Cllo
suponc adecuar la propucsta al contexio de nuestros alumnos, al tamafio del
grupo y o las caracterisbeas del mismo.

Consideramos que elegir un método o procedimiento de evaluacidn es impor-
tunte, por lu gue necesitamos gseguramos que eslumos proponiendo u los estudian-
tes los procedimientos adecvados para gque puedan demostrar lo que realmente han
aprendido. Por ejemplo, si queremas que nuestros estudiantes lean mas y demues-
ren lo que han leido entonces podremos pedirle que realicen un esquema, un mapa
conceptual, una bibliografia comentada o un comentario de textos. 51 queremos
yue profundicen y refllexionen, introduzean sus opimones y punios de visla, enton-
ces podemos evaluar mediame un ensayo o un arlivulu. S;queremos gue apliguen
y transfieran conocimientos podemos proponer [a resolucidn de un case o inciden-

parenite avaluar sus logros, Ademas comobuyen a la atonelesidn sioogue los estudianies
exarainan sas tiabajos y reflexionzan en torno a ellos. Pueden compracar y analizar los cam-
bies que van siguiendo, [z importante seguir una sene de lases iaterrelacionadas recordan-
do siempre que tiener un cardcter ciclico que permiten ir profundizande, completando y
reconstruy endo el aprendizaje durante tode el curso. Bl portafolio tigne un cardcter netamente
procesual. Como ya advend ¢n otro trabajo Margalef ( 1997) ¢s importanic tomer precau-
cidn sobre las nucvas wndencias de la evaluacidn auidnlica en cuanto no s¢ reaminjan al
producto v a la exhibicidn de!l trabajo del alumno ni so estimule sdlio la dimensidn indivi-
thaa| el aprendizage.
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le eritico. Lo cledo es gue sioestamos hablando de aprendizaje active, abierto,
flexible, centradn en el alumnp, la evaluacidn tambicn deberia responder a estas
caracteristicas v t2ner este grada de flexibilidad. La bisqucda do esma coherencia
es 1o gue pretendemos [levar a cabo mediame la reflexion conjunta de los profeso-
res y b propuesta de sus provectos de innovacion.

De todos modos. es imporiante partir del reconocimienta de gue o preocupa-
cion no debe centrurse en el instrumento o procedinmiento de evaluacion en si, sino
en el use gue se haga del mismo, en el tipo de conacimiento que se ponga & prucha,
en el ipode preguntas o enestiones qua sa foromien, en el Hipo de respuesias gue se
esperan ohener, en ¢l upo de cualidad que s¢ exija. En upa palabra, en las finalida-
des y funciones que se 1c asignen a la evaluaciin v en los roles que se e asignena
bos participuntes del proceso de evaluacion {Alvarez Méndez, 2001},

Para ello, una cucstidn metodoldgica Fandamental ¢ la nangulucion de diver-
sas estralegias v procedimientos de evaluacton asi como de diferenies Tueples de
datos v agenles participantes. BEn este caso, hemos consensuado unos procesos
basicos:

1) Autoevaloacion

La autoevaluucion es la impheacion de los propios estudiantes en el proceso de
evalupcidn de su aprendizaje, tanto de su proceso coma de su resullado. Se trata de
que [os eshuchiantes emitan juicios de acuerdo a log criterios previamente cstableci-
dos entre profesores y alumnos al comenzar ¢l curso. Por un lade, la autocvaluacion
permite la reflexion de los csiudiantes sobre los contenidos gue han trabajado asi
como la metodologia que han segudo, También ayuda a gue los estudiantes tomen
conviencia de lo gue han aprendido. Llevar a la prictica la autoevaluacion es un
mado de hacer participes a nuestros estudiantes de la concepeitn de la evaluacitn
compartida. es decir. no s6lo 25 cuestién del profesor, no se delega toda la respon-
sabilidad en €l profesor sino ellos ambién comportan esa responsabilidad dudo
que los propios estudizntes saben o gue han estudiado y han aprendido.

También permite al profesor conocer la valeracion de los propios estudiantes v
no salo evaluar de acuerdo a su doico eriterio y Tuente de informacidn. En la ense-
fanza tradicional ventrada en el profesor v en la wransmision de contenidos, la
antaridad para decidir lo que cuenta como conocimignto, o que es importanic que
sepain los alumnos ¥ 1o que es importante evaluar y como, reside anicamente cn ¢l
profesor. La conzepeidn de la ensefianza que busca otorgar un rol participativo a
los alumnos ¢std centrada en los estudiantes, esta autondad es compartida con 1os
cstudiantes. Una manera de compartir esa sutondud es @ traves de la avloevaluacion
conno estrategia de aprendizaje y evaluacion.

La autoevaluacidn, tambicn. sc ha utilizado para favoreeer Iy mouvacion e im-
plicacidn de los alumnes asi como se ba convertido en un objetivo prioritario pari
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los profesores que desean caontar con la participacidn de los alumnos en todo el
proceso de enseiar y aprender.

Para Brown v Glasner (2003 ), Drockbank y McGill (2002), Burnaford (2000,
gxisten claras conexiones entre la autoevaluacion v la reflexion. Ambos procesos
supencn centrarse en ¢l apreadizije v la experenciin. La rellexion contribuye a
fundementar los juicios de valor y o analizar retraspectivamente ¢l proceso segui
du.

Si sc ha producido un aprendigije criticimente rellexivor el alummo serd la
primera persoma gue 1 sepa. A tmvés de Ta autoevaluacion comunica lo que ha
aprendido. 1aevaluacidn del procedimiento de reflexidn requiere otras formas de
evaluar, no vale un examen o un ensayo. Para evaluar ¢l procedimiente retlexive
se pucden ulihizar dos luentes segin Brockbank v MeGill (2002:121 ):

1. Autvmforme: descrnpeion del propio aprendiz que recoge un didlogo personal
interna,

2. Infurie ajeno: descripeiones efectuadas por compaieros y profesores sobre la
actividad reflexiva del aprandiz.

Une estralegia gue permite reunic ambas foentes son las carpelas de aprendiza-
je, en las que se puede incluir tanto la autoevaluacidn, en la que se destague la
experiencia del alumno como aprendiz asi como la deseripeion de actividades y
los resultados de aprendizaje.

Por ejemplo, pdemeos facilitar este proceso reflexive mediante interrogantes
tales comao;

e Qué aprend?

o Qué me resultd dificil de comprender?
*  ;Oné necesito revisar y profundizar?

»  Sobre gqué guiero saber mas?

*  JQud inlerrogantes me surgen?

Er esra linca se insiste en que los estudiantes comprendan que [a autoevaluacion
no debe ser salo de su esfuerzo. dedicacion, tempo mvertido sino tambien de la
calidid de los resultados: e individoal v de grupo, tabajos, etc,

Como indicamos anteriormente no ¢s sencillo ivoluerirse en un proveso de
avtoevaluacidn cuando no se han deserrollado babilidades para la relexion. Bs
fimdamental aclarar que para que esta instancia de antoevaluacion sea factible se
necesita de un proceso de maduracidn ¢ implicacidn de los estudiantes, de una
evaluacion continua durante todo el curso y de un nimero de estudiantes que per-
mita luego participar ¢on fundamentos cn la co-cvaluacidn. Por ello, es necesano
ayudar a guiar cstos perfodos de autoreflexidn a través de tuloriys, didlogos re-
flexivos y procesos de co-svaluacion.
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2y Evaluacion entre Pares

La cvaluacion enire compancros o parcs, evaluacion coelaboritiya o co-evalunrion
es otre Tuente de evaluacion gque se enmuares en los principios de Ju evelaucion
rormaliva que venunos descnbiendo. Bswe tipo de eveluacion se ha tomivdo en di-
ferentes sentidos y con distintos niveles de aleance. Fn alpunes casps, n su signi-
Acado mds limitado se restringe a la correceidn por los companeros de un trabajo,
gjercicio o aetividad. bEn un sentido mds amplio en lz liney de co-evaluacion, o lu
yue agui hage mencion, se reliere al leedback entre los estudhantes, u los aportes y
sefalamientos para un mejor aprendizae. Coando se aplics eén este dltimo sentido
las investigaciones han mostrado que favorece la cohesion de les 2rupos, cumple
una funcidn de apoyo v guia v ayuda a los estudiantes a céntzarse on ¢l aprendizaje
(Ferrenoud, 2004; Brown y Glusner, 2003).

Algunas investigaciones han destacado guz la evaluacion por compaiieros gc-
nera numerosos benelicios en wWrminos de proceso de apremdizaje porgue motiva
el pensamiento, incrementa la conlanzy entre los esudianies, desarcolla babilida
des v capacidades comprensivas, a la ver que desanolia habilidades sociales. Pero
un aspecto fundamental gue se ha destacado s gue contribuye a una mayor auto-
nomia en el aprendizaje del alumno. Autonomia que se wraduce ¢n fa implicacion
0 Sus propios procesos de aprendizage y en la responsabihidad que aswner: al com-
purtir el poder de lu evaluacion.

Lina cucstion fundamentul ¢s como se trubuje en el proceso, L Tuncion gque se le
asigne v el sentido gue se olorgue, Sise ulihea la evaluscon por Tos companeros
mmearmente conmy miodo de alivianar el irabajo del profesor o coma sistema de
correccicn v califieacidn, es ohvio que no se desarrollardn las potencialidad=s que
acabamops de mencinnar,

Se han disenade diferentes herramientas pam l2 evaluacidn entre compadieros.
Si g2 trata de un trabajo prupal, se poeda realizar una primeara fase de autoevaluacidon
¥ luezo una fase de puesta en comin vy evaluzeidn entre los integranies. Siempre
partendo de la expheitacion de los enilenios, por gjemplo:

- Asistencia a las renmiomes del grupo.

- Aporiacion de weus.

- Preparacion previa del wema,

- Conmhucion al trahajo: presentacidn, redaccidn, hisgueda de informacidn y
bibliografia.

Roles desempenados en el grupo v contribncidn al proceso v a la rarea,

St se Lrata de una evaluacidn de intervencidn de los companeros, par ejemplo
después de un seminario, una prictica, vna presentacidn oral de un trabajo, un
ensayn, se pueden disefar criterios de evaluacion y presentar un comentario de
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cadu uno sebre lu acluacion de los compafieros, También s= puede disefiur un pro-
tacin,

3) Co-evaluacion del Profesor

La tangulucion se completa con la visidn del profesor. Sin duds, oo se raw de su
participacion en ¢l proceso hinal o para otorgar la calificacion, sino ioe segin
bermos descrite su funcidn de tuoris, orientacion y guia ha sido constante. La res
pansabilidad e Ta dafinicion de Jos eritenos iniciales de evaluacion para que sean
ransparentcs ¥ publicos es su primera tarea. La devolucion constante de informes,
correcivnes, sugerencias v recomendaciones durante el proceso de aprendizuje,
es una liente de informacion fundamental para los estudiantes. Su participacién en
los procesos de co-evaluacico garunlize ln transparcncia de 108 mismps.

4) Evaluacion del Proceso

Noas pernite aprender de las evaluaciones que los estudiantes renlizun sobre dife-
rentes aspectos del procese y sobre nuesira labor como profesares. Durante el de

sarrallo de la asignatura y de acuerdo a lus curaeteristicas del grupo, a céma perci-
bimos la marcha del curse proponemns una evaluacion del proceso. Cada profesor
seleceiona sus propios procedimientos: un cuestionario, ung evaluaeion espontd-
et ¥ ancnima, un grupe de discusion, entrevistas grupales, la identifigacion de
puntos fuertes y débiles. Al linabizar ln asignatura también rezlizamos una evalua

cicn de 1oda el proceso. Explicumos a nuestros estudiantes que Ta finalidad de 1a
misma ¢s mejorar el proceso de ensenanza e introducir cambios para ¢l curso si-
guienie. por lo que solicitamos su colaboracion. Esta evaluacion suele ser eserita v
andnima y la plantcamos bdsicamente con preguntas amplias v ahierias como:

- glué te han parccido lus contenidos tratades durante el cursa?
- ¢fue anadirias o quitarias en relacidn a los contenidos propuestos?
- Uomo valoras Lis intervenciones de la profecara?

- (Qué e ha parecido el proceso metodoldgico sesuido?

Fin este sentide, tenenmos muy claro, como advierte Elliott (1993), que los erite-
rios de cvaluacidn de nuesira ensenanza son diferentes de los eriterios para cvaluar
el aprendizaje de los estadiantes. Fn el primer caso, nuesiro interés estd cn todos
aguellos ractores que se refleren 2 cdmo facilitamos u obsiaculizamos las condi-
ciones para gue lus estudiantes puedan desarreliar sus capacidades de compren-
kifm, teniendo presente gue no todos aprovechan esas capacidades.

Es importunte scfialar que los estudianies realizan un anélisis critico v unas
valoracianes sinceras guc nos permiten completar auestra propia autoevaluacion y
nos ayudan a replantear nuestra propucsta curricular, a inwroducir cambios e inno-
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VACIONCS, & CXPCrIMENIar recursos v estrategias metodoldeicas con la prencupa-
ciin de mejorar la calidad de nuestra priciica educativa,

4. CONCLUSION

Come hemos visto, un reto importante para hacer realidad una evaluacion formativa
o anténtica en ¢l fnbito universitario es utilizar procedumentos adecundos pura
convertir ki evaluacion en usa experiencia educativa, lunto por el valor que en si
misma fene coma porque nos permile tomar conciencia de la calidad de L expe-
ricneia diaria en las ¢lases v del tpe de conecimientos cue pretendemos constrair.
Es nucstra responsabilidad como docentes disciar y desarrollar estrategias de eva-
luacion coherentes coa los propésitos y las linalidades que pufen nuestras cluses v
i desarrallar procedimientos de evaluacion que Guciliten ¢l aprendizije duldnco
y critico de los alumnos, Por éllo, insistimos en que la evaluacion forma parte de la
actividad coudiang de nuestras pricticas educativas.

Sin duda el marco arganizativa de Ta universidad actual no favorece este tipe de
metodologias de evaluacion. que sc dan cn casos puntuales y aisladas o por profe-
sUres que asumen romper con ¢l sistemia. La cstructura universitaria sigue favore-
ciendo prictcas de eviluacicon tradicional: la organizacion de exdmenes, exdme-
nes ignales para todos los grupos, la estructura de curse y la fuerte sepuracion de
asignaturas, los horarios, las erzanizaciones de “vigilancia”. Sin duda, necesita-
mos cambios coherentes en tedas las fases del proceso. De todoes mados se pueden
introducir cvaluaciones relevantes que implican enfrentarnos a ciertag actitudes,
prejuicios e idess previas luertemente arrzigados, que muchas veees obstaculizan
uia auténtica evaluacion y nos hacen ser “objelivamente injusios™.

Boud (1997] indica que los profescres innovaderes que defienden la autonomia
de los estudiantes en su aprendizaje. y podemos agregar ¢n su evaluacion, se en-
frentan con las pavtas tradicionales. La dificultad estd en que no se uprecian los
costes que significan para el profesorado enfrentarse a estas pautas. Quizis el prin-
cipal coste ¢s ¢l de enfrentarse a uno mismo, reestructurar NUESIras propias creen-
cias y ser coherentes en nuesiras propuesias.

Tenemos que insistr en que si queremos cambiar la ensefanza v ¢l aprendizaje
enemos que cambiar la evaluacion, evaluacion y aprendizaje esuin estrechamente
relacionados, se copvierten en una misiva aclivided,

Los resultados de nucsira indagacién nos han mostrado que la evaluacion
mmovadora motiva 2 los estudiantes, s¢ imeresen mads por sus estudios durante cl
desarrollo de Tas clases no postergando el aprendizaje pura despucs, genera mavor
compromisa e implicacion, a la ver que les exige mads dedicacion v esfuerco. Prin-
cipalmente, por gue también para ellos supone correr el riesgo de enfrentarse a la
incertidumbre que rodea a las tareas de comprension.
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Otra conclusion importante es tener ¢laro que en estas propuestas, la
autocvalugcion ¥ co-cvaluacion se realizan en un contexto de didlogo en ¢l que es
[undunental partir de unos eriterios claros v consensuados que pernntan una valo-
rucidn de las actuaciones de profesores y alunnos, En este marco los estudiantes
no se limitan a aceptar eatindares sin mds, sina que apreaden fruto de un proceso
mteractivo donde los enterios informan v guian toda la evaluacidn.
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EVALUACTON COMO SITUACION DE APRENDIZAJE
O EVALUACION AUTENTICA

IBIS ALVARFZ V

RESUMEN

Este articulo pretende analizar el proceso de evaluacion del sprendizaje desde perspoctivas educati-
vas conlempordneas, tedricas v pricticas: Para ello se ha oeganizado en dos partes. En la prmera de
ellas volvemos o visia al proceso de cnscianza v de aprendizaje. metas actuales, marco 1ednco-
metodoldgico que las sustentan ¥ resultados constatados por recientes estudios educativos (FISA)
Fn |8 sepunda pane idenrificamos y deseribimos algunus referentes en tormo o la evaluacion astén-
tica del aprendizaje, como alternativa onentada a 12 mejom de las priciicas docentes. Esperamos
con ello contribuir a pensar de manera renovida el temo de cOeo diséiar y desarcollar la cvaluacicn
del aprendizaje socialmente deseabls - evaluar el aprendizae para lz vida,

Palabras clave: evaluacion auténtica, aprendizage activo, aprendizaje bagado on comparencins.

ASSESSMENT AS A LEARNING SITUATION OR
AUTHENTIC LEARNING ASSESSMENT

ABSTRACT

This article intends to analyse the process of the leaming assessment, from the present prctical,

thearetical, and educational perspectives, 1 is composed by two paris, The first ciz ieview thetzaching
and learning process, present poals, theoretical and mzthedelogical framework that snppon them
and the results verified by recent eduearional studies (PISA) In the second part is a)mwed 1o identify
and describe some relerents about what the authentic lcaming asscssment is considersd ns an
alternative assessment for improvement of the educational praciices. 1t s argued by the author that
this knowledge can contribote (o think n a renewed way, about how to design and develop the
cvaluation of the socially desirable learning - lifelong leaming” assessment.

Key wards: authentic leaming assessment, active lcarming, learming based on compeciences
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INTRODUCCION

Explorar Ia relacidn que se establece entre el proceso de enseiiar - aprender desde
la cancepeiin de la evaluacion que sc instrumenta en éste parece recurrente, Sin
embargo, el interés por el tema no se justilica por su novedad, en tanto las referen-
clas al respecto vienen apareciendo en la literatura desde finales de los uios 80,
sino por la necesidad de clarificar el vinculo gue se establece entre lo que se deno-
mina genéricamente como “aprendizajes para la vida ="lifclong learning™
(UNTSCO) o aprender para ¢! mundo de manana “Learming for Tomorrow s
World™” (OCDE).

[.a motivacion para enfocar este 1ema como objeto de estu comunicacion gira
alrededor del cuestionamicnto a la evaluacién del aprendizaje que resulta de este
cambio paradigmdtico, focalizado hacia la formacién v desarrollo de compeien-
cias ¢n ambientes activos v anténticos de ensefianza y de aprendizaje,
conceptualizados hoy dia como “Buenas Pricticas Docentes™ (Chickering &
Gamson, 1987).

(Qué implicaciones tiene para la evaluacion esta concepeidn educativa® Y, en
definitiva,  Qué y como evaluar? Obviamente, las tespuesias a esias interrogantes,
anie todo, comprometen una concepeion de la ensenanz, que a su vez supone y
determina una concepeion de la evaluacion pero no es suficiente, sobre (odo por-
que no esclarece los procedimicntos para que la evaluacion sea pertinente ¥ o
remite u lu funcidn reguladora y de mejora del proceso de ensefianza y de aprend;
7aje, gue es realmente lo que da sentido a la evaluacion,

I"artiendo de este supuesto nos parece mds intercsante realizar el andlisis desde
el resultado csperado, Es decir, comenzar por dejar claros cudles son hoy dia los
aprendizjes que, como metas u objetivos, deben lograrse desde la ensefianza. A
partir de esta definicidn, hablaremos entonces del proceso de lu evaluacion, de los
roles de cada parte que participa en este proceso y de la funcion que se le adjudica
en relacion con la ensenanza y con el aprendizaje que se pretende.

En nuestra opinidn, esclareciendo estas cuestiones, pueden pensarse modelos y
modalidades de evaluacion, sin cefiirse a patrones o preconcepciones de ensefian-
#it. Mis bien se trata de cuestionar la eficacia de las précticas educativas, exploran-
du el propdsito de la evaluaciin e identificando ¢l posible impacto que, desde tal
enfoque, liene esie proceso en ¢l logro de los objetivos del aprendizaje ¥ en su
me)ora.

Punta de partida: ;Qué deben aprender nuestros alumnos?

Desde principios del siglo XXT ha sido significative el pronunciamiento de las
miximits autoridades educativas, organismos e instituciones imernacionales de tadis
las subsistemas, alrededor de la necesidad de introducir un cambio en los paradigmas
te ensenansa ¥ de aprendizaje, de modo que la educacion corresponda a los nota-
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bles & inlensos cambios de la sociedad, denominada sociedad del conocimiento y
sociedut glohal. Asi. con diférentes matices v adecuaciones contextuales, s¢ han
proclamado declaraciones de principios que figuran come plataformas o docu-
mentos hidsicos para la proveccitn de la prctica educativa contemporanes. Un eiem
plo de esta inlencidn cs la Definition and Selection of Compelencias™ (Simone ¥
Herseh, 2001) gque Tundumenta el DEELSA (Directorate for Education,
Employement, Labour and Social Affairs) en el gue se aprueba la necesidad de
impulsar la educacidén basada en competencias por su contribucidn al desarrolle
personal, social v econdimico. En ¢sta referencia se define ¢l €rmino comiperencio
a nivel mdividual y se destucan competencias relevantes para ¢l funcionamiento
cn grupos e instiluciones sociales,

Los postulados gue precisa v difunde este documenta estin relacionados con el
conceptlo eompelencias como proposito educativa. Por tal concepio se designa un
sistema de acciones complejas que abarcan conocimientos, habilidades y actitudes
requeridis para ¢l desarrollo de tarcas exitosamente. Cuda compelencia estid conli-
curada por una combinacion de conocinientos (incluye conocinuento ticito), ha
bilidudes pricticas, motivaciones, actitudes, arientaciones de valor y normas so-
ciales gue, en su conjunto, pueden ser movilizados para actuar efectivamente en
relacidn con determinadas demandas de la practica social. Demandas soeiales ex-
iernas, capacidades, disposicioncs individuales ¥ contexte son parte de la comple-
ja namraleza de la competencia, (DEELSA/ED/CERICD. 2002/9, Pags. 7-9).

Sin embargo, aun cuarde este conceplo ¢sclarcee cucstiones sustunciales, no
ha de dejarse de lado que actualmentc s¢ aceptan, bajo lu denominueion de compe-
iencias, varios conceplos. Bisicamente las diferencias en la definicion de la no-
cion de competencias se establecen en tanto el nicleo de su significado sea ubica-
du en Ja relucion del sujeto con su entorno (situado socialmente) o en relacion con
la capacidad del sujeto en 57 mismo (auto-eficacia). Exiensivo y argumentady lex-
in acerca de este wpico se encuentracn ¢l articulo referenciado en este trubujo, de
M. Eraut (1998).

A pesar de la actual controversia accrca de Iz definicion del conceplo de com-
petencid, desde este marco concepiual para la ensefunea y el apremdizaje, gueda
claramenie expuesto gue las competencias sélo son observahles en la accidn y en
situaciones ¥ contextos particulazes que las requisren. Bae presupuesto conlleva a
que <& reconozca el reto que representa para la educacién atwender, en sus proposi-
ins, 4 las complejas y controvertidas demandas de la vida moderny, de lu sociedad
global v diversificada. Sobre csta base se declaran tres calegoras de acluaciones
clave para defnir las compelencius como metas de aprendizaje. Tales actuaciones
supencn la participacion exilosa en la vida social, en la comimidad, en la sociedad
circundante ¥ en el mundo del trabajo (ver Figura 1).



A Revesya PERsmonva Emv acmear, N° 45 Pronn Siss . 23005

T b .. ||-_ I:' - . :] l- .|$ il i |! T -ﬂ;‘_’ll' 1"
Defendor ¥ ova st neceshl sden, lnbereses,
A gm Al respomabfidades, dorechas, eie,
cliac fon el pem f i i | e .

pertenal de vida/trabajs en an conlesto

RIS M e WS S § RS R

g de hirramieniay v " Ba = Usar conovimients ¢ infarmoachin
recurgs de mods . distribouica on su red sockal
Interadtive = llgar lengnaje slmbalion comparthla,
= Usar las TIC parn by interaccisn
PSR TR TEREEE T TR s rE .

Parthcipar en grpues R Relachonnres blem con atres
sockales wtervpinees - Uooperar en Larvas compartidas
- Contribulr a b resalediin de conflbctes,

Figura 1. Acuaciones clave como buse para definir las competencias,
Fuente: Definition and Selection of Competences: Theoretical and Conceptual
Foundations (DeSeCo), 2000,

Desde esta plataforma se afirma ¢l propdsito concomitante de implementar Ia
evaluacidn de las competencias. Se estimula y se reconoce la necesidad de la cola-
boracion interdisciplinaria para desarrollar investigaciones tedricas v empiricas
que permitan llevar a cabo sistemas de evaluacion coherente con el principio de
aprendizajes para la vida v de la ensefianza orientada al desarrollo de competen-
cias. (DEELSA/ED/CERL/CD; 2002/9: 4). Bste principio, como es ampliamente
reconocido, requicre vineular, constructivamente, los procesos de enseflar, apren-
der y de evaluar (Riggs, 1996).

De otro Judo, esta concepeitn del aprendizaje remite a una definicidn de la
naturaleza del conocimiento que ha de aprenderse. Fn este sentido nos parece co-
herente y subyacente la nocidn de conocimicnto tédcito, como conocimiento adscri-
to 2 la nocidn de competencia. No obstante, en este marco, puede ser ttil su escla-
recinienta, anies de remitimos al andlisis de su evaluacién.

¢Saber Qué o Saber Cédmo?

Para explorar en detalle las diferentes maneras por las que un ser humano lega ul
congeimiento, serfa importante definir 1o que se enticnde por este tltimo.

En tanto el conocimiento es un proceso activo, cansciente, a través del cual se
logra una nueva unidad de significado, el conocimiento individual es necesario
pero no suficicnte. En la misnia medida el conocimiento estd determinado por ¢l
contexto en el gue se adquiere y se utiliza,

Las categorias “saber qué’ y “saber como” se utilizan con frecuencia para anali-
zar la multiplicidad y complejidad de los amplios dominios de la accién humana,
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El *saber qué’ también llamado conocimiento declarative, pone éntasis en la capa-
cidad de estructurar la expeniencia por medio de conceptos, cansas, efectos, razo-
nes v finalmente en la prescripeion de leyes ciemuficas universales. Sus productos
s¢ definen normalmentc como ideas o abswracciones. Este tipo de conecimiento no
requicre de validacion por medio de la experiencia personal. En otras palabras el
'saber qué’ es explicito porque los seres humanos pueden hablar acerca de él. po-
niendo en palabras las unidades de sentido gue llegen a conocer o construir. En el
centro de ¢sta catcgoria de conocimiento s¢ encucnira la nocién de que las ideas y
los signilicados gque se encucntrun, pucden ser memorizados, recuperadus repen-
sedos, relacionados y transmitidos en forma verbal,

Por su parte, el “saber como” o conocimiento procedimentul. es el reconocerse
poseedor de la habilidad de ejecutar una accion, es un conocimisnto que los indivi-
duos no pueden hacer explicito por medio de descripciones verhales,

Este tipo de conociniento, @ menudo Gieito, estd asociado o fomuas especilicas
de competencias al estar enclavado en el conjunto de experiencias en las que se
utiliza. “El conjunto de experiencias congisie en un ¢conjunto de episodios sucesi-
vos que exigen usar ¢l conoeimiento cn diferenics sitnaciones” (Eraut, 2000:133).

Vista asi, los procesos involucrados en la produccion de este tipo de connci-
micnto parten de la comprensicn de la situacidn, acwalizacion de conocimicntos /
representaciones previas —fase de soctatizacion—; ¢ste da lugar al reconocimienio
de ideas / congeptos refevantes v conseguentemente § re-sigmbiicar el conoeimien-
te de modo que correspenda al contexto o situacion en las gue se ha reconocido
inicialmente —fase de contextualizarion—. Poriltimo, este active proceso estimula
v conduce a la integracidn del conocimicnto ¢n un plan de accion —fase de
interiorizacidn— ¢ impulsa a utilizacién para transformarlo y/o aplicarlo —fase de
aplicacidn— (ver Figura 2).

Intericrizaciin

_I‘_'___..-—— T ——
I'_’__.b { Combeanumlizasidn a fi

T

Socializaciin
_.-i"-'.--. e
Aplicadin

Figura 2. Procese de produceidn del conucimiento procedimental.
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]-:_rl resumen, el conocimiento ticito es por propio derecho otra manera de pro-
porcionar una vision vilida del mundo. pero la caracteristica de este modo de
cuestionarse es mds intuitiva que lu utilizada en el conocimiento explicito. A dife-
rencia de este Ghimo, el conocimiento ticito pucde contribuir a encontrar sentido
mediante la estructuracion de la experiencia en un modo mas personal, profundao v
subjetivo. El conocimiento técito e< ‘conocimiento vivido' en el sentido que me-
diante la participacién en cualquier actividad los individuos tienen acceso al as-
pecto cualitativo de lo que estdn realizando,

En nuestra opinion lu descripeion del proceso de produccion y transferencia del
conocimiento ticito involucra significativamente la capacidad de pensar y de ac-
war o lo gue es lo mismo, subraya ¢l procedimiento de “aprender haciendo”
Uearning by doing, Gibbs, 1988), implicito en el aprendizaje orientado al desarm.
llo de competencias.

Aungue el aspecto cualitativo de la realidad puede ser apreciado obietivamen-
le, el descubrimiento y/o verificacién del aspecto cualitativo de 1a realidad debe
serexpenimentado, *vivido', El conocimienta explicito puede contribuir al encuentro
de la verdad tedrica. pero el conocimiento ticito como logros intencionales puede
promover ¢l descubrimiento de la *verdad vivida', es decir, permitir hablar sobre la
eficacia de una determinada estrategia de actuacion.

Para que un conocimiento no sea inerte, inactivo, es imprescindible gue se acom-
patie de otro conocimiento sobre cudndo y por qué ponerlo en Funcionamiento: en
resumidas cuentas sc trata de aprender a reconocer lus variables relevantes de un
prablema en diferentes contextos, de reconocer las condiciones que demandan una
determinada actuacidn, de adquirir lo que alpunos autores han denominado cono-
cimiento condicional o estratégico (Paris v otros, 1983: Pozo, Monereo y Castelld,
2001). En términos generales este conocimiento englobaria el conocimiento de lo
que se sube y no se sabe en relacidn a una taren, el conocimiento de cudndo otro
conocimiento (dato, principio, técaica, actitud) es necesario y el conocimicnto de
aguello que debe hacerse para continuar realizando la tarea o aprendiendo un de-
terminado contenido, sin detenerse (Moncreo, 2003). ;Qué otro proposito puede
tener la educacién que no sea ése?

Entonces, en lugar de preguntar qué actividades han de aprenderse a realizar, la
pregunta fundamental ahora con respecto a lo que debe aprenderse es cémo se
realiza una determinada actividad. La centralidad del cuestionamienta ha pasado
del reino del qué al del como.

Esta concepeifn nos ayuda a comprender el proceso de transferencia del apren-
dizaje que resulta de resituar el conocimiento en un nuevao contexto, accidn que da
lugar a la construccidn de nuevos significados (ver Figura 3).

Visto asi, ¢l mejor aprendizaje serd el aprendizaje situado (Billet, 1996) lo cual
comprende tanto su localizacion como el conjunto de relaciones sociales que dan
lugar a las actividades en las que el conocimiento se hace significativo.
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¥ Estimula la actmaclan individual v en grupa

¥ Avudaa comunicar ¢l conecimiento.

v Alantienc bajo control critice a accion por Ia necesaria relacion que
exlge entre los aspecios de la ¢jecucion con los resultados esperados.

¥ Construir “productos™ implica ln toma de deciviones v ol razonamicnto

Criticao.

Figura 3. Aporiaciones del conocimiento w@eiln al proceso de aprendizaje.
Fuente: Eraut, M. (2000). Non formal learmning and wcu knowledge in professional
work. British Journal of Educational Psychology: Mur 2000, 70, 113136,

Desde el Canstructivismo al Aprendizaje Active y Sitwado ;Como debe ser la
prictica educativa?

Histdricamente el procesa de ensefianza aprendizaje ha estado influido por enfo-
gues que dan preponderancia a la ransmisién v adquisicion de conocimiento
proposicional. El conocimiento explicito ha predominado respecio al conocimien-
10 ticito, los sistemus escolures se han basudo en programas de estudios dingidos a
lo que se puede conacer y decir sobre la realidad en lugar de actuar sobre csta La
ensenanza académica, [a que promueve soloe el conocimiento tedrico, s¢ considera
un elemento que libera mientras que los saberes pricucos se han de considenun
limitados en su alcance (Biggs, 19949).

La practica educativa, con foco hacia el aprendizaje y desarrollo de competen-
cias, requiere concebir ¢l aprendizaje comv una construceion activa v social de
conocimicntos, de forma reflexiva y, sobre todo, con estrecho vinenlo al contexto
de referencia del objeto de esiudio, por ejemplo: Aprendizaje Sinedo (Lave &
Wenger, 1991, Rillet, 1996); Aprendizaje Basade en Problemas (Anderson, 1993,
Woods, 1995; Felder & Rrem, 2003; Harningron & Timothy, 2004): Aprendizuje
Active (Chickering & Gamson, 1987; Bonwell & Eison, 1991; Cook & Harelwood,
2002).

Qué corrobora la evaluacion actual a los sistemas educativos de los paises
considerados mds avanzados. Proyecto PISA

Los padres y demas personas que estan alrededor de la educacion continua se cues-
tionan con frecuencia si el actual sistema prepara realmente a los alumnos para
enfrentar ¢l reto de la sociedad “moderna”. Es decir, si los capacita para continuar

aprendiendo a 1o lurgo de la vida,
Correspondicndo a csta demanda sociul la Organizacidn para la Cooperacion y
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el Nesanollo Evondmico (OECD) en colaboracion con 30 paises miembros ha
puestoen marcha el estudio conocido como PISA, Programa Internacional de Eva-
luacion de Lswdiantes, siglas en inglés “Programme for Internarional Student
Assessment”.

El estudio se realiza cada tres wiios, desde ¢l 2000, para evaluar los conocimien-
10z y destrezas de los alumnos de 15 anos, en los principales paises industrializa-
dos. Un rasgo clave del enfoque de esta ripurosa evaliacion es justamente la intro-
duccion del concepio de competencia concebido comon Ja capacidad del estudiante
para aplicar conocnnientus y destrezas on materias clave y de analizar, razouar y
comunicar sus ideas con eficacia, al tiempo que resuclven ¢ interpretan problemas
cn situaciones diversas, que les son presentados como siluaciones de evaluacidn.

Las pruebas que se aplican no miden los conocimicntos que s¢ ensefian en la
escucla, porque abarca muchos paises v los programas dificren ¢ntre uno v otro
lugar. Lo que busca es medir como estdn concluyendo los jovenes la educacién
basica en términos de competencias que son necesarias para la vida en una socie-
dad de alto nivel de desarrollo,

Dy modo generul la intencidn de esta evaluacidn intenta dar respuesta a pregun-
tas sustanciales en relacidn con ¢l futuro desempeiio social de Tas actuales genera-
ciones. Indaga bisicamente sobwe lus cuestiones siguicnics

- +Qu€ tan bien preparadas estdn las personas jovenes de hoy pars enfrentar los
desafios de Ia socicdad del conocimienin?

- ;Pueden comprender textos complejos y entender lo que esidn leyendo?

- Pueden ntilizar las malemiilicas y la ciencia gue aprendieron en la escuela para
tener éxito en el mundo que descansa cada vez mas en los adelantos cientificos
y tecnologicos?

Sobre todo, la relevancia de la evaluacion del aprendizaje a ravés de PISA . en
significativa medida, se explica por el innovador formato sobre el que implementa
la evalugcidn, en tanto no se limita a valorar los conocimientos v habilidades de los
estudiantes, sino que también les informa sobre <u propia motivacién pura apren-
der, sobre su autovaloraciony sobre sus cstratcgias de aprendizaje. El marco con
ceptual y metodoldgico. preguntas liberadas v reportes de resultado de cada apli-
cacidn de este estudio pueden consultarse en la pigina del MEC, Estudios interna-
cionales de ovaluacidn hitpy/fwww.ince mec.es/pub/pubinin.him

PISA aporta indicadores internacionalmente comparables gue proporcionan una
visién de los factores que influyen en el desarrollo de habilidades cn lacasavenla
escucia, y cdmo estos factores interactian. Estos indicadores se convierten cn una
herramienta Gmica en materia de mejores pricticas (benchmark) en las que pueden
basar la toma de decisiones antoridades y entidades, que han de definir opeivnes
de politicas educativas y supervisar su impacto,
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Los fonnes subre los resultados contienen para un significativo mimero de
paises pacticipanles daws poco satisfactorics. Por gjemplo. en México, pais con
mejores resultades en Latinoamcrica, por encima de Brasil v Chile, pocos estu-
diantes alcanzan el mvel de desempeio alto y muochos se desempeiian pobremente
y von lu posicion peor para los muchachos gue para las muchachas (Martinez Rizo,
20003).

El tilimo informe PISA sinia a los estudiantes espanoles en el puesto 26 v por
debujo de Lo media de los paises desarrollados por sus conocimientos en matemdi-
ticas. Estos resultados son incluso peores gue los del informe eleborade en 2000 en
el que se media la hahilidad lectora (Martin de Ciria: 2005),

Mo existe un fuctor Gnico que por si sélo expligue por qué algunas escuclas o
paises tenen mejores resultados, pero hay algunas politicas y pricticas escolares
que tiznden a ser asociadas con &l éxile.

Ln primer lugar se hace evidente goe el desempeiio de! estudianie aciwealmente
necesita ser analizado en el contexto de las realidades econdmicas contempuord-
ncas ¥ de la historia de Ins paises, Par ejemplo, ¢l nivel educativo de los padies
Hene ung influencia impertanie en la educacién de los hijos, ¥ en la medida que la
educacion de Jus udultos se incrementa, la cducacién de las generaciones
suhsecuentes recibe una influencia positiva. Esencialimente el informe de PISA
sugiere que, en paises donde hay un grade mds alta de autonomia escolar, el des-
empeiio de los estudiantes tiende a ser mids alto (OECD, PISA, 2003).

Incrementar el rango de panticipacion en la educacién secunduna supenor ¢
incrementar el desempeno promedio no serd tarea ficil. Requiers de recursos en un
conexta en donde exisien demandas que compiten por los recursos disponibles,

Ni abstante, desde las aulas, desde la revision de noestras pricticas docentes,
podriames avanzar en la direccin gue reclama este resuliado, que definitivamente
es un reclame secial. Revisar las actuales formas de evaluacion, cuestionar su ade-
cuaeion ¢ intentar convertirla en ¢l catalizador del cambio necesarie, represenia,
en Ja practica, adelantarnos al impacto de evaluaciones extemas, como PISA, o
mejor aun, otorgarle a la evaluacidn su genuing funcidn de mejorn del proceso de
caseiiar v de aprender.

Este andlisis preliminar por si imismo advierte ln necesidind de un cambio impe-
rative, sustancial, en las tradicionales formas de ensefar y de aprender ¥, conse-
cucniemente. en la forma de evaluarlo, que desde nuestro punto de vista puede ser
¢l caralizador del cambio. En relacion con ello, [a primera cuestidn que se impone
responder y argumentar seria cdmo debe ser la evaluacion, para qué, cte. En otras
palubras, s1como ha guedado justificado en diferentes estudios, las pruebas referi-
dias a normas deben ser evitadas, en tanto no estin dando cuenta de los aprendiza
jes necesarios o incluso de los reales aprendizajes de nuestros alomnos, cudles
tpos de instrumentas de evaluacion serian mas adecuados para aprendizajes que
hayan sido logrados en ambientes de ensefianza con enfoques mis constructivistas,
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donde los estudiantes trabajan en colaboracion y con una variedad de herramientas
y recursos, sobre aetividades suténticas. Intentaremos en lo adelante construir una
respuesta como altermativa a la evaluacién del aprendizye deseable.

Evaluacion auténtica vs Evaluacion tradicional

La respuesta a la interrogante acerca de cudl y cdmo debe ser la evalvacidn del
aprendizaje parece abarcar el significado general de una variedad de 1érminos
empleados en la literatuca para desenbir “formas altermativas de evaluacion”, tales
como evaluacion auténtica, evaluacitn basada en el desempeno, evaluacion de
materiales contenido en carpetas (portafolios), entre atras (Herrington, 1998), Al-
gunas investigaciones han intentado ser mucho mids especificas en cuanto a las
caracteristicas de ¢ste tpo de evaluacion, por ejemplo, Wiggins (1990}, cuyos tra-
bajos han sido ampliamente divulgados y reconocidos, en lanto esclarecen y refi-
nan esta definicidn, en contraste con la evaluacidn tradicional.

La evaluacidn auténtica es una expresion genénca que describe una vanedad
de nuevos enfoques sobre la evaluacion (Torrance, 1995; Tormance & Pryor, 1998),
Un concepto cercano a este es de la evaluacion formativa. Esta idea estd amplia-
mente argumentada en las evidencias de investigacion empirica que demuestran el
significativo impacto en los logros de aprendizaje de lo que también se denomina
evaluacion informal (Lockwood & McLean, 1996). La implicacion bisica del tér-
mino “auténtico” estd referida a que la evaluacion se busa en laress que han de ser
realistas. En la prictica esta definicion representa un desafio a lu tradicién de eva-
luar en ¢l aula y a base de pruebas de Lipiz y papel (examen tipo test).

La formula tradicional y extendida de evaluacién sumativa, al poner atencion
en el resultado, obliga a wilizar procedimientos o pruebas sobre “trubajo” termina-
do. De este modo se separa la evaluacidn de la ensefianza, en tanto esta tiene lugar
cuando supuestamente se ha conscguido el objetivo y miis bien para el estudiante
¢s un actode hacer piblico su conocimiento o lo que ¢s peor, someterlo a examen.
Tales procedimientos no son lo suficientemente flexibles como para explicar las
diferencias culturales que participan de la construceién del conocimiento v del
aprendizaje. Ademds, son empleados, fundamentalmente, para establecer un orden
entre los estudiantes, mas bien que para determinar el nivel de comprension de los
Mismos,

Al contrario de las tradiciomales formulas de evaluacion sumativa, la evalua-
cion auténtica significa que la evaluacion se planifica v se desarrolla al mismo
tiempo que s¢ enseia (Black & William, 1998),

El cuestionamiento esencial parece ser la nocion de autenticidad atribuida a la
evaluacién. Procuraremos esclarecer estos enunciados clave desde definiciones
extrafdas de una significativa revision de fuentes bibliogrificas al respecto, al tiempo
que introduciremos nuestro punto de vista y derivaremos algunas implicaciones de
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este enfoque de la evaluacion para las pricticas cducatvas. Algunas sugerencias
para ¢l disciio de actividades de evaluacidn basada cn estos argumentos pucden
consultarse en el Anexo |, extruidas de la compilacion gue cita Biges bajo el rotulo
de “Evaluacion para un aprendizaje de calidad™ (Assessing for learning quality-
Biggs: 1199:141-203).

cOné es lo auténtica en la evaluacian?

“Auléntico” es un concepto relativo. La distincion de autenticidod solo se estable-
ce en comparacion con alguna otra “realidad”™ (Honebein, Duffy & Fishman, 1993).
El cardcter auréntico de la evaluacion queda delnido por su vinculo con el mundo
real, con la vida condiana. Owra cuestion esencial que explica lo améntico en la
situncion de evaluacion es la naturaleza de Jas demandas cognoscitivas, lus cunles
deben corresponder a necesidades reales para el desenvolvimiento de Jos estudian-
tes como ciudadanos o como futuros profesioniles,

Tales criterios se argumentan también desde ¢l reclamo de la formacion v desa-
rrollo de competencias, o lo que ¢ lo mismo, desde una concepcion del “saber™
como “saber hacer™, ex decir, 1a integracion y coordinacidon de conocimientos, ha-
bilidades y actitudes en la solucién de problemas cn contextos reales y significati-
vos. El camicter auténtico de la evaluncion simplemente exige goe el estudiante
demuestre su conocimiento en la practica (aprender haciendo- “learning by doing™).

Por tanto, ¢s auténtica toda la siwacion de aprendizaje o lo que ¢s lo mismo,
deben ser auténticos todos los clementos gque lo conliguran (Gulikers, Bastiaens &
Kirschner, 2004).

En pocas palabras v a manera de sintesis de este predmbulo para el andlisis de la
evaluacidn ¢n relacién con ¢l proceso de ensenar y de aprender, las dehmiciones
gue se pueden revisar en la linea de situaciones auténticas de aprendizajes, bajo
categorizaciones diversis, se refieren a dos atribulos esenciales:

- Disefios gque preservan la complejidad de la vida real, con roda su riquezs
situacional.

- Actividades que en sf mismas tienen integradas la evaluacion.

A partir de estos focos de atencidn intentaremos en lo adelante describir y con-
ceptuar la evaluacidn derivado del presupuesto de su caricter auténtico. Es decir,
explicar la evaluacidn desde el mterior de una auténtica situacion de ensefanza y
de aprendizaje. Lo auténtico de la evaluacion es entonces su constilucion comeo
situacion de aprendizaje.

Retomando la arquitectura de la situacion de aprendizaje auwténtica arriba pre-
sentada, on los apartados siguicntes intentaremos explicar los pancipios, que a
nuestro entender, hacen auténtics las diferentes dimensiones de la evaluacicn.
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Autenticidad del Objeto y del Sujeto de le Evaluacion

Gulikers, Bastizens & Martens (2005) drpumentan que lo gque hace auténtica la
evaluaciin es justamente la evaluacion basada en tareas reales lo cual results un
condicionante para lograr el desarrollo de competencias, enseiiar y aprender el plan-
teamnenie y la resolucidn de problemas cotidianos, entiéndase rareds awéniicas.

La necesidad de contextualizar la evaluacion en tareas interesantes. auténticas.
de la reahidud vital, es descrita como uno de los ¢lementos crociales de la evalua-
cion “allernativa” o cvaluacién basada en competencias (Birenbaum & Dochy,
1996). NDochy describe la evaluacion como la aplicacion del conocimiento a cusos
actnales, casos asténticos. perienecientes a mundo real.

|2 tarex de aprendizaje se describe como la unidad instruccianal bisica (Dochy
& McDowell, 1997). Al disefiur lus tarcas se infenta que funcione como gufa de lu
actividad copnaoscitiva del estudianic. &l mismo tiempo que influyen en cdme los
estudiantes aprenden v favarece que se relacionen motivacionalmente con la tarea.

Ia tarea puede estar mias ¢ menos estructurada sobre la hase de la definicion de
condiciones que la sitian, las operaciones gue exigen, los productos esperados y
de los criterios de evaluacion de los resuliados. La tarea bicn estructurada se caric-
leriza entonees por sefialar operaciones necesarias y concretas para construir los
resultados esperados, asi como criterios de evaluacidn convenidos y predecibles,
En contraste. el disefio de tarcas con baja estructuracion no hace obvia las opera-
cianes a utilizar para obtener los resuliados, no predice los eriterios de medida, en
su lugar presenta resultados contrastables y cstdndares discutibles para juzearlos
(Winne 2001).

Por otro lado, el hecho de gue la evaluacion auténtica requiere que el estudianie
integre sus conocimientas, hubilidades y actitudes, conduce al planteamienta de
tarcas con ciena complejidad, peneralmente presentadas como problemas con va-
s soiuciones posibles que implica midltiples disciplinas. En ¢l mundo real se
perciben como problemas situaciones que tienen estas caracteristicas.

La tarca auténtica implica desafios cognilivos complcjos, situaciones
estructuradas de modo ambiguo, que requieren del juicio para comprenderlas y de
un coimplejo conjunto de acciones sucesivas —episodios - para resolverla,

Los alumnos deben ser actores efectives, deben poner en jucgo conocimientos
previos ¥ producir nuevos, desde refinados desempenios resolutivos (Wiggins, 1989,
1990, 1993). Por esto s necesario plantearle al estudiante problemas que emerjan
coma reélevantes, desde lo cual se estil reconociendo v estimulando su antonomia.
El aprendizaje se convierte en un proceso gue ¢s regulado internamente
(autorregulacidn} y no externamente por Falsos reforzamientos, tales como las cali-
ficacioncs. Cuando el aprendizaje es presentado comu un proceso de descubrimien-
Lo o de indagacién alrededor de una tarea auténtica. necesuriamente los estudiantes
deben valorar sus competencias para resolver el problema que estas presemtan,
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Hasta aqui., lu sutenticidad de tarea parece ser una dimension justamente ohje-
biva, relativii al disefio msiruccional. Sin embargo, es imprescindible que el estu-
diante perciba Ta antenticidad de lu demunda cognitiva significativa, cs deeir, gue
la pueda vincular con alguna situacion del mundoe eircundanic y que considere la
propucsta de aprendizaje como una experiencia transfenible (Stein, lsaacs &
Andrews, 2004,

Ouira idea interesante en relacion con la dimensitn subjetive de ln turea auténti-
ca ¢s ¢l planicamiento del aprendizaje coma “contrato™. Fs decir, la tarea de apren
dizaje sc discute, s¢ “negocia” su planteamiento v las condiciones de realizacicn
(Rogoff, 1990, Schunk & Zimmerman, 2001 ). Esta situacion de aprendizaje impli-
ca nn didlogo del docente con los estadhantes en funcion de compartir la represen-
tacion de las demandas de la tarea, explicitar los elementos personales v del con-
[CX10 que involuera, tales como habilidades requeridas en relacion con la dificoliad
de la tarca, ¢l grado de esfuerzo que exige la realizacion, 1a ayuda disponible asi
como logros y fallos mds frecuenies que se han registrado en relacidn con la solu-
cidn de la problematica planteada.

Lua mejora de la ejecucion depende del feedback que reeiba el alumno. Es por
ello que las acciones dirigidas a la retroalimentacion del proceso de aprendizaje
(feedback) deben ser oportunas y sistemdticas. Requiere describir la ejecucion e
indicar, con suficiente clandad, la que debhe mejorarse; son necesarios breves co-
mentarics criticos estimuladores. mas que calificaciones.

[in sintesis, la tarea auténticn es el objeto de la evalnacion, en si misma es un
problema que confronta al esimdiante con actividades que se realizan en la vida
cotidiana o ¢n la prictica protesional (Wiggins, 1990: Herrigton, 1998). La tarca
£5 mas awéntica cn anto su desarrollo implique mayor cantidad de acciones en
contexlos reales, mis alla del aula. Por otro lado este eardcter de “auiéntico™ no es
tal sin que el estudiante lo perciba o lo represemte. Por lanto, es indispensable
acercar la tarea al mando del estudiante, es decir. a sus experiencias, intereses, elc.,
de¢ modo que sca significativa y relevante desde su perspectiva.

Desde la situacidn de aprendizaje se debe inducir al estudiante a decidir sobre
lo que debe aprender. Ll disefio curricular se mueve desde lo determinado, extnin-
secamente impuesto, hacia lo dado intrinsecamente, siendo ¢l vehiculo primario
del aprendizaje ¢l descubnmiento (ver Figura 4). De este modo la tarea auténtica
se deriva del currivulo, sin embargo, debe ser sulicientemente flexible como para
pernutir que el estudiante Ta convierls en uny cuestion relevunte par: el aprendiza-
je ¥ para su desarrollo (Nicaise, Gibney & Crane, 2000).
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Figura 4. Disefio de tarcas auténticas para la evalnzcidn.

Autentificar los limites contextuales y los procedimientos de la evaluaciin

Integrar la evaluacién al proceso de aprendizaje al mismo uempoe sapone
contextualizar la evaluacion. Es deeir, revitalizar 1a funcién reguladora de la cva-
luacidn sobre el proceso de construccion del conocimiento. La tasea por si sola no
determina la autenticidad de la sitwicion de aprendizaje. es preciso que su désarro-
llo se conciba en el contexto. Fsta seria la siguicnic dimensién de lo “améntico™
(ver Figura 5).

Por una parte es necesario alta fidelidad de {a cvaluacidn al conrevto fisico, Esia
cucstion ha de tenerse en cuenta desde fu presentacidn del contenido, los materia-
les de estudio, recursos y herramientas que se poudrin a disposicitn del estudiante
para resolver lu wrea. Otro asunto importante relativo a la sutenticidad del contex-
lo fisico que se debe considerar es el tiempo que los esiulizntes dispondriin para
realizar la tarea. Téngase en cuenta gue, frecuentemente, en la vida real, resolver
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Figura 3. El contexto en ia evaluscion auténtica.
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problcmas puede consumir més tiempo del previsto o viceversa. Fs decir, ¢l con-
cepto de evaluacion y de tarea auténtica no da lugar a restriccion de tiempo para
resolverla, Esta es nna diferencia sustancial con la evaluacion tradicional.

No solo ¢s necesario tener lu aproximacidn de la evaluacidn al entorno fisico,
ademads es preciso considerar las influencias del contexro social en la situacitn dc
evaluscion. Brown, Colling & Duguid (1989) explican que las tarcas aménticas
deben reflejar Ta cultura de Tas pricticas que involucra la sitwacion de aprendizaje,
por ejemplo, exigir ¢l trubajo conjunto y a conumicacion con el entorno social,
aun cuando sc debe reconocer gue algunas fareas, tal como ocurre en la vida real,
no lo exigen. En tales casos la autenticidad tambicn debe respetarse, al concebirse
el desarrollo de la tarea <in la participacion de otros (Slavin, 19859).

El contexto social del aprendizaje se convierie en foco de atencion desde me-
diados de los 80, a partir de los wrabajos sobre aprendieaje situado o cognicion
situada publicados por Brown. Collins ¥ Duguid, 1989, Lave y Wenger, 1991:
Rogoff, 1990; y Jonasen. 1991. La teoria afirma que el conocimicnio estd
“contextualmente siteado” e infMuido por la actividad. el contexio y la culiuracn la
cual ¢s utilizndo (McLellan, 1996). Resulta imprescindible concebir un clima so-
cial favorable en torno al aprendizaje. Esencialmente esie requernmicnto se consi-
gue u partir de mantener el didlogo constanic, sustantivo y constructivo (Newman,
& Wehlage, 1993). que suponc consideruble intercambio de nuevas ideas, puntos
de vistas y cuestionamicntos mds que el reporte o la descripcion de experiencias y/
o la exposicion de delimaiones.

En este didlogo participan todos los estudiantes y el profeser asume ¢l rol de
facilitador v de concilindor. imanteniendo el feedback requerido para consegurr la
adecuada comprension del objeto de estudin y estimular 12 eonstruccion significa
tiva del conocimienio. Fste ambiente de aprendizaje exige al docente asumir una
funcion socializadora mds que instructiva, compartiendo la tarea de aprendizaje
con los estudiantas, acompafdndolos durante el proceso de construccién del cono-
cimiento, ofreciendo ayudus para el desarrollo de Ia tarea ¥y la resolucion del pro-
hlema planicado (Coll, Coloning, Onrubia, Rochera, 1995; Coll & Onrubia. 2000
Colomina, Unrubia & Rochera; 2002).

Desde el propio didlogo se ufrecen apoyos instrumentales v socioalectivas, la-
les como enriqueeer las fuentes de conocimienins, AUMENLAr O JjUSLUT TECUrsos y
pautas de aprendizaje, estimular el esfuerzo, reconocer pequenios logras, mantener
altas expectativas al concebir ¢l aprendizaje como un relw, exigiendo respeto mu-
tuo y cooperacion. La interaccién social gufa y promueve el pensamicnto critico
de los estudiantes, permite valorar la informacion desde miiltilples perspectivas; el
dehate estimulz la construccién de hipolesis v la evaluacidn critica del conoci-
miento obtenido. (Brown, Collins & Duguid, 1989; Brunncr, 1991; Jonhson &
Jonhson, 1989; Vygotsky, 1979; Wertsch, 1988).
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En sintesis, Ia evaluacion auténtica requiere fidelidad al contexto. de modo (e
refleje lus condiciones hajo las cuales operard el desempeno (Mever, 1992: Wiggins,
1993, Reeves & Okay, 1996). Fsta definicién desplaza la uum:c;:t:'tlﬁn
descontextualizada de 1a evalvacion radicionul gue habitualmente se realiza ujcna
# los eseenarios alusivas al conocimiento (prueba de lipiz y papel - tipo test) o en
condiciones artificiales (experimentos en laboratarios).

fnmﬂ de llegada: Qué ye espera como resultado del aprendizaje v cémo se
Juzgan

La ﬂl]idﬁ?._j.r fiabilidad de este dpo de evaluacion es guizd su flanco vulnerable.
Desde la dimensicn de autenticidad 1a determinacion de los indicadores para jus
ear la calidad del aprendizaje involucs tres procesos hdsicos (Biges, 1999: 151),

(1) Definicion de criterios para evaluar el trabajo

(2) Definicion de las evidencias que pueden ser juzgadas como relevantes en rela-
cion con los eriterios definidos v

{3) Elaborar juicios para valorar el alcance del conocimisnto logrado.

Tradicionalmente ¢l profesor e el agente en estis tres cuestiones. Es &l guien
decide qué y cdmo evaluar. En cambio, la evaluaciGn suiéntica supone involucrar
al eswudiante en todo el proceso, introduciendo formmtos de autoevaluacion ¥ CO-
cvaluacién. Ofrecer oportunidades para gue los estudiantes participen de la toma
de decisiones en relacidn con los 1érminos de su trabajo, definir accioncs, justificar
condiciones, lugar y tiempa necesario para su realizacidn, anmenta la motivacion
v laresponsabilidad con la tarea a realizar. Esta dimensién se relaciona con el lipo
'ﬂF respuesia que se espera del estudiante, y que en principio se concibe indepen-
diente del contenido al gue hace referencia,

Pe este modo, lenicndo ¢n cuenta que, como afirma Biges (1999), un principio
de I evaluacion para el aprendizaje de calidad es tener cn cuenta gue “cino y
que” los estudiantes aprenden depende de cémo ellos piensan que scrdn evalua-
dos; cntonces la tarea de la ensefiunca s debe relacionar con ensefiar 3 los estu-
diantes pars que pucdan pensar, decidir y sctuar en ¢l mundo real de manera infor-
mada y efectiva. Cohereniemente. Tas tareas de lu cvaluacién, de algiin modo, de-
ben demandar In demostracidn activa del conocimiento en cucstion. en lugar de
cscribir o de hablar acerca de ¢llo (ver Fipura 6).

Fn resumen, siguicndo ¢ste razonamiento, las claves que otorgzan autenticidad a
!a respuesta del estudiante, comcidiendo estas con los principios de los criterios
para su evaluacion son dos:

I. Tvidencias que demucstren competencias relevanics involucradas en la obteg-
cifin de la respuesta, Estas ¢videncias pueden ser soluciones, como nuevos co-
nocimientos adyuindos o desarrollados asf como habilidudes y destrezas para
su instrumentacion (uso de recursos v herramientas).
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Figura 6. Los criterins que autentifican la evaluacion,

2 Pasibilidad de hacer piblica la respuesta Es decir, la tarea no se da por resucl-
ta si no tienen un feedback social, 1o cual debe solicilarse a los compaficros de
clase o mcjor aun, a un suditorio social més alld de Ja escuela, al que se vinculo
¢l desarrollo de la tarea.

Necesariamente 1os criterios ¢ indieadores para la evaluacidn deben mantencr la

coherencia con ¢l principio de “antenticidad”™. Sin embargo este cardcter no 1o

adquicren por si mismo, sine que resulta de la insercion de la evaluacidn a lo large

de la situacian de aprendizaje. Por tanto esta dimension mantiene relacion recipro-
ca can Jas demds, de modo que los criterios de valoracion del proceso y de los
resultados de la evaluacion sc derivan de las peculiaridades de éstas.

Por ejemplo, un criterio derivado de lu vinculacidn de la tarea de evaluacion al
contexto fisico puade referirse 2 lus competencias demostradas en ¢l uso de recur-
sos y herramientas gue sean requeridos para resolverla aurénricamenie. Otos cri-
terios muy importantes se relacionan con la demostracion de competencias para el
trabajo colaburativo, implicito en la resolucién de problemas enclavados en ¢l con-
leato social.

IPor iltimo, una cuestidn esencial que determina I aulentcidad de la evalua-
citn, desde esta dimension, €s ¢l principio de tansparencia y el requerimicnto de
hacer explicitos, flexibles y compartidos wles criterios, los cuales, por tanw, ad-
quicren ademds ¢l carficter de guia durante el proceso de resolucion de la tares.

De otra parte, el dominio que ¢l estudiante adyuiere de estos criterios le p-::rnutc
autorrepular su aprendizaje v, a la vez. aumentan la posibilidad de transienr ¢

instrumentar las competencius adguiridas a ofras simaciones similures. lo cual
suhyace al principio de aprender para la vida. Dificilmenic otro argumento de

mayor sentido a la evaluacida que este.
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APUNTES FINALES

A maio de conclusiones de esta reflexicn alrededor del proveso de evaluzeion del
aprendizaje ¥ de sus consecuencias educativas, pueden destacarse algunas deas
como mds relevantes, ante tode con ¢l propdsito de delinear una probable agends
de trabajo pura investigadores y docentes que estamos invelucrados y preacupadas
poar kos cumbivs al proceso de ensciiar v de aprender gue derivan de las actuales
reformas educativas,

En primer lugar, sefalar que, on ciecto, la evaluacion basada en el desarrollo de
tareas auténticas otorga mavor validez a lueviduacion del conocimiento. concebi-
do este como adguisicion o desarrallo de competencias.

Por consecucncia, no solo el aprendizaje debe ser auténtico, sino que lz cvalua-
citin del mismo también serd anténtica y debe estar completumente integrads en ¢l
dmbito que s¢ gencra. A su vez, incrementar la autenticidad en la evaluscion, ine-
de posiivamente en la motivacidn por ¢l aprendizaje y redunda en su valor educa-
Live,

Lu expericncia de evaluacidn como una situacidn de aprendizaje en sf misma
hace mis interesunte, significativo y trascendente ¢l proceso de ensefar v de apren-
der, Convierte esta circunstancia educativa, tradicionalmente impregnada de an-
siedad y temor, en un auténtico reto hacia el crecimiento personal.

Pary terminar con un tema de sctwalidad relacionado con la evaluacidn consi-
deramos oportuno volver a remitirnos al proyecto PISA, dado que, mis alld del
impacto medidtico que coestiona la calidad de los sistenas educativos en los pai-
seh participantes, ofrece claves impartantes que pneden servir para la mejora de
sus pricucas docentes. Una apreciacion positiva de los preocupantes resultados
del estudio PISA puede ser un interesante proposito para la investigacion, en tanto
set adjudica a la evaluacion esencial mente una funcidn reguladora sobre ¢l proceso
de ensenanza v de apreadizaje. Probableniente, esta puede ser una de sus mejores
consecnencias.

En este sentido, es conveniente delinear luuras investigaciones desde la practi-
caeducativa, digamos por ejemplo, idemificar las tareas habitoales del avla y valo-
rar £u correspondencia con los propdsitos de la evaluacion que se proyecta; explo
rar las representaciones del docente v de los alumnos en lorno a sus funciones en la
evaluacion; estudiar ¢l impucto de la evaluacion en la eveluacién (evaluaciones
externas) entre olras, en lanto pueden ser investugaciones que ofrezcan explicacio-
nes y sugerencias para mejorar las pricticas, o lo que es lo mismo, mejorar ¢l
aprendizaje de los futuros cindadanos.
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ANEXO 1
Superencias de lermutos de disefios de evaluacién anténtica,
Competencias Acclones Aclividades | Tareas
Aplicat Intervenir. Observacion de la praclica
sannecimisnts Caperimentarn - Diarios u olres registros skstemdlicos
' Presentaciones pibicas apoyada con imdgenss
Comprmnsian " :
denatativa Jemestracion {Paster, Diapositives, eic.)
Esbuctura holistics Mapas conceptuales
tal conismids Ciagramas Venn
; 8 Estudio de caso
Diseracicras
- Presentar y digcali- resulladus
irferaciivas Arguimantar et &
Incidentes crificos
- Exponen ralevansia de un cweno regisirada an
relacon con ol conienido oo’ aprendizaje.
Planteanmento v Irtervinr, Proyecto MAprendizaje basado en problemas
Selucidn de Expermentar, - Dskinear ef prablesma. evehus, fipolatiznr, rovisar
problemas bases de dalos, s’ wmedlar
- Colaborar en - Imphemariar, mondcraar y evalla’ inteverciunes
| grupos de trabajo (seluciones).
- Formulazian final: sinlesis de itwoas clave,
aplicazones, recistros. feadback. elc.
Pansamienio Justificar Carpeta o Portafolio
critige; ' | = Dehncign de plan de actvidaces de dilenenle giade
Argurmer 3l de dificuliac,
Hsaciechnan - Diezarrollo creatvo de actividades y lareas
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Crestividac - Prosentar y justificar avidencias que respaidan el

Canocimianto aprendido,

- WJuzjar los resutados del traban (momiferes,
Butorragudncion )
Sometn A ovaluacién svterna la acthidad realizada
{ewmluacibn par expertos, co-evaluacién),
Presenacian ¥ Comunicasdn de resiradas
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CALIFICAR EL APRENDIZAJE MEDIANTE
LA EVALUACION POR PORTAFOLIOS

FI.ENA BARBERA G,

RESUMEN

El conocimisnto ¥ la practica dal parta’olio como instrunicmo do npremdizaje y evaluioda 82 en-
cucnlra razonablements oxtendido en o) musco de la educacion superior a pesar de que exisien
tdavia algines nunis poco desaimollados <n dicha prilctics evaloativa como, por cpenplo, el pro-
e de calif:cacion gue Leva a los profasorzs o poner i nots final de sus cstudiznies. En este
ariculo se aportn informaeion conceptual y procedimental sobre esta tem itien Con e b de conir-
huir o 1o visualizacion de lax calificacionss mediznte el v del panlafolio sin perdar de vista su
cardcter formative.
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GRADING LEARNING THROVUGH PORTAFOLIO ASSESSMENT

ABRSTRALTL

The knowledge and the practice of student portfolio o5 o leming an assessment tool is practically
extended in high cducation b there are soine weak points, Uor example, grading process s
contrirversizl pligss for the development of partfolinoas pedagogical mslnumenl. The main preblem
5 usc the partfolio system combining i scillolding proecss with portfolio and greding siulents ax
well. This paper contributes W clarify the grading proeess offering concepiusl and procedarsl
wnfarmation abowt this topic.
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CONTEXTO DEL PORTAFOLIO

La progresiva difusién de Ia prictica del portalolio para la ensefianza, aprendizaje
y evaluacion en los diferentes niveles educatives es manilicsta y se complementa
con su presencia en ¢l marco del desarrollo profesional. presencia que, de hecho, le
precede en ¢l tempo. Asi fotdgrafos, arguitectos, ingenieros, escritores, profeso-
res entre olros colectivos profesionales organizan sus trabajos en forma de portato-
lio para comunicar sus mejores consecuciones en el contexto de su prictica profe-
sional.

Como vemos, los portafolios responden a diferentes objetivos y dan respuestia a
diferentes necesidades: un ponafolio pucde utihzarse para realizar el scguimiento
de una asignatura pero también puede usarse para la presentacidn de las competen-
cias adguiridas en relacidn a un drea de conocimiento concreta. Cada ohjetivo le
dara al portafolio una forma distinta que responderd 2 finalidades comunicativas
en casi todos los casos de cardcter evaluativo méids o menos formalizado. De este
maode, por ejemplo, €l arquitecto que aglutina sus mejores proyectos profesionales
usa ¢l portafolio como un instrumento de presentacién que avala su experiencia
delante de 6rganos decisivos que le permitan acceder a obras mds prestigiosas. En
el marco educativo sucede algo similar, aunque ¢l desarrollo del portafolio estd
marcado por la necesaria relacion asimétrica que une en un contexto formal a los
agentes instruccionales, profesor y estudiantes y ello conlleva requisitos y resulta-
dos de los que hablaremos en este articulo,

En la educacién formal, se puede considerar que la aparicion de sistemas de
evaluacidn alternativa como ¢l portafolio derivan de 1a insatisfaccién que han pro-
ducido durante mucho tiempo los enfoques evaluativos de tradicion mds cuantita-
tiva (Klenowski, 2005). De esta manera. ¢l desarrollo de este sistema en las aulas
es una oportunidad para reestructurar de una forma global las pricticas educativas
ganundo terreno para la comprension de los aprendizajes y procurando mis
significatividad demostrativa de las competencias de los estudiantes que también,
obviamente, repercute en ¢l trabajo evaluativo de los profesores. En este sentido se
pucde afirmar que la implementacién del ponalolio wsado como instrumento
cvaluativo ¢s un proceso complejo lo gue ha llevado a desarrollarlo, en muchos
casos, de un modo parcial desmereciendo muchas de las virtudes que el instrumen-
o presenta de un modo intrinseco.

En resumen, se podria apuntar gue, en la version evaluativa del portafolio a la
que nos referimos en este articulo, se ha divulgado de manera bastante extensa la
parte estructural del portafolio que incluye la organizacion de un portafolio, las
[uses gue se deben seguir para confeccionarlo, el sentido y el impacto de este siste-
ma de evaluacidn, etc., pero se ha desatendido mas la pane instruccional que nos
permite realizar ¢l verdadero seguimiento del ponafolio hasta llegar a su califica-
cidn. Este proceso olvidado se sitéia en ¢l nicleo de los procesos evaluativos pues-
to que desarrolla las dos funciones a las que responden dichos procesos evaluativos
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en un contexto educativo formal v en el marco del portalulio lo hace de nna mane-
ra eoordinada, Nos referimos a la funcidn psicopedapigica de la evaluacion que
prima el seguimicnto y la emision de ayudas pedagdgicas para mejorar el proveso
de aprendizaje, asi come el procesy de ensenanza y la funcién social que atiende
variables de cardeler normative como son la acreditacion, calilicacion, promacidn
y tilulacion de los estudiantes (Coll, Barberd, Onrubia, 2000). Por una parte, ¢l
portafolio ha de velar por un seguimicnto realista del proceso e desarrollo de las
competencias de 1os estudianics y, por otru parte, ¢l portafolio ha de procurar la
traduccién de los progresvs de los estudiantes en una calificacion ajustada a los
logros conseguidos. La descripeidn ejemplificada de las dos funciones de la eva-
luacion relacionadas entre ellas serd el objeto de este articulo ¢n ¢l marco de una
materia especifica. Pero antes y para Hegar a ello de un modo significativo presen-
taremos brevemente Jos elementos esenciales que caracterizan un porafolio.

BREVE DESCRIPCION DE LAS BASES DE UN PORTAFOLIO

Conocemos decenus de definiciones sobre portafolios del estudianie (Arter
Spandler, 1992; Barberd, 1997; Cole, Ryan and Kick, 1995: Foster y Muster, 1990;
Shackel{ord, 1996; Valencia, 1994; Vermont Department of Education, 1995) pero
también sabemos que la comprension en profundidad de este sistema utilizado
como instrumento de evaluacidn precisu de uspectos complementarios. Todo in-
tento definitorio pone o deja de poner el acento en unos elementos especilicos yue
han de ser nocesuriamente completados puesio gue se trata de un procedimiento
extenso gue supone un conjunto de requerimientos, acciones y decisiones
orguestados en un solo movimiente que procede de distintas focos,

De las miliples definiciones nos quedamos Con una propia puesto gue prefen
de resummnir de un modo ajustado y coordinado los uspectos centrales de un porta-
folio. Asi, un portafolio de aprendizaje es unu seleccion de trabajos del estudiante
que relata de mancra reflexiva el progreso y los lagros conseguidos en ¢l proceso
de ensefianza y aprendizaje de un drea especifica. Tsta seleecion de trabujos se
centra en decisiones vy reflexiones relacionadas con el aprendizaje expliciladas por
parte del estudiante sabre los contenidos y documenios a presentar para su evalua-
¢ion que, a suvez, han de tener sus fundamentos en los referentes de la asignatura
que son las competencias que se prefenden asumir y en los criterios de evaluacion
que guiardn ¢l scguimiento formativo del profesor y el juicio de los MEMs conse-
guidos por parte del estudiante.

Fsia definicidn explicativa reconoce ciertos elementas clave en la evaluacion
par portafolios. Entre cllos:

- Reconoce el caricter procesual no sdlo de la ensciianza y del aprendizaje sino
también de la evaluacion en cuanto proceso de progresiva informacicn compar-
tida entre estudiante y profesor en ol aleance paulatine de la mejora continua
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del desarrollo de las competencias deseadas en el marco de uno usignatura,

Reconoce la importancia de la iniciativa del estudiante en el marco de la eva-
luacion en cuanto es él quien narra sus consecuciones v lo hace de un modo
reflexivo detallundo qué ha aprendido v come, asi como lo que le falta por
aprender y porqué y como mejorar su aprendizaje.

Reconoce la calidad de lo que se ha aprendido y de lo gue se estd aprendiendo
e incluso de lo que se puede llegur a aprender puesto que imprime su énfasis en
lo que se puede llegar a hacer a lo largo del proceso de ensenanza y aprendizaje

¥ no ¢n un momento puniual de éstc como sucede con otros métodos de evalua-
CI0m.

Evaluar mediante portafolios puede resnltar al principio un proceso complejo
para el estudiante pero también lo es para el docente.

L. Primero tienen que comprender en su globalidad las potencialidades de este
instrumento y ha de womar decisiones sobre aspectos definitorios de éste como
si realizard alguna parte del portafolio en grupo o si incluird aspectos opcioni-
les; también si cl nivel de directividad serd muy alto v bien éste seri de cardcter
miis abierio dejando las decisiones de muestreo de logros a los estudiantes,
enire ofras muchas.

2. Después de comprender el sistema de evaluacion ha de presentarlo a sus estu-
diantes y desplegar un conjunto de estrategias de introduccidn de lo gue es y de
lo que significa un portafolio como instrumento de evaluacidn para el colectivo
de estudiantes, Esta introduccion se puede realizar de miiltiples maneras y pue-
de variar en funcitn del grupo de estudiantes y con ¢l tipo de portafolio. Algu-
nas de estas ticticas de introduccion se materializan en la redacci6n de un escri-
to o cana por parte del profesor en la que explique sus intenciones educativas,
o se puede realizar dicha presentacién mediante la lectura de un articulo espe-
cializado que aporte los elementos bdsicos que componen un portafolio o por
medio del andlisis de un ejemplo situado piblicamente en la red y que ayude a
resaltar los puntos clave que quiere fuvorecer ¢l profesor por razén de la pre-
sencia de esie nuevo instrumento en clase,

3. Mis tarde, cuando se ha conseguido una compreasidn inicial por parte del estu-
diante, que nunca serd en este estadio completa, se les ha de ensefiar a estricfu-
rar el portafolio. Cudles serdn sus diferentes partes, qué compondrd, en detalle,
el portafolio y cudles serin las posibles piezas de trabajo que mostrarin eviden-
cia de progreso y resultados, son algunos de los aspectos que se desarrollardn
en estos momentos de explicacién de la organizacion del instrumento y gue
resumiremos brevemente en el apartado posterior de este mismo articulo,

4. Unau vez que se ha iniciado el portafolio en su desarrollo se precisa idear medi-

dus de acompafiamiento para llevar a buen puerto el sistema de seguimiento del
proceso de ensefianza v aprendizaje. Estas medidas colaboran a incrementar la
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comprension de los fines del portafolio y lo desplieguen en toda su riqueza y ¢n
funcion de las valuntades de cada uno de los estudiantes que Jo llevaa cabo. De
este modo, las medidas de acompafamiento planificadas por el profesor seran
miltiples v variarin en funcion del momento en que se esté del proceso de
desarrollo del portafolio. Realizar un scguimicnto cabal asegurando una buena
plasmacion de los mejores trabajos del estudiante sent el objetivo central de
este momento evolutivo del portafolio. Aqui se tendrd que concretar donde y
como comunicar a los estudiantes la adecuacion de sus presentaciones en cuan-
ro al seguimicnto global por lo que se desplegardn cstrategias como ¢l uso de
las tutorias. En este sentido, cn un principio, se deberin estructurar las clases de
manera que s ascgure el acompuiameento en la toma de decisiones de los estu-
dimntes, sea presencialmente o mediante medios electrénicos de comunicacion.
También se tomardn decisiones sobre en qué se pondrd ¢l énfasis en cada mo-
mento si en el contenido de ensciianza v aprendizaje o en el procedimiento de
evaluacion como tal. En un momento posterior esta diferenciacién ha de con-
fundirse en una sola decision wmando mis sentido la determinacidn global del

estudiante en relacion al fin de la evaluacion.

5. Supuesto el seguimiento continuado para el que se puede marcar una frecuen-
ciu explicita y compartida entre profesor y estudiantes, llega t.“l momento de la
calificacién. Esta se puede haber producido de manera parcial pero siempre
habrd una pronunciacion final sobre ¢l progreso conseguido por los estudiantes
que determinard su promocion ¢ no promocion a estadios mds superiores en el
sistema educativo o, en su caso, a su litulacién o no titulacion en ¢l drea elegida.

Como hemos comentado, csic dltimo pruceso de calificacion y los elementos
que lo hacen posible han guedado tradicionalmente mas desasistido por I:': que
dedicaremos la parte central del presente articulo. Anies, realizaremos un ripdo
pero ordenado repaso a los requisitos de organizacion y desempenio gue cun'!lﬂ-u
la evaluaciGn por ponafolios para aseguramos que estamos hablando de la misma
realidad educativa.

ESTRUCTURA Y FASES DEL DESARROLLO DEL PORTAFOLIO

El portafolio estd relacionado con las actvidades de ensenanza y :tprmd?:r.nj: pero
no s¢ ha de confundir o asimilar a cllas. Lo estructuracion de los trabajns.‘ de los
estudiantes en un portafolio ha de tener en cuenta cuatro elementos bisicos de

diferente naturaleza que son:
La tabla de contenidos gue reflcja lo gue lemdticamente se presentard para la

evaluacion v pucde estar narruda en foncion de 1épicos, mrnp-_erlcncinﬁ. objeti-
vOs, eic., v determina sobre gué tratardn las evidencias que se incluinin.

- las evidencias mismas que son muestrus de tabajos o experiencias de los estu-
diantes v pueden ser de diferente upo.
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Los materiales y ¢ soporte gue dan sustento fisico a las evidenciuas v que pue-
den ser de diferente tipo y que han de ser la matena que acabe concretando el
proceso formative persanal v el logro tinico del estudiante puesto que su selec-
cién diferird, por gjemplo, de la de otro companiero de 1a misma asizpatura.

- Laos criterios de evaluacian que zuian las decisiones de los estudiantes en cuan
to I inclusion de una u otra evidencia, asi come 1as avadas que los profesores
uponian & los estudiantes en ¢l proceso de scleecion v reflexién de las eviden-
cids pere lambién, logicamente, los criterios de evaluacion son los referentes de
las juicios de valor Hevados a cabo por el profesorado en ln evaluacion de la

narraciin del procesa v logros del aprendizaje mediante 1a muestra de eviden
clas concretas.

Ein relacidn a las fases de desamollo de un portafolio existe un ciero consenso
v se distinguen las siguicntes:

» [ase I: Coleccidn de evidencias

I.a confeccion de un portafolio supone una primera fase que se caracteriza por
recahar diferentes documentos que manificsten un progreso en el aprendizaje del
cstudiante. En ¢l caso de un ponatolio de evaluacidn este perindo de recopilacion
estd presidido por los objctivos v compeiencias propucstos ¢n una materia © Curso
v puede maternalizarse meluvendo: a) infonpaciones de dilerenies tpos de conte-
nido (conceptual, procedimental y actitudinal o nonuativo); b) treas realizadas en
clase o fuera de ella (mapas conceptuales, recorles de diano. exdimenes, informes,
entrevistas, ete. ) y ¢) documentos en diferente soporte fisica (digital, papel, andio,
cic.). Esta pnimera fase simplemente es preliminar en el sentido que ha de facilitar
las dos siguientes gue conlormun ¢l nicleo del poriafolio.

» Fase [I: Seleccidn de evidencias

Puesto gue un portafolio no es un dlbum ni un inventario de towdo el trabajo
hecho durante un periodo de tiempo, on esta fase sc han de clegir los mejores
trubajus realizudos o las partes de aguellas actividades que mucstren un buen desa-
rrullo en el proceso de aprendigaie. Se trula de demostrar aguello que se sabe hacer
v de la mejor manera. Esta fase avuda a organizar y visualizar lo que sc estd apren-
diendo v tiene un efecto regulativo sobre el propio aprendizaje v enella es esencial
preguntarse sobre ¢l contenido de las evidencias, si va dingido sélo al prafesor (o
también a los demds cswdiantes o sc prescntard & un concurso laboral), sobre los
materiales y el tipo de valoracion quc sc hard de él

* Fase III: Reflexion sobre las evidencias

Fsta fase es discriminatoria en el sentido que si no se incluyen en el portafolio
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procesos reflexives el mstrumento no se puede considerar complelo. Puesto que
cuando sc piensa sobre 1o que se ha aprendida v se reconocen 1os logros ¥ las falias
st =stil en disposicion de avanzar en ¢l procesa de aprendizaje; en este mnmlsz.:- E:h
necesario hacerse un conjunto d¢ preguntas. Algunas de ellas <e pucdcen dingir
precisamente hacia ku valoracion de los puntos flojos y fueries del proceso de apren-
der. asf como también a lus esliategias de mejord que s¢ pucden desplegar para
progresar en ¢l conovimiento. Otras se pueden dirigir & conlecciona ui perfil per-
sonal gue incluya expectativas v propositos de aprendizaje que, por SUpUCsIo, 11~
it en cuenta los contenidos de la asignatura pero que la personalicen hasta lal
pUNto gue ¢ atribitya una visidn particular y reflexiva de la matena.

& [ase I'V: Publicacion del portalulio

Superadas las fases anteriores es ¢l momento de organizar adecuadamente las
evidencias para entregarlus ul profesor y, si es el caso, divulgarlas para st conoca
miento. La fase de publicecidn requiere la manifestacidn estructurada y compren-
sible de las evidencias en forma de an gran 1exto que efrezea conexiones intermas
y personales de los contenidos de aprendizaje. No existen dos portafolios iguaics
puesta que ni ¢l avance del aprendizaje en un estudiante m las relacioncs gue esta-
hlece en la manera de presentar dicho avance son iguales 2 las de otro estudiante,
Tl portafolio se caracleriza por incluir procesos de pensamienlo crealive y pensi-
miento divergenie, utributos que lambién lo diterencian de vlios instrimentos de
evuluacion mas homogéneos ¥ convergenles.

La elabaracion de un portafolio no eg un proceso lincal puesto que no se puede
ahordar una fase sin tener én cuenta 1as demis fuses ¢ incluso, con anterioridad, sc
han de prever los posibles resultados. Por gjemplo, 1a fase de publicacion y
conectividad se realiza desde el pnincipio asi como €l aspecto recursivo entre la
primera fase de coleceion de las evidencias y la segunda de seleccitn de las mis-
mas que requicre un proceso de ida y voelta precisamenic pura conseguin rr.]m*r‘ulm
cia y Tepresentatividad en sus evidencias de trubaju. La confeccian de un portaioe-
lio estd, pues, sometida 3 una constanic evolucion.

Mas ullii del desarrollo del portafolio: ¢l seguimiento y la calificacion del
aprendizaje

Nos situzimos en ¢l proceso de evaluacion del estudiante par portafolic como un
cistena de desarrolle continuo en ¢l camino Je documentar su aprendizaje. Exis-
ten portafolios de cardcter formativo como el gue Apuntamos pero 'F""I?jéﬂ Elri!-hil.‘-l't
portafolios de cardcier sumativo. Es obvio que ambos pﬂrsiguuu_ fma.hdudas dife-
rentes que preferimos precisar. Mientras que ¢l portafolio formativo hiene su punio
de mira en la mejora progresiva del aprendizaje, ¢l portafolio sumativo busca la
medicion del aprendizaje de los estudiantes en cuanto han aleanzado unes miveles
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determinados en el sistema educativo. Consecuentemente. cada uno de estos tipos
de portafolios cucnta con procedimientos de desarrollo y valoracion distinlos,

Sabemos que evaluar es mes que dar una nota pero [inalmente en wdo proceso
cducativo que se desarrolla en un contexto formal se ha de calificar a los estudian-
tes. Perv también esta calificacién se puede realizar de distintos mados yeello estd
estrechamente relucionado con ¢f cardieter formativo o sumativo al que apuntiha-
mns com anterioridad, Si bien ambuas maneras de conecbir Ia evaluacitn han de
identificar el nivel obtenido por ¢l estudiante, lz evaluacion formative va méds alld
de dicha identificacidn ¢ informa de Ia manera como se pueden conseguir cotas de
desempeiio wuis complejus dando pistas para completar paulatinamente el aprendi-
7aje.

En esia ya adminda sociedad de 1a informacidn en la que nos encontramos
hemos de rendirnos a la evidenvia de yue ¢l papel del profesor no puede situarse en
el plano de transmisor de informaciones v contenidoes de un drea ¢specifica a los
estudiantcs, sino gue lo gue distinguird cada vez mis el rol docente seri lu capaci-
dud de ofrecer a los estudianies ayudas educativas a lo largo del proceso de apren-
dizaje que, de hecho, no acaba nunca puesto que sicmpre se puede saber mis y de
manera mis compleja. Esta reulidad comporta por lo menos tres factores en el
marco de la evaluacidn por ponafolios yue debemos recoger:

a) El papel central del estudiante en todo este proceso que es guien marcura ¢l
mivel de descmpeiio y consecucion asi como el eamino para hacerlo —al menos
a grandes rasgos— y con el que ¢l profesor deberd negociar la puesta en prictica
de un sistema de evaluacion allernativo como ¢l que proponemos,

b} Laconcepeion de la naturalcza de la propia evaluacion elegida que estd inserta
en ¢l proceso de ensefansa y aprendizaje v que apela a componentes
psicopedagigicos centrados en la perfectibilidad y mejora del aprendizaje.

c) El ol de componentes téenicos de la evaluacion pertenecientes a las fases de
planificacidn de la evaluacion y comunicacion de 1os resultados como son los
criterios de evaluacidn y de Ia retroalimentacion gue se vulorm como absoluta-
mente determinantes en todo este proceso v de los gue nos ocuparemos o partir
de estos momentos.

Es nceesario precisar que los referentes formales para el seguimiento y culifica-
cion del proceso de aprendizaje pueden referirse a criterios o a normas (Glaser,
1963) y mientras gue los primeros representan una medida ahsoluta de la calidad,
las segundas representan una medida relativa. Explicado con mis dealle la elec-
ci6n de un estdndar referido a un criterio representa lu evaluacion criterial y la
referida a una norma representa la evaluacién normutiva (Barberd, 1999), Median-
te los criterios de referencia se puede indicar el nivel aleanzado por un estudiante
€0 un momento concreto a partir de [a valoracion de las evidencias v esta referen-
14 es prictuca para valorar el mivel al que ¢l cstudiante llead en relacidn a un
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continuo prefijado de consecucion dando informacitn sobre ¢l grado de compe-
tencia obtenido independientemente de los niveles asumidos por los demds mien:-
bros de la clase. Estos usos pueden reducir las valoraciones a listados inconexos de
habilidades conseguidas on algin grado pero es necesario entender este tipo de
referente en el marco de episodios de logro que responden a un continuo secucnciado
de un modo coherente desde fa disciplina y Ias tareas en el desarrollo de una mayor
y continua competencia (Griffin, 1998).

Y de hecho la demostracién de la adguisicion progresiva de las competencias
depende en muchos casos de la secuencia de las tareas propuestas al csiudianic
sobre todo si se enmarca en €l contexto de una evaluacién continua y es desde ellas
que se pueden wdentificar y exiracr muestras de trubajo relevante que se pueda
atriboir & uno u otro nivel de consecucion.

En algin momento se ha diferenciado entre crileno y estindar y si bien natural-
mente a mvel conceptual no es lo mismo nosotros abogamos por una integracion
de ambas conceptos en el de concepto de “criterio de evaluacion™. Sadler (1985)
define criterio en ¢l campo de la evaluacién como una dimension relevanic para
una valoracion y Maxwell (1993) lo hace reliriéndose a las diversas caracteristicas
o dimensiones que sirven para juzgar Iz calidad del rendimiento de los estudiantes.
Algunos criterios seriun el contenido, la estructura, ¢l estilo, etc. Mientras que los
estandares son niveles panticolares wtilizados como puntos de referencia (Sadler,
1985) o niveles de excelencia o de calidad aplicados a través de una escala desa-
rrollada para cada criterio (Maxwell, 1993). Los estdndares se asocian a un criteno
y s¢ harian corresponder con una escala numérica de desarrollo ¥ logro, por ejem-
plo.

D¢ manera muy abreviada se puede considerar gue se distinguen tres tipos de
criterios atendiendo al momento en el que se presenta al estudiante v segin el
modo de comunicacion de los criterios y, lo méds imponante, se han estudiado los
efectos que cada uno de ellos tiene en el aprendizaje de los estudiantes (Marby.,
1999) por lo que cada profesor pucde tomar partido para sus propios estudiantes ¥
contexto de aplicacion.

En primer lugar estdn los criterios preestablecidos que se determinan desde vn
principio, con anterioridad al inicio del proceso inleractivo de ensenanza y apren-
dizaje v. naturalmente, son previos o cualguier proceso de evaluacidn. La desven-
taja que presentan es que ajustan de manera demasiado directa el proceso formati-
vo al proceso de evaluacion y no dejan mucho margen a la ereatividad de los estu-
diantes. Puede suceder que existan estudiantes que cumplan los criterios superii-
cialmente v obtengan mejor nota gue otros estudiantes gue realizan un mejor tra-
bajo pero no siguen estrictamente los criterios preordenados,

En segundo lugar se distinguen los criterios emergenres que se delallun durante
el proceso de ensefianza y aprendizaje o durante ¢l proceso de evaluacidn come
respuesta al grado de consecucitn de lo que se estd valorando y se exteriorizan
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durante el curso, cominmente. cuando los esmudiantes van dundo muestra del gra-
do de consecucion de sus competencias. Estos criterios ofrecen a los profesores un
mayor margen de maniobra si deciden realizor alguna variacidn en su programa-
cidn. En este sentido la evaluacion se integra en la fase de desarrollo de los proce-
50% instruccionales y no tanto en su planificacidn.

En tercer y iiltimo lugar se diferenciun los eriterios negocindos que se estahle-
cen enire profesores y estudiantes y que aportan a estos dltimos la posibilidad de
discriminar de un modo mds profundo lo que es mas importante o aceesorio &n su
trabajo asi como la posibilidad de captar el valor que tiens su propio estudio y
aprendizaje. Por la naturaleza de este tipo de criterios los profesores deben mostrar
una gran plasticidad ante las propuestas de los estudiantes v una sensibilidad ma-
YOI anic sus aportaciones y necesidades de evaluacion.

INSTRUMENTOS PARA LA CALIFICACION DEL PORTAFOLIO

Es en esic momento que toma una importancia especial la represeniacion letrada y
grafica del progreso realizado por ¢l estudiante en su aprendizaje. Para ello se
cuenta con diferentes Gtiles que formardn parte del portafalio v a los que. normal-
mente, no se les ha prestado tanla atencion en las {ases de disefio y desarrollo del
poratolio. Nos estameos refiriendo a instrumentos de seguimiento y valoracion de
diferente tipo pero fundamentalmente a dos:

I, Instrumentos de viswalizacidn conducidos por el tramado de los criterios y los
estindares de evaluacion & los que nos referiamos y que se concretan, por ejem-
plo, en mapas de progreso ¥ rabricas de aprendizaje. Estos instrumentos ayu-
dan a profesores y estudiantes en la realizacion de una representacion comin de
los criterios de evaluacion y. por tanto, del nivel al que han de desarrollar las
COmpelencias que s¢ Proponen en una asignalura concreta, por ejemplo,

2. Instrumentos de didlogo presididos por la retroalimentacién continua del traba-
Jodel estudiante en el seguimiento de las diferentes fases de construecion de un
partafolio y, por tanto, del camino personal que se debe seguir para mejorar en
los niveles de desarrollo de lus competencias propuestas en una asignatura con-
creta, por ejemplo.

De este mado, visualizacidn y didlogo o, lo que ¢s lo mismo, las indicaciones
sabre el logro y los indicadores sobre las vius personales de optimizacidn del pro-
ceso de aprendizaje se entrelazan en un retorno completo de informacion dirigido
al estudiante en forma de herramientas decisivas de cambio v mejora por medio de
un puriafolio para cumplir las finalidades formativas,

‘Tengamos en cuenta que la seleccidn de trabajos realizados por los estudiantes
¥ seleccionados por ellos mismos con la avuda del prolesor ujusta ¢l grado real de
pericia del estudiante en una determinada drea a la medida fiel de esta pericia
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adecuando a un alto nivel el logro real v medida de dicho logro y confiando una
alta fiabilidad al mstrumento del portatolio como recurso de evaluacion.

Algiin ejemplo de estos instrumentos nos acercaran mas a sus potencialidades
tenicndo en cuenia que sus manifestaciones pueden ser maltiples. Lo realmente
esencial es mostrar el progreso del estudiante al profesor y a €l mismo para su
perfeccionamiento y las formas para llegar a ello son secundarias,

En primer lugar presentamos la mibrica como instrumento de visualizacion. Se
trata Je un elemente clave en la confecciGn de un portafolio (ver Tabla 1). Esla
herramienta expresa de una forma visual y explicativa los diferentes niveles que se
pueden alcanzar en ¢l proceso formativo. Una nibrica muestra lo que deben saber
hacer los estudiantes, por lo gque es muy importanie que forme parte del portaloho
desde ¢ principio y se enlregue con ¢l programa del curso, El profesor confeccia-
na la nibrica y la expone a sus estudiantes que la icin interiorizando mediante la
comprension progresiva de su contenido que explica el nivel al gue se desarrolla-
rdn los objetivos educativos que se proponen en la secuencia formativa o curso gue
van a scguir.

La ribrica puede tener diferentes categorias de detalle y se acostumbra a pre-
sentar cruzando los blogues de contemido (pero también los temas o las competen-
cius, por ejemplo) y los niveles de desarrollo. De este modo, con lanibrica, cuando
un estudiante selecciona muestras de trabajo como evidencias de la consecucicn
de su aprendizaje cuenta con los criterios para cada uno de los bloques de conicni-
do lo que: a) le proporciona una guia y referente para la seleccidn y reflexion sobre
las evidencias, b) le proporciona la posibilidad de contrastar el matiz de sus logros
v ¢) ke ofrece, si es el caso, la posibilidad de conocer qué hacer para mjorar,

Como apuntamos, los criterios que s¢ encuentran en cada celda de la ribrica
pueden tener una mayor concrecion adjuntando explicaciones que muestren los
indicadores de cada nivel y que, de hecho, especifican el detalle de 1o que gueda
representado en cada una de las celdas de la ribrica.

Un instrumento complementario que ayuda a esta concrecion de explicaciones
es ¢l detalle de los indicadores de progreso de cada uno de los lemas que integran
un blogue de contenido. Si la nibrica sirve para situar al estudianic en un nivel
concreto en relacidn a un blogue (o competencia), la explicacion detallada de los
contenidos de sus celdas presentados en forma de desarrollo continuo indicard el
camino a seguir por parte de los estudiantes. Este detalle presupone por parte del
profesor el conocimiento de las ctupas de desarrollo de los bloques que propone Y
la habilidad de explicitarlas por escrito de un modo organizado y claro para sus
estudiantes. Algunas de las preguntas que impulsan dicha explicitacién son: jqué
se adquiere primero en relacion a este proceso? (qué va después? jqué conoci-
mientos previos pueden tener los estudiantes sobre este contenido?, ele.

Si se trata de un portafolio formalivo que prioriza el proceso de aprendizaje ~aun-
que naturalmente tiene en cuenta el resultado final- en el que al estudiante se le
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dan diferentes oportunidades de mejora, la ribrica y los indicadores de progreso
son uny excelente manera de mostrar y captar Lo gque es capaz de hacer y, si es el
caso. lo gue le falta para llegar a un nivel deseable.

Si sc desarrolla el segundo instrumente presentado on ¢l que se incremente el
nivel de detalle de los indicadores de evaluacion (ver Tabla 2), el estudiante conta-
rd con muchas pistas que le indicardin qué debe mejorar en su aprendizaje e inclu-
50, en algunos momentos. cdmo debe hacerlo. En cualguier caso, el conocimicnto
dc cstos instrumentos Muncionan comoe Mmecani=mos [aum]mgularjﬂms quc ademids
incitan ¢l didlogo valorativo en ¢l que profesor y cstudiantes discuten
argumentadamente sobre la materia y sobre lo que se ha aprendido,

Tabla 2. Indicadores de progreso de fa secuencia del Mogque de contenido de ortografia

| oRToGRAFIA

Indicadores de blogue de contenida

indicadores gonerales

Grado &: Grado B: Grado C: ' Grado D:

Ortogratia daclarads Ortografia global Ortografia fonelica I Orlografia arbitraria
Los estedianies en este | Les estudenies enesle | En esle nivel los | ER #5% nivel ios

nitvel son nonacicnies rivel desanollun esiudianies evcluconan | estudiantes uthzan las
nue igual que en su asimilacioncs hcia la conrespondencia | NOMMas convenconalas
Iongua on una lengua orloyraficas escritas an gntra los sordos y las propias ¢ 2 lengusa
exirEnemn Esien Iz lengus exlranpa de grafias propas de la extranpers de esiudio
narmas aringrifisan o eshugiv que lengua extranjea de

mician kb dedasacin de | comesponden 2 un attudio.

s que cotucen o conocmiento facido de la

rEalion consmiones con | mismE O @ und Nonma

EUu propia oriograiia absululamenta general, |

Indicadores Indicadores Indicadores indicadares
aspeciicos grade A especificos grado B especificos grado G especificos grada D
- Es congciente de que - Aplica de manera - Exzribe las palabras de | - Ltz combindciones
hay normas con las homogénes snanorma | la misma manern gue s | de reglas de un mismo
mismas bases en ambes  qus ha gprendido. pronuncia | fipo y k=s aplica a un
lenguas | | s e

- Explica slguna regla |

que ha gido solve ks |

lengue de esludo,
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Tahia 1. Ruhrica de evaluacion
Lengua extrangera, Curso N -Comprensain y esCiturs de [wxlos
| Nivel4 | wivet 3 Nivel 2 Nivel 1
Experto Avanzado En desarrolio Emergente
Comprensidn de | - Rovela uns inter- - Se detecta una |-$enhuruma - 5& observa una
textos pretacidn profunda | buena comprension | comprension giobal | falta da comgpren-
del totn fed texin, y basica del texin. | sa0n bBasica del
Renlen conrwin- | - Realfiza conexig- - Realiza conawno- pety
e profuncas nes explicitas entre nes implicitas entre | - Realiza conemo-
entre mformacones | informaconos y informaciones y | nes supsrficialies
del lexlo y bus lresizs, TRfCAS. | entre Informaciones
Lress & et ¥ larsas,
Escritura de -Desarrola weae | - Desarcil weas | - Desarrola wieas | - Desaiolls dess
TICE de manera muy clarasdeforma | de manera poco de manea sanple
completa v clara consistente y utilza | consssbente y usa utlicundo 1ecursos
utilizando wna ECUrsns relsvantes | algln recurso poca relevaniss del
smpia gama de exiraidos del texto. | relevante del teite. | texlo,
TECurIs UTHZBdos ' !
| e e |
Organizacisnde | - Manficna de Mantiene o foco | - Mantiene el foco | - Cstablece un foce
tex1as | manera homagé dal lexio de manem | del 1A de manct | perc no &S apropia-
| meayapopadoel  Wgls v apopeada I||:I.':|||'ﬂ da o no 1o mantie-
1 fvew del {exin ik T me.
| - Muestra una secuantia Kgica de | estruchus rdimen | - Mossha una
| estruclurs Wgica y  eas mediante el | lonis y manifiestn | estructura desorge-
| coleserde s buvis  US0 08 feclisis inconmslencing y nizeda o rudimen-
ded o wheglive de | lnglisticos. | relavancias tara
I8 Tetursgs
knguisticos.
estilistico del len- | o=l lenguaje denc- | lenguaje con algy- | lenguape won l=n-
guaje con un nota- | tEndo concencia nos indicadores de | dencia 3 ki uliliss
ble sentido de 2 i adncuacion ala | conclencia de cion de frages poco
sudiencia y dal audiencia | adecuackin @ la apropadas ala
proposite. b rret . | sudiencia audenca y al
- Manifiesta una g Trasses vaiiandos | - Liso ocasionsl de Prapssio,
aplicacin vafdada | en redocin 3 los tipns dc frAses en | - Uso inconsciente
g frascs atendien- | efeclos finnles reipcidn ai efectn del ipo de frases
dho a1 e enliss | fired &n rakacion al
elecks, efects final
Ortografia - Deerrusesira un - Dermuesha un - Demussla un - Demyestra un
Puntuaciin control completo de | control mogerade | condrol parcial en el | conbol deficente
ias novmas orlogra- | en el uso de las Us0 06 las noomers | e el uso de las
ficas en refacion @ | normas oriograticas | orlograhicas y de normas ortogrificas
nterés exprasive. | ¥ €8 puniuacion puntuacien con | y de puniuscsn
| CON EMOres QUe ND | EMoNes ragmenda- | cun enores gue
| dfectan alacome | nios para B come afectan o1 in com
prension, prengién. | prengon ol
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ANMODO DE CONCLUSION

Hasta agui hemos tratado algunos de los mmstrumentos que pueden favorecer la
visualizacion conjunia cntre profesorcs v cstudiantes ¢n el proceso de calificacion
del aprendizaje. Ello s¢ ha realizado atsibuyendo un valor a las evidencras de apren-
dizaje que los estndiantes incloyen en los portafolios. Este valor lisne un cardcter
cuantitativo ¥ cualitativo ¢ indica una linea de progreso en el aprendizage de una
matenia. Mediante 1z mibrica y [os indicaderes de progreso presentados s¢ consigue
compartir los caterios de evaluacion y tener una guia de mejora desde €l inicio de
la secuencia formativa. Como hemos comentado, estos instrunnentos de visualiza-
citin s¢ han de complementar con los anterionmente calificados de instrunentos de
didlogo de expresidn abierta por parte del profesor y de los estudiantes y que hasan
su Cxito cn la calidad v ¢l ajusic de la retroalimentacion del profesor v en la con-
ciencia Jdel estudiante de su proceso de aprendizaje y su habilidad para expresar su
propia valoracion, ahjetivo éste dltimo del desarrollo de una evaluacion mediante

portafolio.
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COMPLTENCIAS DOCENTES Y EVALUACION AUTENTICA:
JFALLA EL PROTAGONISTA?

TELIPE TRILLO A.

RESUMEN
Este anfoulo propone sma rell exidn sobie lzs compatencias dosentes (saber decir, saber hocer, saber
serd que es precise desarrellar para cuz 1og profesores even s cabe: una evaluacin auténtica,
Palabras clave: Compatencias docomics, eveluacidn suéniic.

TEACHING COMPETENCES AND AUTHENTIC EVALUATLON:
DOES THE PROTAGONIST FAIL?

ADBSTRACT

This anticle comaing a propasal about leaching competances (krowledge anwhnt 1o sy, dn and o)
needed 10 be able te carry out an authentic evaluation.

Key words: Tenching conipelences, authentic evaluation,

Coando me planteo reflexionar sobre lu evaluacion anténtica la primera idea que
me asalta ex la siguicnte: Realmente, tengo para mi que el discorso sobre la evalua-
citin educziva en general y sobre Ta evaluacicn auéntica en particular csti plena-
mente maduro. Cueata con una sobrada contexwalizacion y justilicacidn que, ade-
mis, se zctualiza dia a dia gracias a la competenic observacidn y andlisis critico de
la realidad que llevan a cabo los investigudores sobre este asunto,

Dicho de olro moda, no son castillos en el aire sino que responde a una impla-
cable 16gica educativa que s¢ construye sobre evidencias y que nos permite tras-
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cacidn Lseolar, Universided de Santingn de Compostely: Suntinge Je Composizla - Cspaia Comso Flec
s dofelrisSusc.es
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cender de los problemas méricos de vendimiento v de acreditucian a los objelivos
formativos de apreadizaje v desarrollo.

Por &i fuera poco, todo esto, aparenteimente tan abstraclo, estd perleclamente
definido comoe veremos: esto es. una vez que se lee o escucha algo sobre evalua
cién educativa v evaluacion auténtica se entiende con facilidad y, desde la 16gica
menclonada, cs imposible no reconocer su razdn.

Para alcanzar la excelencia, todo eso, tan complejo y profunde, se ha sabido
COMNCICLar en numerosos proyectos educativos fundados, sistemadticos y totalmente
vinbles, incluso en cucunstancius adversas como li gue tendré ocasién de exponer.,

For [in, para rozar lo sublime, ocurre que una propuesta de evaluacidn coma la
rjue nos. ocupa [ue ncluso aprobada, impresa y hasta propucsta —al menos para cl
nivel de Ia educacion obligatoria  por el misimisime Ministeno de Educucion de
mi pais (Véase: MEC, 19849: Disenos Corriculares Base), y con posterioridud “ex-
poriada™ a diversos paises iberoamernicanos que la adoptaron para sus normativas
basicus con desigual fortuna.

Sin embargo, mi impresion es gue en la priciica el mensaje no ha calado: se ha
extendido si, pero permancee en la epidermis de la mayoria de los individuos (fa-
mdias, wlumnos y profesores) y yva a un nivel macro politico (entre los administra-
dores de la edlucacion) no sélo no avanza —salvo en las decluraciones oficiales de
la politicamente correcto—, sino que incluso retrocede anle el unpulso que la
globalizacion ha dado al liberalismo econdmica y a su mensaje meritocritico de
“tanto rindes, tanto vales™. Lo que dicho de otro modo suena asi por los pasillos de
escuelas, scademias y universidades: Todo eso estd muy bien. pero agut lo que
chenfa son los excmenes v las colificaciones.

Alvarez Méndez (1993) expresd muy bien esta realidad, caracterizada por la pa-
radoja de vn discurso y uny prictica que apenas coinciden. cuando cn sus apunies
para un andlisis critico del valor social de la evaluacitn nos fuerza a cocstionarnos
qué seatido tiene que se diga: que “se pretende consegnir alumnos creativos y aulo-
NOMOs ¢N un sistema imilative y repetitivo; alumnos erticos en una escuela gue
premua la surmision y laadapiacién y ¢n la que la imaginacion sigue siendo la parien-
12 pobire si la comparanos con lu utencion y la memoria; ...y en ¢l gue, en definiu-
va]... te ensalza la evaluacion fonsaliva pero no se arbitrin medidas para llcvarla a
¢abo ni los procedimientos para ser reconocida formalmente en las acreditaciones
Ipucs] aqui sélo cucntan los nimeros, es decir, las ealificaciones—..

Por consipuiente, v admitiendo que scertara con el supuesto que planteo, la
pregunta es: jocdmo es posible que teméndolo todo tan cliaro no 1esulte; o al menos
quc no lo haga con la intensidad y rapidez necesania? jddnde eski el problema?

Naturalmente una respuesta plenamente fundada exiguiz atender a las diversas
condiciones que determinan la paradoja descrita y que son tanto estructurales —
propias del sisicma educativo on cuanto reflejo del macrosistema social en el que
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se inserta—, como mstitueionales -especilicas de los centros y de su ¢ullura
oreanizativa-, asi como personales —relativas a la pricaca de los prolesvres v de
los cstudiuntes~—.

Naturalmente, también, se entendera que en un trabijo comu este no es posible
abordarias todas, de manera gue se impone acotar el andlisis. Enesa direccion, mi
propucsta parn este arliculo se centrz en las condiciones personales y, para eso, m
siguiera en fodas, De hecho, me ocuparé salo de propaner una reflexién sobra las
competencias docentes que seria preciso desarrollar para que los prolesores hicie
ran efectivo el mensaje de una evalvacion cducativa y auentica; sirva en mi des-
cargn que en otrus oeosiones nie hie voupado nvis de los esludiantes

Naturalmente, ademds, mi reflexion cs dehberadammente genérica, quiero decir
con esto que no se ventra en el andlisis de ningiin procesa especifico de formacion
de profesores ni de socializacidn profesional en cualesguicera condiciones
imstitucinnales o laborales concretas, En este sentido, v para paliar ¢l defecto (que
asumoj, propongo que se lea lo que sigue interrogdndose sobre si lo que escribo
estd relacionado o no con la expeniencia de formacion y de socializacion de cada
vual.

Nawralmente, por dltimo, v s6lo si se diera esu relacion (que presumo que si),
se comprenderd que con este articulo aspire a que sus potenciales leclores —que
imugino en su mayoria profesores o en vias de serle—, acepten ¢l desafio de recons-
ruir autocriticamente sus esguemas presumiblemente ¢standarizados de pensu-
miento acerca de la evaluacion.

LAS COMPETENCIAS DOCENTES COMO CRITERIO

Lo primero que se revela como impreseindible aqui es partir de un conceplo de
“competencias”, de algin concepto al menos, Pues suele courmir que terminos como
este de lus competencius se ponen de moda y todo el mundo da por supuesto gue
los demds saben a qué se estd refiriendo uno cuando lo utiliza ¥ cso, lo subemos
por experiencia, es mucho mds gue improbable (cspecialmente, cuando el prinerc
que no lo sabe ¢s precisamente el gue lo emplea),

Concretemas pics: Personalmente —por lo menos aqui y ghora—, entiendo por
“competencias ¢l conjunto de conocimicntos, de habilidades y de actitudes que se
aplican en ¢l desempefio de vna prolesion”,

Y comste que no soy nada original en esto. no hago sino ssumir o gue propone
]a denominada metodologia Tunning al respecto y que, en su dia, nos dimos los
Decanos ¥ Dircctores de Centrus de toda Espana que hemos padicipado en las
Redes paru 1a Adecuacion al Espacio Furopeo de Cducacidn Superior de los titulos
de Fonmacion de Maestros y de Fducacion (AN.L.C.A., Z005),

Naturalmente, conviene explicar:
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CQue con eso de los conpcimientos se refieren al saber, esto ¢, 4 un cierno domi-
nio en cuanto al entendimiento y comprension de! conocimiento propio de un
campo, ciennificamente validado ¢ histéricamente acumulado.

Que con eso de las habilidades se refieren al saber hacer. ¢s decir. a un cierto
deminio en cuanto ala puesta en marcha v desarrollo de determinadus destre-
248 -::t}gnitiﬂ.:aﬁ y/o matrices, que permiten decidir a quién las emplea qué es lo
que se requiere en un momento dade v como bay que levarlo a cabo.

Y por dltimo, que con eso de las sctitudes se refieren al saber estar, incluso al
SADCT SCT ¥ que, por supuesto incluye también todo cso del saber sentir, en defi-
nitiva. a un cierto dominioen lo que concierne a lus relacionss interpersonales.
a la insercidn social conforme a ciertos principios Slicos v, wmbién. al equili-
brio emocional,

Por supuesto, no se puede ignorar ¢l debate que se plantea sobre el modelo de
compeicncias, esto s, si reproduce o no aquello de la tan denastada pedagogia por
ubjetives o si. por el contrario, es la wejor propucsta para hacer efectiva la tlan
apreciada lormacion integral, pero en cualquier caso eso debe quedar para otra
acasion. Lo que importa ahora ¢s poder panir de una definicion comprensible;
aunque discotible.

Admitiendy eso, la cucstidn ahora es conocer cudl es la sitvacién actual de los
profesores (también de agucllos que estin en formacidon ) respecto a la triple com-
p-:n?ncriﬂ de saber, saber hacer y suber ser en materia de evaluacion educativa y
auténtica.

Dicho de otro mede, estoy proponicado una autosvaluacion eriterial para ¢
profesorado, de modo que cada cual pueda reflexionar sobre su prictiva y conside-
rar cuan afin © no resulta si la contrisia con lo que a continuacidn senalo. asi como
que cadu cuul considere si antes que ahora ha estado mis o menos lejos de o (ue <e
propone ¥, en consecuencid, si ha habado aleuna evolucion.

Cube afiadir que a esta tarea pretendo convocar a profesores “normales” (en el
seatido de ser los mds habituales), es decir, profesores con muches alumnos ¥
hasta con varias asignaturas, scguramente sobrecargadas ademis de contenidos
iedricos mds que pricticos, gue tradicionalmente vienen ntilizando ¢l examen como
primicra y & veces nnica fuente de evaluacion, lo que continuarin haciemdo y que,
iy sin negarse a trabajar colaborativa y colegiadamente con sus colegas —inica
zarputia pura el desarrollo de un curriculo cobierente ante los alumnas—. lo mis
frecuente es que trabujen solos ¥ que en soledad acometesdin (si vs gue 1o hacen) el
arocesa que les invilo a seguir. Su perfil asi se asemeja mucho al de la muyoria de
ok profesores de enseianza secundaria y de universidad que conosco, v no tanto al
d¢ los dc primaria ¢ infantil que en general suclen contar con una mejor cualificu-
sion pedagdgica. Bn cualguier caso. lo que me mteresa destacar e que no es esly
Jues uua tarea rescrvada para elegidos que gozan de circunstancias favorables sino
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que, simplemente, piense en honrados prolesores de a pie que de vez en cuando se
cuestionan si cstardn haciendo Ias cosas de Lo sejor muneru posible, por cjemplo la
eviluseion: de Sus alurns,

SAHER DE EVALUACION AUTENTICA

Se trata de un saber declarativo, Tos profesores necesitan disponer de algunos
conceptos que les permitan interpretar la realidad que habitan ¥ orientar su inter-
vencian en ella. Aleo asi ¢s lo que nos hace pensar todaviy que dispener de la
palabra cmancipa. No hablamos pues de docliing pedagdgica, tampoco de un ¢o-
nocimienio caciclopédicu sobre evaluacion. Muy al contrario, se trata de contar
con apenas algnnas ideas claras para no perderse ¢n la marana de multitud de dis-
cursos, muches de los cuales resulian literalmente insufribles. Natuwralmente no
sobra profundizar, pero me darfa con un canto en los dientes st al alioniar su prac

tica de la evaluacion la mayoria de los profesores lavieran hien presente lo que

sigue:

En primer lugan 25 necesario comprender para qué evaluamos y en ¢sa di-
reccidn resulta imprescindible conocer “la distineion entre la [uncidn peda
adeica y la funcidn social de la evaluacion pues remile a dos grandes tipos
de decisiones a cuyo servicio puede ponerse f evaluadion de Jus aprendiza
185 de los alurmmos (Coll ¥ Maitin, 1996).

En efecto, “la evaluacion puede ponerse al servicio de decisiones de orden pe-
dagdgico, es decir. puede wilizarse para organizar de una mancre mds racional y
eficaz las actividades de ensefianza y aprendizaje. tratando de mejorarlas. Pero
también puede ponerse al servicio de decisiones de orden social, es decir, puede
utilizarsc para acreditar anie la sociedad gue los aprendizajes realizados por los
alumnos Ics cupacitan para el desempeno de determinadas acnividades y tarcas
nids alld del contexto escolar en que tiene lugar la enschanza”™ (Coll y Onrubia,
1999, p.144).

Cabe afiadir que radicionalmente a esa funcion social de acreditacitn sc la
denaming “evaluacidn sumativa”, también en ocasiones “cvaluacion normativa”,
y suele ser muy criticada por representar una “accpeion estrechy” de la evaluacion
{Angulo Rasco,1994): sobre todo cuando sélo estd atenta a los resultados y para
ello sc limita a examinar y calificar. Algo, por cierto, que ademds suele ser muy
frecuente; me refiero 4 eso de “clasificar a los alumnos, para compararlos cotre si
0 con respecto a una norma genérica a fines, casi exclusivamente, de promocién
acadéniica y de calificacion™ (Vera y Lsteve, 2001, p.57)

Por otra purle, y siguiendo a Coll y Onruhia (1999), “el cjemplo mis claro del
psv de Ta evalvacion de los aprendizajes de los alumnos con una [uncion pedagogi-
ca la encontramos, prohablemente, en lo que sc ha dudo en llamar wradicionalmen-
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te la “evaluucion formauva™...: agquella evaluacion gue sc realiza durunte un proce-
st e enseranga v aprendizage vogqoe e como ehjeive Tundamenial recular, de
manera interactiva, ese mismo procesa, éspecialmente en lo que concierne a la
enseianza. Tamhén ejemplifica bien esta funcion —nos advierten— la denominada
“gvaluacion formadora”, un tipo de cvaluacion de los aprendizajes de los alumnos
cuyo vbhjetivo [undumental ¢s ayudarles 4 regulur por si mismos sus propios proce-
sos ¥ estrategias de pensamiento v aprendizaje” (pp. 144 145). Ambas, en cnal-
quier casn, pese a centrarse en aspectos distintos coinciden en poner sus juicios al
servicio de la mejora progresiva de la organizacidn, desarrollo v resultados de las
acuvidades de ensciianza v uprendizuje,

Ahora bien. un aspecto gue conviene destacar es que en contra de los que sue-
lea presentar ambas [unciones como antindmicas v de unt manera maniguea (uny
buena v olra mala), lo sensalo seria presentarlas como dos polos en un nusmo
continua pues toda evaluacion, de hecho, cumple v debe cumplir ambas funciones.
s6lo que en unos casos une de los polos prima sobre el otro, lo que resulta “nor-
mal™, sicmpre v cuando esa pnmacia no s¢ produzca de una manera excesiva.

De cualquier modo. lo que se desprende de esta es gue ¢l hecho de que prime
una u ofra ¢£ una opcidn que hay que adoptar, una decisidn que hay quc tomar y
gue. por tanto, tumbién hay que justilicar. Por gjemplo, yo no tengo dudas: Ta pedu-
gogia es la que mas me imporia en wodo momento o lugar (va pensemos en educa-
cinn infantil, va lo hagzamos en la universidad), pero ello no supone que ignme la
parte de responsabilidad social gue me toca y que concierne a la acredifacion.

Eu segundo lugar, es necesario comprender gué es lo que evaluamos. De una
manera mds especifica aqui es donde mejor se aprecia el sentido de una evaluacion
auténtica. por lo gue aiin siendo breve me extenderé un poco mas.

Basicamente, la evaluacion auténtica como alternativa diddctica representa una
reaccion ante una tradicion pedagdgica muy extendida en la que el alumno se [imi-
12 a escuchar, repetir, copiar vy memorizar. Una tradicidn —explica Bélair (2000)-,
en la gue “la evaluacion es ante todo sumativa y responde a cntenos de
uniforuizacion, que pretenden clasilicar a los alumnos en funciGn de los resulta-
dos ohtenidos en exdmenes basados en [z repeticidn de contenidos transmitidos
durante las clases™ (p. 13). A lo que afiade. por si esto fuera poco, que ese resulta
ser ademds ¢l mejor modo de controlar. de mantener la disciplina v de “motivar”
(si¢) i un grupo de alumnos,

Es pues en esta linea que Vera y Esteve (2001 ) sostienen que se abusa de un tipo
de exdmenes en los que se exige un dominio de conocimienios memorisicos, so-
bre contenidos yue se ofrecen alomizados y roceados en unas materias ¢n las gue
ni se prencupan de relacionarios o aplicarlos para entender con ellos los hechos
gue poddrian explicar (p. 35). ¥, citando a Pozo (1987), concluyen que “la mayor
parte de los profesores no transmite los contenidos de ensefanza como vna forma
dc cniender ¢l mundo que nos rodea, sino como datos aislados en los que ¢l esiu-
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diante aprende hechos, clasificaciones, definiciones v convenciones que luego no
sabe cdmo utilizar, El estudiante, asi, se limita o memorizarios hasta lepar el mo-
mento del examen y lucgo los elvida” (p.28).

g¢ bien, ¢5a €5 1a sitwacion de partida para [a que se propone como altemativa
¢l modelo de evaluacion auténuica. La deu badsice es que si realmenie descamos
ensefiar a los eswudianies puara que piensen, decidan y actuen en el mundo real, la
tarea de evalvacion que les propongamos debe requerir en algdn momento una
demuostracidn activa de su capacidad de poner en aceidn ¢l conocimiento en con-
traste con hablar o escribir de €l (Biggs, 2005, p. 189). Y ¢s0 es wdo.

Claro que para sustracrnas a la inercia de L radicion descnita resalta nceesanio,
como advertia al micio, revisar crilicamente nuestra propia pricoca interrogdndo-
nos acerca de algunas de sus caructeristica confoie a los criterios que, por ejem
plo. nus propone Biggs (2005, pp. 190 200}

- Un error frecuente es evaluar sélo el conocimicnto declarativo inreductorio y
ne el conocimiento funcional que surge de ¢l

Siendo asi es preciso discernir si nuestra prédctica s¢ corresponde con un mode-
lo de evaluacidn descontextualizada, como lo son los exdmenes escritos o los
trabajos trimestrales, que son aptos para evalvar el conocimienta deckuative, o
sl lo hace con un modelo de evaluacion contextualizada, del tipn que represen-
L unas practicas, la resolucidn de problemas o el diagndstico dz un estudio de
€asas. que son tareas adecuadas para evaluar ¢l conocimiento funcional.

- Ol cosa gue es necesario resolver es que hay que asumir que toda evaluacidn
supone un juicio de valor (mds adelante volveré sobre cllo) v, siendo asi, es
necesario reconncer si nuestrd priclica s¢ corresponde con un modelo de eva-
luacion holistice o analitico. Biges cxpresa muy bien el dilema que se planiza
¢n LOrno 4 esta cueslion:

*“Una decisién tomada, un problema resuelto, nn caso presentado, una crifl
ca literaria efectuada son wodos actos completos, con su propia integndad,
gue han de ser evaluados come tales. La puntvacion analitica destrmye suo
sentido esencial. Esto no quicre decir que el domimio de los componentes no
pueds abordarse como un aprendizaje parcial, pera en todo tama importante
que se enseiic, sca declarativo o funcional. al final Ja ¢valuacién ha de ocu-
parse del lodo™ (p. 191},

Y afade:

“Los griticos dicen que. como la evaluacion holistica conlleva un juicio, s
“subjetiva”, pero otorpar puntos lambién ¢s una cucstion de juicio. La dife-
rencia ¢s gue, en las puntuaciones analiticas, usted hace toda una serie de
minijuicios, cada nno de los cuales es lo bastante pequefio para hacerlo sin
reparos, y después deju gue los nimeros bagan los juicios grandes: si suman
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s de un SO% es un aprobado, si alcanzan el 76% es un notable (o algo por
el estilo)” (p. 19]).

- También es necesario comprahar £i neestra préctica se comesponde mids con un
modelo de evaluscion convergente o diverzente. n ¢l primer caso el pensa-
Hento se congenilra on algo, o5 cerrado, s¢ trata de resolver un problema que
tiene una respuestia concrets, Unica. En ¢l segundo, el pensamiento es abierto,
es decir, admite la diversidad de respuestas que resultan de incorporar resulta-
dos no buscados, ademds de que 1a idea de lo correcto en este caso estd tansida
de valores como el arracuvo esiético. la originalidad, la urilidad, la expresiin

personal, la creatividad, ete. goc. sin duda, son mucho mds problemilticos de
valorar.

Admitir v ne resultados no buscados puede ser definitivo a la hora de caracteri-
zar nuestra practica de la evaluacion, Biggs 1o plantca con acierto al decir:

“Fis fécil que un contexto rico de ensefianza produzea un aprendizaje pro-
ductivo y relevame, pero ne previsto. El valor de muchas actividades forma

les radica en las sorpresas: las excursiones, las sesiones pricticas y de labo-
ratorio. Las actividades informales ocasionan aprendizajes imprevistos de
infinitas maneras. Un esindiante habla con slguien, lee un libro que no estd
cn la lista de lecworas, mira un programa de television, navega por la red,
hace nn montdn de cosas gue desencadenan un tren de pensamicnio, una
nuevya consiruccion. Probablemenie. la mayoria de los descubrimientos cien-
tificos haya sido el resultado de prestar alencidn & consecuencias inespers-
das. Las pricticas de evaluacion deben permitir esas ricas experiencias de
aprendizaje” (p. 194).

Claro que admitir eso trie como consecvencis el plantearse sin paliativos si, tal
viz. los criterios para evaluar a todos los estudiantes no deberian ser distintos. a lo
gue responde;

“El objctivo ¢s comprobar qué han aprendido las personas; si el estudiante A
ha aprendido X y el estudiante B ha sprendido Y y tanto X como Y son cosas

interesantes v valiosas que mereeen la pena aprender, 7 donde ¢std ¢l proble-
ma?" (p. 195).

En fin, personalmente comprendo que esto puede resultar un poco radical de
mds para muchns colegas, pero como alternativa a la uniformidad y a lu
estandarizacién —guc ¢s lo que importa—, sigicro (en tono menor) que consideren
sencillumente la posibilidad de aceptar como respuestas izualmente correctas aque-
Mas yue orieatandose por supucsto @l mismo objetivo manejan sin embargo dimen-
siones diversas y se expresan de manera diferente.

De este modo, 1o gue verdaderamente imponta es que la evaluacion que practi-
quemos se corresponda realmente con los objelivos que decimos perseguir en 2l
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diséiio de nucstra materia. En eficeto, “las tureas purg evaluacion han de ser <<au-
[énticas>> en relucion con los objetivos; éstos ienen que estipular una calidad de
aetusnciOn gue exiia despuds la tarea para evalvar. La autenticidad nos leva a con-
siderar la evaluacian contextualizada o descontexinalizada, la cvaluacion holistic
o analitica v la evaluacién convergente o divergente” (p. 200). De mavera gue o
gue de verdad importa ¢s que: “Cuande sc desmauntela el andaniaje cuantitaiivo.
descubrimos que las ideas de Dalalidad y validez depanden cada vez mis dec la
responsabilidad profesional bisica del profesor, que consiste en hacer juicios so-
bre s calidad del aprendizae™ (p. 200).

SABER HACER EVALUACION AUTENTICA

Si com anterioridad nos plantcamos pary gué v qué evaluar, vhura corresponde
cucstionarse acerca del edmo 1o hucemos, de lal manera que nuestras propuestas
de accion resulten colierentes con la intencion pedagdgica de evaluar formarniva y
ormuderanente el aprendizaje que desarrollan los estudiantes sobre un conoci-
miento no sélo declarativo sino principalmenie lunvional,

Muturalmente, desde la perspectiva de una evaluacién cducativa cabria cseribir
mucho sobre esto v mds todavia si lo ampliamos ul aprendizaje de acutudes, valo-
res ¥ normas, pero hay gue ccfiirse al tema de lu evaluacion avténtica que nos
exige, sobre todo, plancarla centrdndonos v towanda en consideracion preferente
Iz naturalcza de los contenidos de conocimiente que svaluamos.

Asi, desde estz Optica. Vera y bsteve (2001) son cutegdricos cuande advierten
que, “en muchos cusos, los ermores en las respuestas se corresponden con la [orma
en que s¢ enfocan los conocimientos y se hacen los examenes: ya que cn Csos so
prefieren las cuestiones que se refieren a vocabularios, definiciones cortus, clusi
ficaciomes v convenciones, antes quc las pregunius que exigen la aplicacion, I
comprension o la valoracidn de los conocimientos adguiridos. A partir de esta idea
~afiaden—, nuestra mvestigacion ha procurado profundizar en dos hechos desgra-
cladumenie frecuentes en nuestra ensenanza: la acumulacidn de conocimicntos
desprovistos de significado; y el sesgo en la eleccidn de las preguntas de los exi-
menes” (p, 240

En efecto, como bien sefiala mi profesor v compaficro de la Umversidad de
Madlara, Angel Pérez Gomez: uno de los crilerios claves, lanentablemente poster-
sade por el academicismo tradicional y por el tecnicisme actual, en la seleccion de
los problemus, de los temas y contenidos que se propone trabajar ¢l docente con
sus alumnos se refiere al sentida v utilidad de los saberes académicos. De manera
que 5 en asta linea de enfatizar que los contenidos escolares son algo que debe
capacitar a los estndiantes para entender ¢l mundo gue les rodea, por lo que con-
viene recordar a Peters cuando dice que ¢! hombre educado debe poseer también
algiin conjunto de conocimientos y algdn esguema conceptual que eleve csos co-



i E Reviv: s Pemrnrmiva BEnbcaciosar, N 4%, Pynare SruesTer - K0S

nocimientos por encima del nivel de una serie de datos inconexos. Lo cual implica
conocer los principios para conocer los datos v también alguna comprensiin del
<eporqué>> de lus cosas,

Siendo menos solemnes., [0 que preiendemos al fin es evitar gue se repitan anée
‘dotas como esta. que relutaba ¢l profesor y periodisia Roberio Blanco Valdés en e
periddico La Voz de Galicia del 18 de agosto de 2002:

Hecuerdo como “mi amigo Kico construfa sus fascinantes deducciones sobre el
arte de lus pueblos. ..

Eni mayo, guizi junio, y ¢l curso (jsexto curso!) daba sus Gltimas brazadas en
ugjuel o, ..

Nuestra profesora de Hisworia del Ane habia decidido dedicar toda la hora 4 ver
filmianas {es decir, diposilivas)... cuando Rico fue sorprendido en un infraganti
clamoroso. Sentado en la dltima fila, donde un irresistible ventanal enschisba la
alegria del vecino campo de deportes. 1a Romero clavd sius ojos en quien iba a ser

¢l cordero de aquella ceremonia: la del castigo que acompaiia siempre a la falta de
atencion.

" Rico, gué es lo que ves en la pantalla?”’, preguntd la prafe, senalando una
imagen del mihrab de la mezquita cordobesa. Nuestro compaficro, cuyos ojos per-
manecian pegados adn al ventanal (y al verde del campo; v a la luz), apenas pudo
reaccionar. Titubeo, lartunmuded y se wmbaled como un gran oso cn su pupitre,
mientras nos miraba pudiendo auxilio en su infortunio

Alguien le suplo: “Es ¢l mihrub”, Y Rico dijo: “Es ¢l mihrab™. La profcsora
preguntd entonces: “Y zen qué monumento estd el mibab?” Alguien (quiza yo
mismo), susurrd: “Fn la Mezquita™. Y Rico contestd: “En la Mezquita™. Sin dar
tregua. la profesora no cejd: 'y ;de qué estilo es el mihrab™ Alguien (quizi Ramira)
canté raudo: “De are drabe™. Y Rico lo repitib con voz clara y gesio contundenie:
“De arte drabe”,

Pero la suerie, cluro, no dura cternamente, Fue entonees cuando vino la pregun-
la yue iba dejur putitieso a nuestro compaiero, ¥ que iba a inscribir su nombre,
junto al de Hauser, en la lista de lnstoriadores del arte de los pueblos. La Romero,
que, al no haber oido las sopladas sucesivas, contemplaba a su alumno casi con
arrobo, le dijo finalmente: “Muy bien Rico: lo que vemos es el mihrab, una mara-
villosu piea del ante drabe en Espafia. Pero, ;por qué sabemos que ¢s drabe el
mihirab? ;T4 en que te basas, Rico, purs dar esa respucsta?” Rico nos mird y supo
de inmediato que nadie iba a poder ayudarlo en aguel tunce wn terrible. Entonces,
como Gary Cooper en Solo ante el peligro, se enfrentd & su responsabilidad y
contestd: “Tues yo me baso... yo me baso... yo me baso en Abderramdn™.

[in defimitiva, lo que debemos perseguir - y sigo en esto a Péres Gomez— es gue
el curriculum disciplinar v la obsesion academicista deben sustluirse en la escuela
actual por un curmculum basade en problemas y orzanizado en prayectos de traba-
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ja, interpretacion v experimentacian, Pucs, al fin, si ¢l conocimiento disciplinar es
valiose o5 precisamente porgue manifiesia su validad come herramicnia de andli-
sts para inejor compreader los sroblemas de tode tipo, tedricos v pricticos; fisicos,
ecuntmicos, ¢licos o afsticos.. . que afectan a los cudadimos,

Claro gue, s1 no lo hictdramos, entances debemos asumir la responsabilidad
ue conlleva el saber que: “Cuando Jas alumnas y alumnos malgastan su tiempao en
Ia realizacion de actividades v en ¢l aprendizaje de contenidos ¢n les que no en-
cuentran sentido propio, sino que se revelan como meTos insirumeios pary la con-
secucion de externas metas académicas. esuin aprendiendo algo onls guoe los conle-
midhos sin sentdo, estén aprendiendo. de manera mds o menos consciente, a subor-
dinar sus deseos y principios a las exigencias contingentes impuestas, de modo tal
ver sutil, desde fuera, estdn aprendiendo a alicnar su condocta a objelives y valo-
res ajenos y cxrrinsceos™ (Pérez Gomwez, 1992, p. 105).

Natralmente. a pantir de aqui cabe suponer gue estemos de acuerdo en lo esen-
cial del discurso sobre la evaluacion autentica, esto es: que el objetivo central en
la escuela obfigaroria conemporines no puede ser ni la mera transmicion de infor-
mEeiones ni siguiesa provacar el aprendizaje de las disciplinas, sino su wilizacion
come herramientas privilepiadas para que los individuos reconstruyan progresiva-
mente y de [orma reflexiva sus modos espontinevs de pensiar y su cullura
experiencial” (Pérez Gomez, 2001, p. 225, Lu cursiva e mia),

Ahora bien, adviénase gue he destacado ¢l hecho de que Pérez Gomez se refie-
re a la escuela obligatonia, pues aungue toda ese linea de argumentacion g mi me
parece también irrenunciable cn el bachilleruio y por supuesto e la Universidad,
para ambos niveles no obstante resnita abligado manzar,

En efecto, ¢s preciso diferenciar muy bicn entre lu ensefmza obligatoria y la
ensefianza no obligatoriy. Especialmente - pienso- part no corromper la funcion
educativa de la primera  gue personalmente considern mas importinte~, pero tam-
bién para no desvirtuar ] trataniento del conocimiento cientifico en la scgunda. Y
en esa direccidn conviene recordar que desde Ausubel diferenciumos entre 1o gue
conecemos como la articulacion logica del conucimienty {como convencion regla
da, puradigmitice) y la mticulacion psicoldgica del aprendizaje (como proceso
idivsinermisico). Siendo asih, 1o cierfo es que ambos s¢ necesitan v s¢ complemen-
ki, pues ne hay aprendizaje en ausencia de contenidos. Ne obstante, sin duda hay
etapas educativas en 1as que la articolacian psicelogica debe primar por encima de
cualquier otra consideracion apuntalande la idea de que g5 1a escuela la guoe debe
adaptarse al nine, Y para mi eso se extiende durante toda la escolarizacién obliga-
torta. Ahors bien, cuando entzamos en la etapa no obligatoria, y £in que nuncy
podamas olvidar que es el alumno el que aprende, tengo para mi que ¢s el momen-
to en el que 1a ariculacion ligica del saber debe dejar de ser el fondo para conver
firse en forma, Fsto ex, debe ocupar su condicién hegemdnica en el proceso de
ensenanza-aprendizaje.,
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Aprovechando la expencencia de Claxton (1994) en 1a ensenanza de las cien-
¢ias. lo anterior se puede decir con otras palabras mds sencillas. En definitiva s¢
uata de reconocer que en la primera etapa inporta, por ejemplo, ¢l desarrolie de la
curiosidad {tantas veces ahngada), es admisible y hasta recomenduble la aproxi-
macion intuitiva, cn definitiva impona mas la calidad del procesa que la puleritud
del resultado, el descubnmiento mis que ¢l dominio; pero va en fa sepunda etapa
(en el bachillerato y en la universidad) se unpone justo lo contririo; ahora si (;pero
nunca antes, ¥ cuidado con esto!), nos sirve aquello de yue antes de empezar a
pensar ¢n la creatividad. se trata de dominar el lenguaje, los ieenicas v lus tradicio-
nes del arte. Ly weu. pues, ¢s que si lo que perseguimos es la adquisicion de cono-
chizientos [cticos correctos v la comprension de tcorias y éenicas de laboratorio,
todo eso resultard mucho mas ficil coando se construye sobre una forme base
intuitiva desarrollada durame la ensefianza obligatonia, y a la gue ademis cube
recurrir on cualguicr momento.

En fin, si admitimos esto, comprenderemos también que: “La tarea bidsica del
docente ¢s recuperar las preguntas, las inquictudes, el proceso de bilsgueda de los
hombre y mujeres gue elaboraron los conocimicnios que ahora fizuran en nuesiros
libros, La primera larea es crear inguietud, descubrir ¢l valor de lo que vamos a
aprender. recrear el estado de coriosidad en ¢l que se elaboraron las respucstas.
Para ello hay que abandonar las profesiones de fe en las respuestas ordenudas de
los l1bros, volver las miradas de nuestros alumnos hacia el munde que nos rodey y
rescutar la preguntas imciales obligdndoles a pensar”™ (Vera v Esteve, 2001, p.32).

*...era su vida pensur y sentir y haver pensar y sentir...”

Esta frase. que escribid Don Migoel de Unamuno en una necroldgica de Don
Francisco Giner de los Rios. resume con intensidad lo que pretendo decir acerca de
la tares permanente de macstros y profesores. ;Como hacerla efectiva en el mo-
memo de la evaluacion? Esa es la preguntz que debemos responder a continuacidn.
Y en esa direccion hay dos aspectos gue deben ser destacados:

Eu prumer lugur es preciso lener bien presenie que un asunio carenie de sienifi-
cado no puede promover un enfogue proflundo del aprendizage, esto es, motivado y
orientado a la comprensidn. Fn consecnencia, se inpone seleccionar los conteni-
dos susceptibles de ser evaluados de acuerdo con las siguientes consideraciones:

- Hay que esforzarse por proponer tareas televantes v, en esu liney, cabe pregun-
larse &£ se trata de o nuclear o de lo anecddtico, y recuérdese gue lo nuclear es
precisamente lo que permite establecer una mayor cantidad de relaciones signi
Mcutivas con otras informaciones importantes articuldndolas en un 1oda.

- Conviene pararse a pensar cudl es el interés que las tareas de evaluacion susci-
tan cn Jos alumnos ¢n orden a mantener su motivacidn. recordando en todo caso
gue una cosa cs plantcar simplczas que les entretengan y otra dilemas comple
Jjos que supongan un desafio personal. En este sentido, ¢s importante recordar
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aquella de que en contra de lo gue mucha gente cree no es gque a veces los
alumnos no aprenden porgue no estin moetivados os que no estan motivados
porque no aprenden: esiu es, gue lo gue se les ofrece no les ayuda a aprender ni
A senlirse compelentes.

Hav que cuidar la lorma como se presentun las tarens, especialmente por lo que
respeetu a lu clandad con gue se hace de manara que pueda reconocerse su
sentido, evitando por tanto la ambigiiedad vy con ello la confusién o el descon-
cierto a la que a menude se arrastra a los alumnos, En cualquicr caso, sépase
que 16 oportuno es gue una larea cvogque algin curuno (smiliar para su resoly-
¢10m y. especalmenie, que perinita conecta su contenido ¢on otios femas cono-
cidos de L misma o olra materia asi como con las expenencias de los esindian-
1es.

Es fundarmental gue el estadiante nse el conocimiento ¥ no s6lo que sepa cnsas.
Para ello, hav que plantearle principalmente dilemas v sugerirle vias de sole-
cidn ante los cuales pueda desarrollar procesos de deliberucitn nis gue adop-
tar caminos © soluciongs cerradas.

[n sesundo lusar, resulta obligade reflexionar sobre las condiciones yue preli-
TUrAMOs para ¢sa priactica de la evaluacion. kEn csa direccion y de una manera
generul, cubria decir gue lus condiciones de evaluacion a las que me refiers se
concretan en clertas coordenadas de tiempo v espacio. a la par que establecen
quignes podrin intervenir en las mismas.

En efecto, una pregunti clave es como se maneja el tiempo: si es rigido o flexi-
bie; si implica tareias cartas o de medio y largoe plazo; v si s¢ preve 0 no tras
Finalizar L tarea un tiempo para su revision en profundidad. Mds especiticamente,
cabe reflexionar también acerca de si los cstudiantes conocian la tarea con ante-
lacién, si han tenido tiempo suliciente pura completada, ¢ incluso tiempo pars
poder expresurse de tal modo que su singularidad pueda ser reconocida por el
profesir

Cabe preguniarse wimbién acerca de st son suficientes los recursos materiales y
humanes de los gue se dispone para acometer las lareas de evaluacion. Y en
esta linea, si ¢l contexto es facilitador o por ¢l contrario afiade mas diicultades
ala realizacion de la varea (basta pensar ¢n g accesibilidad o lus medios, pues si
&stu 1o ¢s buena wdo se entorpece v retrasa). ASIMIsmo, no ¢5 un tema menor
suber si ¢l ¢limn de aula es el indicado’ ¢s decir, si el ambiente ¢s sosegado,
serenu, mmable, oplinuzador, o si por el contrario resulta inquisitivo, amena-
zante, precipitado, elevande los niveles de 1ensién, de ansicdad v hasta de an-
sustia. Todo lo cual tiene mucho que ver, por cierlo, con pucstra loletuncia del
CITOL, © MCJOr, CON SU COMPrension misma come ung oportunidad de aprender,
como un ¢star en ¢l camino.

Finalmente, no estd de mis pararsc a pensar on las razones que empleamos para
decidir que un rabajo se realice de manera individual, mcluso competitiva, o
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en equipo y de forma colaborativa. Asi como en las pautas de interaccidn que se
mantienen entre profesores v alumnos cuando se trata de su evaluacion (v que
curiosamente spelen “alterarse”, ¥ mocho, respecio de las mamenidas durame
el resto del curso): interesard saber entonces si hu sido cordial v de ayuda. aun-
que cxigentie, o si ha resultado ser hostil o recelosa v de aposicion o distante,

Termino asi con esta breve reflexion sobre las tareas v las condiciones. Scgura-
mente [ultun muchus cosas, pero cspero haber sugerida aleunas pantas para arien
Lur nuestra rellexion en la direceion de saber hasta qué punto nosatros los profese-
res determinamos las posibilidades de aprender de nuestros wlumnos en funcién
del mode cdmo manejamos y resolvemnos esas dos dimensionss.

SABER SER ANTE EL DESAFIO DE LA EVALUACION AUTENTICA

Lo pamcre que resulta imprescindible asumir es que evalvar supone emitir un
juivio sobre ¢l valor de una cosa. Asi, sabemps que evaluar no es examinar (un
procadinuento catre muchos para recoger informacidn), v que evaluar ampoco es
calificar (que a la postre es sdlo sumar y/0 restar),

Esa dimensidn juzgadora ¢s, en efecto, lo mas relevante de la evaluacion, pero
tambign lo mas delicado y conflictive: wnto, que mucha gente 1o lleva mal. Sin
duda los alumnes y sus familias (subre todo cuando las cosas se wercen para ellos),
pere también muchos profesores. Son legion los que dicen gue evaluar no les gus-
ta, quc representa una tarea ingrala —y no Silo por tediosa (que dependiendo del
modo ¢émo se practique, sin duda lo ¢s)—, sino porgue de aleuna manera les inco-
moda v afecta emocionalmente. incluso les descquilibra. Tal responsabilidad en
ocasiones les agobia: especialinente ¢l lemor a no ser justes. o a no ser objetivos
como se suele decir de manera menos solemne. Y en esa tesiturs trutan de fortificar
su ammo poniendo distancia entre ellos v sus alumneos, dotdndose de recursos wée-
nicas que despersonalicen 1o mis posible su actwacion: verbigracia exdmenes, ca-
lificaciones vy simulures,

Por supucsto hay otros muchos profesores a los que no les sucede esa: hien
porque 1o viven con sensatey, o bien pergue situdndose en ¢l otro extrema disfru-

tan com la cuota de podes y privilegios afadidos que esa actividad les repora. Pero
dc ¢5108 1O me Vo a oCupar...

Fugre como fuere, lo gue quisiera destacar aqui ¢3 —-no 3¢ ¢dmo Ilamarlo- tal
vez la dimension humana de la evaluacion; se trata por supuesto de una obvicdad,
pere a veces (jes increible!) hay que recorduelo: y es que junto al “qué” evaluar , al
<<para Qué>>y al “como™ hay un “guién” el que evalda, y unos “para quién” que
son los destinatanos de csa actividad, Y ¢sa condicidn ineludiblemente personal
del proceso no pucde obviarse ni cnmascararse tras sofisticaciones écnicas de
ningiin tipo. Pues al final, una evalugeién justa hace del tipo guc la practica una
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persona justa o injusta, y tal posibilidad —suponga— hace mella en el dnimo dé
cualguiera (salvo de los mds insensibles. gue timbién los hay). Por eso la evalua-
¢i6n €5 un asuento que no nos puede depur indiferentes y gue, a la postre, nos exipe
un posicionamicnto, también un compromiso. Claro que, despuds, el que acene-
mos o no en la manera de Nevaria a cabo ya es otra asunto.

En cualquier caso, y dado que evaluar es emitie un juicio sobre ¢l valor de una
cosa, saber evaluar se convierte en un asunto complejo v delicado. imposible de
resolver mediante un subterfugio. BDien al contrario, nos ¢xige una acluacién pro-
fesional seria v fondada, reflexiva, deliberada, intencional, sistemadtics y, sobre
wodo, que s pucda jusiificar, Frente o lo cual  permitaseme el comentario | sor-
prende la [ucihidad con gue el sistema nos antoriza a hacerlo con escasa o nula
preparacion part ello; mis ain cuandoe ¢l conlexio de socializaciin profesional en
el gue nos insertamos se caracleriza por actiiudes y estrategias unte Ju evaluaeion
no muy edificanie que digamos. Me bastarin recordur comm empece yo...

Siendo asi. se impone recordar cn qué consiste una evaluacion educativa, gue
atros denominan €lica, ¥ que s¢ caracteriza por respetar dos cnterios [undamenta-
les: por mostrarse atenta y responsable ante las consechencias que tiene sobre ter-
cerus persunas (recuérdese agquello de que “hay vida detrds de una calificacion™), y
por mostrarse de veras comprometida por salvaguardar la coherencia entre fines y
medios de manera que ciertos valores no resulten traicionados en la practica.

Y claro, sabido eso, no hay arpumento gue disculpe la carencia de una accidn
consciente, deliberada. por nuestra pante. El razonamicnio funciona asi. 51 nuesina
accion fene CONSECUCRCiAs, Procurcmos cntonees que stun lus que nosotros yuere-
mos. ¥ asumamos la responsabilidad. “Evaluar paa conocer, frt:!minur para ¢x-
cluir”, es el tiulo de un inleresante libro de mi colega Juan Manue! Alvarez Méndez
(2001), gue resune en buena medida el dilema que debemos resolver,

Un dilema que pone de mamfiesto el papel esencial del profesor en un doble
sentidy. “Por una parle en relacion al propio compromiso del docente en proyeclos
de cambio y mejora ... [y, por otra, en cuanto 2] su coherencia entre los vulores que
s¢ propugnan y su prictica profesional y social... Sin duda esie doble aspecio de
compromiso y coherenci profesional es clave, como referente aducativa y como
pracica generadon de tusion y esperanza’ (Jares, 2005).

Y cllo hasta 1al punto gue para mi ahi estd la clave del (aungue importante)
cscaso avance logrado hasta abora en materia de evaloacion auténtica: en la falta
de compromiso y de coherencia. en la carencia de ejemplos, en la ausencia de
esperanza.

Al fin, ;de qué nos servirdn partituras e instrumentos magnificos si ne conta-
Lgs con un misico que al interpretarias nos haga vibrar?

Naturalmenie, la conclusion es tan obviz como antigua: hay que educar en acli-
tdes y valores @ los [uturos maestros: en el compromise, en la coherencia, en la
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sjemplaridad y en la esperanza en materia de evaluacion educativa y uuténtici. Fn
Jefinitiva, conforme a una racionalidad no meramente técuica sino sohre todo pric-
i3ea (reflexiva) y eritica (politica).

EPILOGO

Mal asunto si a estas aluras es necesario que explique ¢l titulo de ¢ste aniculo,
pero por st acaso no he sabido expresarme ¥ sugenr (no otra cosa) con suliciente
intensidad, e preferible no arriesgarse 2 no ser entendido y precisar

La evaluacion sutentica s nn discurso pedazogico. En esc senudo. pucde ser
incluso una Decidn —evocadora, alentadora—, en definitiva, “una pelicala™. Falia
que se haga realidad en la practica cotdiana de las aulas cscolares de cualquier
nivel. Para que ¢s0 ocurra ¢s necesario crear ciertas condicinnes. De entre cllas
dostagué en este trubajo las que implican mds directamente a los profesores. Natu-
ralmente, no es gue crea que som [os inicos “culpables™. Scncillamente s que
tienen (lenemos) una parie de responsabilidad v csa, justamente, es la que delibe-
radamente he prionzado agui.

La idea de la que parto es sencilla y se resume en pensar gue de nada sirven
excelsas partitaras si no hay un micrprete. Asi. del mismo medo que comesponde a
Inis esfudiantes ¢l protagonismo del aprendizaje, le corresponde a los profesores en
cuanto sc refiere u ensenar v por ende a evaluar. Que se haga de una u otra manera
depende, hasta cierto punto y salvo en casa extremos, de su entendimiento y empe-
fio. Por eso son los “protagenistas”™ y, si finalmenic la pelicula de la evaluacion
auténtica no conecta, no engancha, no funciony, suyo es €] fallo; o al menos una
parte de él.

Por supuiesto no me engaiio pensande que haver de la evaluacion auiéntica un
objetiva de innovacién para ¢l conjunto del sistema educativo no se puede conse-
guir contando nada méds que con el compiomiso v la coherencia personal de un
profeser soliturio en un contexto hostil. En este sentido, ¢s cicrio que una golondr-
na no hace verano; claro que, tampoco nadie puede nogar gue lu golondrius ya esta
ahi v que ha anidado.

Stendousi, desde 1a pasicn con la que vivo eso de intentar que la evaluacion s¢a
de verdad educativa, no pucdo evitar el apelar a ym lema, mds prictico que critico,

de: “opta en conciencia, obra cn consecuencia v que cada palo aguante de su vela”
(Trillo, 1994),

Ya ¢ que los hay mejores, pero me atrevo a alimar que esle sirve para no
traicionar en la propia aula cuanto he dicho.
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En el marco del nuevo orden mundial, a pantir de la década de los noventa, la
formacidn de profesionales se ha onentado a dar respuestas a diversas exigencias
de recursos huneinos y a la configuracion de aucvos periiles profesionales, Asi-
mistio, los organismos y las agencias internacionales, al hacer un balance de los
saldos educativos, han incerparado en sus azendas como tema relevante la cues-
tién de los perfiles prolesionales adecuados a 1a llamada “sociedad del conoci-
micnio .

S¢ preiende garantizar la pertinencia de la formacion en relacidn con las exi-
gencias y demandas de 1a globalizacién v con las tendencias educativas emanadas
de dichos organismos. Asinusmio, el estubleciniento de tratados comereiales con
otros paises fundamenralmente el Tratado de Libre Comercio ('I'LC) en ¢l caso de
México establece 1a necesidad de que los pafses participantes generen mecanis-
mos equivalentes de evaluacin profesional para proporcionar sarantias de la cali
dud del comercio mternacional de servicios profesionales. Csto ha obligado a
Méxica a desarrollar sistemas de acréditacion de prugrumas educativos y certifi-
cacidn de egresados en distintas profesiones (Barton e Ysunza, 2003).

[ sitwacion anterior remite de manera directa u la discusion sobre las finalida-
des educanvas, culturales, econémicas, polilicas ¢ deologicas de los estableci-
mientos escolares. a las imtenciones educativas presentes en los procesos de for-
macion profesional y a su pertinencia en relacidn con los requerimientos v necesi-
dades de los distintos scctores de la sociedad.

Diesde la década de los noventa del siglo pasado, se inicié el planteamiento de
las relormas estructorales de las instituciones de educacidn superior, de los planes
¥ programas de estudio y de lus mewodologias de ensciianza v aprendizaje, con la
finalidad de formar profesionales en funcién de los requéerimicnios de la
slobalizacion. “Con la instrumentacion de las reformas curriculares, ¢l @rmino
innovacion fue asociado con el disedia y aphicacion de nnevos modelos curriculares
y con la puesta ¢n marcha de nuevos prototipos v estrategias metodolézicas en la
ensenanza con la intencion de alender a las demandas que debia afrontar 12 educa-
ciim en vna sociedad globalizady”™ (Diuz Bumiga, F. y E. Lugo, 2003:68).

Entre Jos modelos propuestos en el marco de las innovaciones curriculares de
la época se pueden identificar ¢l modelo de fexibilidad curricular, el modelo mo-
dular, el de Ia perspectiva basada en compelencias ¥ ¢l modclo mtorial, Algunos
Olros. muestran una marcada onentacion hacia la prictica o modelo in-service,
hacia ¢l aprendizaje basado en la solucidn de problemas, hacia el aprendizaje in-
terdisciphnano y (runsdisciplinario, hacia la formacidn del profesional reflexivo y
haciz cuestiones imporianies de la realidad: icmas transversales v valores.

En este aniculo s plantea una propuesta para la evaluacion de los aprendiza
Jes en el marco de un modelo de educacidn basada en competencias{EBC) inscrito
en una universidad mexicana. Estl estructurado en dos grandes apartados, en el
primero se presenta el debate en torno a la evaluswidn en el dmbito cdocativo desde
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diversas perspectivas tedricas v on el scgundo, se cspecifican alpurnos criterios
metadoldgicos desde la perspectiva de lu eviluaeaon chemativa (auténtica y de
gjecucion) para los apreadizajes escolares en el marco de la (EBC),

I. EVALUACION EDUCATIVA

La evaluacion ha sido un concepto polémico cn el @nbito educutivo, De Alba,
iz Barrign y Viesca (1984) sefalaban ya las connotaciones sociales, administra-
tivas v axiolégicas que sc ponen en jucgo. Actualmente, se pugden reconocer -
bién los trabajos de Ardoino y Berger sobre 1 evalvacion (Ardoine v Berger, 1989),

Cstos autores sefalan bdsicamente la necesicad de distinguir entre evaluacion v
contral, El contral, concebido como verificacion, sc inscribe en una cpistemologia
pusitiva: su iden ¢s controlur tedo: “nada cscapa o la inspeccion de observar, sicm-
pre con esa mirada permancnte de establecer, al final. vua conformidad total enlie
el ohjeto controladao v el registro que sirve de modele... contrelar consiste en me
dir las desviaciones y las vaniaciones entré un referido v un referente constante, i
ne es gue inmutable, porgue sirve de patron permunente” (Ardoine ¥ Berger, 19564
121).

La prictice de evaluar implica neecsaviamente dotar de un sentido, ¢l cual es
construndo por el sujeto gue evelia en un contexto cspecitico ¥, por ende, no puede
eeneralizarse. Se reconoce en ¢slos procesos como un elemento imberente al von-
flicta, en an movimienta dialéctico que otorga un estatuto, una legilimidad

La evaluaeion, en lanto construceion permancnie y Continuameantc imacabada
dal referente ¥ de sentido, no puede conducirse mis que u an movimiento de per-
pelun i y venir, al filo de aftimanas y de evasiones de los sujetos (Ardoino v
Beger, 1986a).

Las practicas de control ienden a la homogenecizacidn de los sujetos e nnplicin
la construceion de técnicas seneralizables, independientemente de quicnes 1a
instrumenten, ¥ a diterencia de la evalvacion, que tiens por obigio construir los
reterentes v revelar los enfogues wwonico-institucionales en los cuales s¢ sustenta,
ast como clasiicar la posicion del evaluador al respecio,

Ardoino ( |Y86h) sciala cinco clementos relevantes con la finalidad de diferen-
e éntre evaluacion y conlrol:

1} La norma v la transgresiom. La acciérn de control parte de una norma
preestablecida, moral, econdmica o culturel, ¥ lo impontante ¢s medir los resuol-
Lados en Tuncion de la nerma. Por otro Jado, Jus practicas de evuluacum trabajan
sobre niiltiples miveles de comprension v se enfTentun i sIURCIOPGS IMPrevis-
tas y comtmadictorias.

2} La 16gica upalitica y ¢l marco sistémico. Las pricticas de control requicren
Jerarquizar los companentes de la realidad, privilegiondo algunos en detrnmen-
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to de otros. a diferencia de la evalvacion. en la que se busea un sentido de
taralidad v de comprension de la realidad.

3) E! respeto a la jerarguia y a la democracia. Las prdcticas de control prefizuran
un dispositiva jerirguico y separan las tareas entre el controlador v el controla-
do. A la inversa, ¢l dispositivo relacional de la evaluacién es esencialmenie
demoeritico: centra su atencion on la expresién de wdas las partes presenics,
con sus diferencias, sus contadicciones. sus conllictos, sus alianeas: dea lugu
a la pesible modificacion en el tiempo de las expresiones deé un individuo de un
prupo (Ardoing v Beroer, 1986h).

4} Ta sancion y la antorizacion. 1.as pricticas de control tienen comae finalidad
sancionar, lo gue paraliza la realidad v 1a anquilosa: Las practicas de evalua-
cion uenden a dar cuenta del acontccer en un proceso de autorizacion politica
para upoderarse del porvenir.

53 El conservacionismo v la histonia. Lus pricticas de comrol y de cvaluacion
estin estrechamente ligadas con el poder y con el uempe: ¢l control, vinculado
i o mistituido; a la jerarquia v o la norma, Geode al conservadurisino, sienlas
que las pricticas de evaluacidn tienden a ser instituyentes, se construven en y
durante los procesos.

Es por lo expuesto anteriormente que la evaloacion en el aula constituye un reto
para los docentes, por la complepidad y las maltples determinaciones del objetoa
cvaluar,

EVALUACION EN EL AULA

La evaluacitn, considerada como parte integral de wiodo provecto edocatvo, se
curacteniza por ser independiente v comprometida, En todo proceso de eviluacion
se reconvee lu complejidad del objeto a evaluar, por lo que deben considerarse
pspectos de caricter cualitativo y cuantitativo, practicos y no meramente especula
tivos. La evaluacidn tiene come finalidad la mejorza a través de [2 comprension de
1a naturaleza del objeto.

Gimenn (1996) sefiala gue la evaluacion es una prictica muy extendida en el
sistema escolar, en todo nivel de ensefianza v en cualquiera de sus modalidades v
especialidades, Conceptuarla comu practice guiere decir gue eslamos anle una
actividad que se desarrolla siguiendo unos uses, que cumple miltiples funciones,
que se apoya en una sere de ideas y formas de realizarias y que es la respuesta a
unos determinados condicionamientos de la ensefianza institucionalizada.

Sunlos (1993) propone que la evaluacion se conciba como un proceso de didlo-
ga, comprensiin y mejora. La evaluacidn supone una plataforma de didlogo entre
evaluadores y los evaluados, entre diversos estamentos de los evaluados, entre los
evaluadores y las diversas audiencias, entre éstas v los evaloados, cte. pero ¢l did-
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logo tiene vna doble finalidad: por wna parte, tata de zensrar comprensicn del
programa v, por otra, de mejorar [a calidad del mismo.

Por 1o wanto, en ¢l proceso de evaluaciion dehen considerarse tedos los actores
involucrados; el didlogo se convierte en la via a rravés de [a cual los distintos
participantes ponen en comuin SUs posiciones, intereses, deseos frustruciones, o
que genera un proceso mas demoerdtico en el gue se reconoce L realidad constoul
da en Tuncion de lus sujelos que participan y, por lo tanto, pueden influir en ella.

Laevaluacién como comprension implica reconocer el funciovanuento del pro
gramu en el sentido mis amplio, en su contexto, su racionahidad y so sentido edu
Calvg.

l.as verdades gue hay que decir seercade los programag son verdades sociales
[.-.] las pretensiones sobre el programa son defendidas v discutidas en un proceso
de debate critico. Lo que se consideran *verdades’ acerca del programa dependerd
de la calidad del debaic. El debate racional consiste en dur razones y detender
razonamicntos ¢on informacidn y argumentos. Una evaluacidn puede aportar uni
comtribucion a este proceso de eritici. Pueie reanir informacion relevante para ¢l
prograna, sus objetivos ¥ aspiraciones, y puede someteria a un examen profundo.
Puede obtener, articalar v compartir la comprensidn de por qué ¢l proceso es como
es. por referencia a los obhjetivos de quicnes en &l participan, los condicionamien
ros circunstanciales v las oportunidades dispombles, v rellexionm sobre ¢sta com-

prension a lu luz del contexto méas amplio v de experiencia del programa como un

todo (Kemmuis, [993:67).

La evaluacién como mejora implica preguntarse por el valor educativo de lo
gue se estd evaluando, comprender lo que sucede en el mismo y reflexionar sobre
oy posibles cambios.

A partir de lo anterior cabria preguntarse: ;Camo conciben la evaluacion en el
aula docentes v alunnos? ;Como la concibe lainstitucion? ;A través de qué me-
canismas se intenta evaluar los procesos de enschanza y aprendizaje: 1as practicas
de los docentes v los alumnos; las metedologias v la evaluacion?

Se recnnoce a traves de los procesos de escolarizacion vividos que se ha privi-
legiado la perspectiva del control en el aula & ravés de todu cluse de mstrumentos,
sin dejar de sefialar algunos intentos de modificar hwes pricticus, gue en algunos
casos hun resultado wisludos; se tequiere de v trabajo colegiado de los docentes
con u finalidad de discaar estrategias de evaluacion distinias,

Es imporuinte subrayar gue en la medida en que el aprendizaje v la enscnanza
sean actividades eriticas, la evaluacion se constituird en ana actividad critica tam-
bicn, que propiciad la amtonomia intelectual del alumno.

Elliot (1990) sefinly gue no existe una norina fje de evaluacion. Se espera del
aprendiz que adopte uny aclitud abieria en relucion con el juicio inicial, estando
preparado para evaluarlo e incluso revisarlo, a la luz de las razones avanzadas por
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el critico, que debe estar dispussto a revisar sy juicio inicigl ante los
contraargumentos ¢xpuestos por ¢l aprendiz.

Se propone sustituir la ensenanza centrada en la transimsion de la informacion.,
o que propicia un aprendiza)e memoristico, por uni ensenanza basada en la inves-
Ligacion que posibilite la comprension, “5élo hablando con el sujeta que aprende o
dandole Ia eportunidad de que pueda mostrar su propio proceso, podremos darmos
cuenta en profundidad del caming recorride, a la vez gue podremos avudarle en ¢l
que falta por hacer” (Alvarez, 1993:20).

Existen dos formas de entender Ia evaluacidn: formativa y sumativa. La evalua-
c1on [ormativa permute al alumno crecer y desarrollarse intelectual, afectiva, mo-
ril ¥ secielmenic al sujeto, El profesor esti al pendiente del proceso de aprendiza-
1edel alimno: La evalvacion no puede ser un apéndice de la ensefanza, sino que
es parte del proceso; en la medida en gue en supeto aprende, simultdneamente
cvalda: discrimina, valord, critica, opina, racona, decide, enjuicia v elige enire lo
yue eonsidery tiene un valor en sl y aquello que carece de €l (Alvares, 19935,

La evaluacidn sumativa, en cambio, es1d desde su perspectiva al scrvicio de
ulras inlerescs y se preocupa mids por los resultados y el lozro de los objetives,
tendiendy a la reduceion del proccso. Se puede afirmar que toda propuesta de
evaluaciim en el anla pone de imwniiesio una coneepeidn de aprendizaje. de socie-
dad, de kombre v de canocimienio,

PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA

Lua perspectiva constructivisia puede concebirse como un marco explicitive ani-
culude por una seric de principios, que puede servir como referente ledrico con-
ceptual para el anilisis de los distintos aspectos relacionados con el procesa edu-
cativo ¥ para proporcionar posibles alternativas de cardcter prictico o de interven-
clon.

"Cl marco constructivists no pretende ser, de ningdn modo, un planteamiento
unidireccional que determine pricticas educativas (cualesguicra que éstas sean) a
manera de un recctanio o listado de 18cnicas de aplicacion ingenuas: en su lugar,
debe ser interpretado como un conjunto de principios que actiien en un sentido
amplio para describir y explicar proceses y proporcionar criterios para la toma de
decisiones en diversos contextos

Los principios de mayor relevancia. que se articulan dentro del murco

constructivista y que matizan la lecturd que sc hace de las cuestiones educativas
S0M:

a) lLas instimeiones educativas yue hacen posible que los alumnos accedan a la
cuftura y al conocimiento socio-historico determinado. para favorecer ranto los
procesos de socializacidn y aculluracion como los procesos de desarrollo per-
sonal ¢n sentido amplio (cognitivos, afectivos, suciales, eleélera),
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by Los :ii:i‘EhiJiﬁ:JJL'.‘- de los contenidos (conocimientos, kabihidades, actimdes, va
lores, eIc.) que se ensenan en las instluciones escolares son producto de una
construccidn personal de los Adumnos que estd mds alld de ser una simple copia
reproduciiva. Dicha construccién s, sin lugar a dudas, elaborade en forma ac-
tva por los alumines, cusndo ellos bacen intervenir sus conocimienios previos,
inlereses, actitudes, expectativas y mativaciones. BEn Ta medida que ¢l profesor
Togre Tacer canverger aspectos cagnitivos, motvacionales ¥ atectivos de los
alumnos con los contenidos a aprender v con sus intenciones educativas, los
aprendizajes signilicativos serin mds probables,

¢ Sin embarao, 2sti tarea de construccidn de los aprendizyes s responsubilidud
del alumno, aunque interviene ¢n torma imprescindible ¢l docente o waves de
distintas pracucas que, dingidas intencionalments, hacen progresivamente mds
cornpelenie al dumno y e permiten el aprendizaje de contenidos.

d) Estas prdcticas proporcionan uni avadi sjustada o los alwmnos a fin de que
vayan logruudo procesos mas amplios en los que se compartan [os contemdos
escolares, eslo es, para que el profesar v los alumnes logren negociar significa-
dos construidos acerca de los centenidos, segin nlerpretaciones
socioguliuralmente valoradas.

La pregunta cluve es: jcémo desacrollar un planteamiento para las tareas de la
evaluacion, yue sea calicrente con los principios ¢ ideas constructivistas antes ex-
puestas?

a) Dade gue Tos conternidos curdculares que se proveen en el contexto escolar
pueden serde distinia naturaleza (comceptual, procedimental ¥ actitudinal), son
necesarios procedimientos y wéenicas de evaluacion diferenciucos,

b) Lu tarea de evaluacion debe centrarse en Ja obtencidn de informacion sobre el
logro de aprendizajes significatives en cada una de las tres dreas de contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales, o en las distintas tareas y apren-
dizajes que realicen 1og alumnos,

c) Al mismo tempa la tarea de evaluacidn debe permitirnos obtener mformacion
sustancial sobre la nawraleza y cficacia de nuestras pricicas de enseninz o
del upo de ayoda prestudy a los alumnos,

Las wless expresadas en los incisos anteriores hacen hincapié en la importancia
de entender Ias actividades de evaluacion como un proceso de didlogo continue,
(que debe ser visto como subsidiario de este proceso de construecion conjunty de
sipmiicados compartidos, ercados entre profesores y alumnpos.

Sin la tarea de evaluacian serd practicamente inaccesible la prestacidn de ayuda
y ¢l ajuste necesario de las practicas educauves yue lus docentes deben proveer
para gue los alumnos logren la construceion mds udecuada de los distintos conteni-
dos.
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Tocka ver que el alumno dempestre en forma sostemda el grada de avance, las
ayudas y apoyos del profesor irin decreciendo, pura finalizar précisamente en la
autenomia del alumno.

51 concebimos el aprendizaje como un proveso de construccion de significados
y de atribucron de sentido con su propia dindmica, con sus progresos v dificulra-
des, con sus bloqueos ¢ incluso retrocesos, parece Idgicn concebir izualmente la
ensefanza como un proceso de ayuda u la construecidn que llevan a eabo los alum-
nos. La ensefianza eficaz, en una perspectiva constructivisia, es la ensefianzs que
consigue ajustar el Upo y la imtensidad de la avuda proporcionada a las vicisitudes
del proceso de construccitn de significados que llevan a cabo los alumnos. La
evaluacion de la ensenanza, por lwnto, no puede ni debe concebirse al margen de la
evaluacion del aprendizaje (Coll v Martin, [993).

Na es posible dejar de reconocer la complejidad que implica la evaluacion de
los aprendizajcs. No abstante, s¢ pueden identificar dos cjes articuladores que de
ben permear las pricticas institncionalizadas de lu evaluacién en el aula: la cons-
truccion de una culura democrdtica para la seleceion, organizacidn y aplicacicn
de los ohjetos a evaluar y de 1os eriterios que la orienten, y la coneepelon
constructivisia del aprendizaje.

Lo anterior no constituye una tarca ficil de levar a eabo, dado yue implicaria
reconsiderar la orgamzucion del espacio, del tiempo v de las reluciones escucla-
aula, asi como del desarollo del curriculo v, fundamemalmente, de la sensibiliz

cion de los docentes, alumnos y autoridades por modificar las practicas de evalua-
c1on.

EVALUACION DE APRENDIZAJE ORIENTADA HACIA LA CALIDAD

En la década de los noventa el énfusis de lu evaluacion se centré en la calidad del
desempeiio de los estudiantes, a partir de las demandas de la sociedad a las institg
viones educativas de garantizar que como prodducto de la formacion escolarizada
recibida adquiriese una gama de conocimientos, competencias, cupacidades v ha-
bilidades que posibilituran su insercion en los dmbitos académico, luboral y social.

Elinterés por la calidad predomina en el debate internacional sobre politicas de
educacion desde have ya varios afios y no cabe duda que esta tendencia sé manten-
dri, dada su importancia para el desurrollo educative v, atin cuando no existen
acucrdos en tomo a la forma de alcanzarla, las instivuciones educativas se encuen
trun fuericmenle comprometidas con este desafio.

El aseguramiento de la calidad educativa constituye una prioridad fondamenta]
para la satisfaccion de las necesidudes de la socicdad y el cumplimienta de las
funciones de la cscolaridad depende, en dltima instancia, de la calidad del personal
dl:lﬁ.':ftﬂ. de los estudiantes, de la infraestmctura y, desde luego, de los planes de
estdio.
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El cambio en la ldgica de la evaluaciin de los aprendizajes presupone una ma-
vor precision en la dentificacion de les conocimicntos y habiidades gue los estu
diantes deben aprender y las compelencias gue tendidn gue desarmollar para su
aplicacion cn la vida futura, gue endian que set socialmente relevantes; asi coma
los atributos personales que adquiricdn y desarrollarin a lo larzo de su formacicn
escolerizada. Las pricticas evalvativas estardn oricntadas a la sclcecion y anilisis
de la informacion pertinente para dar cuenta del rendimiento académico v del de
sarrollo personal, asi como de lu efectividad de a insttucion. En este sentide las
nucyas medidas de repdicitn de responsabilidades en las insticiones educativas
(“accountability™) estin relacionadas con el rendimicnto ¥ con ¢l aprendizoie de
los alomnos,

Con base en lo anteriormente expuesto se han generado propucstas de evalu-
cidm denominadas alternativas, que enfatizan ¢l uso de metodologius que [ualilen
la observacidn directa del trabajo de los estudiantes, de sus capacidades, habilida
des y competencius (perfonmance assessment) (Mateo, 2000),

[n este marco de la evaluacion ehernativa, autores como Rodriguez (20{H),
Karttri v Sweel ( 1996) v Lopes e Hinojosa (2000), sedalan b conveniencia de dile-
rencier entre Ja evaluacion de ejecucion y 1a muéntica, la primera hace referencia a
la necesidad de que los estadiantes demuestren. construyan y desarrollen un pro-
ducto o solucion determinado, bajo cicrias condiciones y Critenios en un espicio
definidn, en tanto que la sepunda. denominada auiéntica se basa en la realizacion
de tarcas reales (Rodriguez, 2000).

|.as tareas reales incorporan los ¢lementos contenidos en la evaluacian por eje
cucionecs, pero incluven a la realidad como el elemento diferenciader, se aspiraria
a una evaluacion suiéntica en sentido amplio, sin embargo seria iluso pensaren la
seacracion de nos sscenanios de realidad como necesidades evaluativas sc pu-
diesen imagmar.

La evaluacion allernativa se orienta hacia el reconncimiento del aprendizaje
individual del alumro v a la construccidn de un juicio basado en la observacion
con hase en el establecimiento de objctivos de aprendizije v de los enilenos de
desempefio pertinentes, lo que conlleva a la necesidad de construir una historia
cvaluativa respecio del individuo o del grupo a traveés de la tiécnica de pontafolios o
de curpelus. Se puede reconocer gue Tas denominadas propuestas de evaluacion
alternativa sugieren la recuperacion de las evideneias del aprendizaje de los alum-
nos. sin subestimar los procesos.

Il. LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES EN FUNCION DEL
IFROYLECTO EDUCATIVO

En esle apartado se analizarin de manera general las formas de abordar la evalua-
cidn de los aprendizajes en el aula a partir del proyecio educativo de la institucion,
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‘entrado en ¢l desarrollo de competencias profesionales. con la finahidad de sefa-
ar la congruencia existente entre las finalidades ¢ intenciones de la formacidn y su
oncrection a partir una propuesty pedugosico-dididcticy, en donde desde ¢l disciio
le] objetivo de la asignatora, nicleo o espacio curricular, se prefiguran como par-
es de un todo las estrategias de ensefianza, aprendizaje v evaluacion. En la actea-
idad los modelos curmculares meorporan desde su diseio a paruir del perfil de
rgreso, de los objetivos generales, de Ia estructura curricular clegida y de Ja pro-
wiesta didactica, los diferentes tipos de contemidos escolares, factuales-conceptua-
es, procedimentales v actitudinales; asi como también un conjunto de capacida-
jes, habilidades y competencias que los alumnos deben adquirir. desarrollar y de-
nostrar a lo largo de su formacion, todo cllo validado en funcidn de indicadores
ales como vigencia, coberura, congruencia y relevancia. Es de remarcar ¢l incre-
nento de la produccion académica en México que vincula el desanollo del curri-
:uler can la ensefanza de contenidos y disciplinas especificas, sobre todo en edu-
racion bdsica y media cn la década de los noventa. En la educacion superior suce-
116 algo parccido, al abordarse los modclos curriculares y de enscianza como un
-antinuen (Diaz Bamiga Arceo, F. e al,, 2003),

En la acalidad parccicra cxistir un wraslape camre la diddctica, la pedagogia y
:1 curriculo, vy la reflexion tedrica sobre ¢l curriculo s¢ cncucntra restringida al
-ontenido de la ensenanza y su distribucion en el aula. Al respecto Hamilton (1999)
wiiala que el desplazamiento y la preocupacion de la formacion humana de mane-
a amplia, ;qué debieran ser en el fuwro los estudiantes? se ha wrnado por una
wegunta de cono plaze, jqué debicran saber los alumnos?

Finalmente queda claro que la seleccidn, organizacidn, distnbucidn y evalua-
16n del conocimicnio que soele ser seleccionado en las instituciones escolares,
Uude a un tipo de capital cultural gue intencionadamente se desea promover, Ll
-onjunto de simbolos e ideas que connotan las creenvias, valores v principios gue
sostienen los diversos erupos son distribuidos selectivamente. a través del curricu-

0 ¢scolar.

PERSPECTIVA CENTRADA EN EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS
PROFESIONALFS

Fl mercado de trabago actual exige un profesional con caracteristicas distintas a las
12l pasado inmediaro, la discusion en tomo a la formacion eminentemente tedrica
3 bien prictica, viene a sustituirse por agquella que valora en supremacia la adqui
siciim de competcncias para ¢l trabajo. El t¢ma de las competencias profesionales
=n la actualidad constituye un rete por la polisemia del término y por la polémica
jue se ha generado en el dmbito acadénico al extrupolur un concepto derivado
lirectamente del mundo laboral a 1o educativo.

Llama la atencidn la diversidad de acepeiones gue subyacen de manera explici-
& o implicita en el uso del Enmine competencias, gue varfan desde la identifica-
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cifn con “conocimicnto adecudo”, hasta la nocidn mds compieja que lo cnuende
como “expresion de los recnisos que pone en juego el individuo cuando lleva a
cabo una actividad v que pone el éniasis ¢n ¢l uso 0 munejo gue el snjeto debe
hacer de lo que sabe” (Malpica, 1996:133)

Las competencias profesionales pueden ser definidas como “el conjunta de co-
nocimientos, saher hacer, habilidades y desarrollar roles de trabajo en los niveles
requeridos por el empleo” (Instituto Nacional de Empleo, 1987:115). Otwra defini-
ci6n que resulta relevante para el temaes 1a de Rial (2000), quien la concibe como
“ la capacidad de usar el conocimiento y las destrezas relacionadas con los produc-
tos ¥ procesos v, por consiguiente, de actuar clicazmente para alcanzar un ohjeti-
vo™ (Rial. 2000:102), cabe scialar |a impertancia de la actoacion del profesional
con basc cn ¢l mangjo de un conocimignto especializado.

N obstante, las diversas instituciones educanvas se han abocado a Ta tarea de
discfiur sus plancs de esiudio bajo esta modalidad y en funcion de su coneepcidn
de compelencia hun realizado intentos por desarrallar una propucsta didictica.

[l disefio de los planes de estudiv por competencias ha implicado una amplia
revision de diversas experiencias curriculares nacionalcs ¢ internucionules, ¥y se
puede alinnar que en las instituciones educativas de eduecacion superior en México
se ha aptado por 1a propucsta de compelencias profesionales, ligadas a saberes, v
pricticas a un campo disciplinario y pur una organizacion flexible del plan de
estudios.

PROGRAMAS ESCOLARES POR COMPETENCIAS PROFESIONALES

En este apartado se presentan alganos eriicnios metodologicos para la elaboracion
de programas escolares por competencias haciendo especial énfasis en la evalua-
cion del logro de lus compelencias.

Una de las tareas fundamentules de los docentes en las institnciones educativas
es la de planificur su programa escolar, organizar los conlemdos, sclcecionar y
organizur lus estrategias de ensenanza, de aprendizaje ¥ de cvaluacion. Los gran-
des desafios que para la praclica docente representa este modelo, desde la perspec-
tiva de Perrenoud (2002) son cuatro, ¢l priumero alane a la necesidad de considerar
que los saberes sicmpre s¢ anclan en la accidn, por lo que no es posible concebir
una relacion pragmitica con el saber como una relacién menor. El scgundo, imphi-
ca el aceplar cumo caracteristica inherente a la lbgica de la accion cl desorden, o
incompleto, la aproximacion de los saberes movilizados; el tercero, se reliere al
establecimiento de los vinculos entre los suberes y las siluaciones concretas, final-
mente, en ¢l cuarto se reconoce la necesidud de tener una practica personal de la
utilizacion de los saberes en la accion.

La educacian profesional por competencias imphicu replaniear la relacifn entre
teorfa y prictica, v desagregar los suberes en ledricos, pricticos y valorativos (1uer-
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ta, Pérez y Castellanos, 2002). Los sabcres wconcos cstin intimamente relaciona-
dos con los conocinuenios disciplinares, los saberes pricticos se estructuran a par
tir de los contenidos procedimentales y téenicos, ligados al desarollo de habilida

dos y operaciones pricticas y los saberes valorativos a las actitudes, a la capacidad
para relacionarse con los otros ¥ para resolver problemas.

En México las IES han adoptado mis la perspectiva de la competencia holistica
que plantea que una competencia se construye paulatinamente e implica un proce-
so en el que la cognicidn sc da como construccidn del conocimicnio on escenarios
reales, acodiendo a las diversas teorias cuando ¢l caso lo amerite, adoptando méto-
dus idéneos e innovando diferentes formas de enfrentar una situacidn especifica.

El programa del docenie se construye a partir del curriculo oficial y fundamen-
talmente, a party de su expenencia profesional v de las condiciones particulares en
las que trabaja. La tarea docente, implica organizar espacios de aprendizaje que
posibiliten ambientes para que los alumnos desarrollen un aprendizaje autdnomo y
spenificativo on cscenanos reales de rabajo. Lo que conlleva & diversificar las mo-
dalidades de trabajo en cl aula a traves de wlleres, seminanios, laboratorios y adn
s a través de la posibilidad de promover la capacidad en el alumno de transferir
¢l conocimiente del mundo del saber vy de la ciencia al mondo del trabajo profesio-
nal, asi como de establecer una relacidén compleja entre el saber y ¢l wabajo cn la
esfera del conocimienio de alto nivel y de las tareas cognoscitivas complcjas.

[l programa escolar por competencias presenta una gran peculiaridad, ticne
gue ser nico y trabajarse lo mds ajustadamente a lo establecido. con la mira de
desarrollar la competencia cspecifica, por lo gue la discusidn por parte de los pro-
fesores que lo imparten Lene gue ser amplia v reflexionada, desde ¢l momento que
elaboren ¢l propasito del curso estaran prefigorando las estrategias de ensenanza,
de aprendizaje y de evailuacidn del proceso. de ahi que sea fundamental precisar
las competencias que desarrollard ¢l alumno duranie un periodo cscolar y determi-
nar a través de qué productos y criterios s¢ evaluardn.

En la prictica la elaboracién de los programas por compeicacias profcsionales
s¢ han construido a partir de la 16gica de las cartas descriptivas on dondc sc parlc
de un propdsito general de la asignatura, en el que se especilfica el tipo de compe
tencia profesional gue se desarrollari en el corso, plan global o nnidad de aprendi-
7aje, siempre planteado como resultado v no sélo como posibilidad. A partir del
propdsito general se especifican las unidades de competencia, ligadas a un conte-
mdo temitico v 2 un producto esperado, lo que hace que su cstructuraciom sca
similar @ la elaburacion de objetivos. Una competencia profesional puede disgre-
garse en varias unidades de competencia. Su diseno incluye los elementos de com
petencia que a través del curso se desarrollardn, en funcidn de ellos s& establecen
los critening de desempefio, los cuales suelen ser definidos como el conjunto de
atributas que presentan tanto los resultados obtenidos, como el desempefio mismao
de un clemento de competencia, ¢s dearr, el gué y el como se espera del desempeno
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de uni persuna bajo lu logica de goe a través de ellos ¢l alumno podrd mostrar
evidencias de conocimiento, de desempefio y de producto (Ver Cuadro 1).

EVALUACION DE COMPETENCIAS

Lus competenciss no pueden ser medidas a priori e independicniemente de un con-
textn especitico. la competencia misma evoluciona, no es estitica, se desarralla y
perfecciona a lo largo de la vida académica y profesicnal, por lo que en el dmbito
escolar para la evaluacion de las compelencias se faman en cuenta los productos
obtenidos a parti de las evidencias de conncimiento ¥ de desempeiio especifica-
dus en cada una de las nnidades de competencia. v para la acreditueion el conjunto
de evidencizs de cada unidad de competencia yue se integracin en un “Portafolios
de ¢videncias” por catudiante.

[! reto mayer lo constituye Ia especificucion de los enierios con los que tendri
que evaluarse los productos ublenidos a partic de los criterios de desempeio y de
conocimiento, dejundo wirds lo evaluacion memorisiica, para dar cabida a un con-
junto de actividades acordes con los planteamientos generales de un saber prictico
(metadoldgico v técnico), saber tedrico (conceptual-disciplinario o
multidisciplinario) y de un saber actitudingl, para ello se han propuesto de mancra
pencral algunas técnicus de evaluscion alternativa, auténtica y de ejecucidn. tales
como los mapas concepluales, Ia solucidn de problemas, el estudio de casos. ¢l
desarrollo de provectos, la elahoracién de un dizrio, la generueion de debates, la
técnica de la pregunta, la claboracion de ensayos, la realizacion de pricticas reales
o en contexlos de simulacién v, los portalulios, apoyadas a su vez, en alzunas
técnicas auxiliares como lus listas de cotejo, escalas estimativas y nibricas (ver
Cuadro 2).

Para una evaluacion efectiva de las competencias profesionales se tendrin gue
temar en cuenta los criteros de wansparencia. confiabilidad ¥ validez.

El criterio de transparencia se refiere al conocimiento que los alumnos deben
tener accrea de ayuello gyue se les evaluard, del tipo de evaluacion v de las estrate-
zias que se llevarin a caho durante el proceso, El de validez, al hecho de que
deberdn evaluarse s6lo aquellos aspectos relacionades con la compelencia profe
sional que s¢ desea desarrollar, Finalmente, ¢l de confiabilidad referido a la consis-
encia de la evaluacion, el proceso debe desarrallarse de manera que la informa-
cidn generada sea congruente v pertinente, Pe tal manera que los resultades de la
evaluacion deberin ser cualitarivamente similares independicntemente del momento
o profesor que realice la evaluacién.

E: el resullado de la evaluacién, constituye el producto del andlisis de lus evi-
dencias y su comparacion con los requerimientos establecidos. La valoracion linal
serd el juicio acerca del nivel de logro de la competencia del estudiante: desarrollo
la competencia o todavia no ha logrado desurrollarla.



1 Rivizis PersrncTiva LoUCAacionai, N 45, PEDICE Sesrries 21BN

CUADROD 1.

ESCNTACION. Jusiificscian dai programa n £l marmo dal plan de estecios, su propsaito y Ie Imocriancs que tiens
pnan ks foeniacion profesional de los esludhanbes, Gsi coma las cormpotamsiz gt so prolombon desiano-
lar para el logro Oel peril profesional,

CUADRE. Ea menciont o memneis genoral, b regkes gl doben semqeivss gomnte rﬂﬂ.—rsn_p_m .[I!ﬂﬂ ed lim:rnr
Yoo pana:ld alumng, pu:‘-luaildaﬂ'in Eﬂfﬁqada attividades y condiciones ganaralss a cubnres.

IMPETENCIAS GENERICAS. S¢ describen comporiamisntas con desempenios comunas a diversas ocupackones
¥ ramas de actividad prolesonal, come son (2 capacidad de Labaiar en equipo, de planesrn, pograman,
MEJOCIar y Snirenar, Que SO COMUNEs a una gran fantidad de stupadiones. Se delerminan en funcion de
las competencias profesionales definidas en el plan g2 esiudics.

IBITOS DE DESEMPENQ. Se hace mencion & los ambdos en I0s cuales ¢ estudiants puede desarmallar y aplicar
los conocimientod, habtidades, acttudes v valares que s adguléren duranie in lormaciin, 500 Bcondes
a s eunciados con o plen do cshadiog y s complemntan con campees e apliamnein ospesificos de
CEGS programa escolar.

OPOSITO. Fxpocifin by compolioncia o comprtontins qun so desaimlinmsan @ iravds del comn, rodactdo siompee
LO0mo resultads O producto.

1DAD DE COMPETENCIA. Descrbo In que una pompna &3 capar fe sabar kager con base &n un contenido
2tpacilico. Se etpaciican los conlenidos lemalicos én donde se ncluyen dementos ds la
competencia (Conecimientos. habllidades. actiudes y valiras) Constituye la base de [2 evaluasian, la
cudl mprisg, pror resdio de ovelonee: de desompefio, de conoomimio y dio peodiesin,

CONOCIMIENTOS: Comenidos: disciplinaries (contepluaies, procedimentales v acfudinales]

HABILIDADES: Psicomoiriogs. que S¢ necesiian Dars operar Maquinas, aparaios g insirumenos de cuak
quigt lipo. Aqui se enconrarian las diversas habelidades pescegiuales como i@ agudcss en & gida, |2
nEta & tacto, ef olfato o &l qusto, Manfales o cognvas. comd 1a deduccion, la Induccdn, & analisis, la
sintegis y [a-obssnmaciin

ACTITUDES. Son paronas Js comporiamienio que caracterzan &l actuar de un indnedud. E5tan intims-
meenle gnopiazdes o o vilones . oonees pono s diferension de Ssios por frodanie de b keores de
actuar, mentras gue los valomes henen un senlidd mas profundo y generador de achiudes miltiples
VALORES: Sow log privcipevs que rigen Jos comporlamieniey, s losmas de ponsar y de sen. Son oy
patrones de significacion més profundos d2 95 sujetos. Cuando se habla de kos valores an un cuadrg 02
enmpoinncing, se atedn no 530 ¢ los wlwes universales, 5o a los poradigiticos o de posturm ante los
protiemas v sus aliernativas de alencion sependisndo del campe prolesional,

TRATEGIA DIDACTICA. Sa define en funcisn de las unidadss de competencia y 02 195 erfierias 42 desempefia

ded Bpo de conlenido Jue so vays 4 babaj, 42 las canclerisies de ke studianies, modslic) didi-
fica, escenanc réal y recursos cisponibiles,

(ITERIOS DE DESEMPERC. Son ol conjintu do alritieslos quan prescnlan tasho s wsdladon ohinnidoes, eome o
desempana Misme ¢9 un slamento 08 compeiandia. @5 dedsr. ol qué y of como 56 e3pe7a o desesnpent
Oe UnE pErsona.
a) Evioenclas de conocimianty; Es la posesitn individus! de un conjunty de conocimientds, métodos,
princ ¥ boofine quoe se conmllinin peoosarion pae un desssinpeho oomgatents
) Ewdancras de desampaio” Es yna senes de rezuliactos ¢ producios requenidos porel orfteria de dez-
empenio qua parmile probar y evaluar [a competencia del estudianta
¢j Evidencias de producio; Detalian los resullados o producios que puoden usasn como ivitkhmcia: y
cuanics 0 es0s resullados o producios @ requieren para determinar que s@ cunipla 12 compelencia.
ALUACION ¥ ACREDITACION. Bars it cnashicnin s beengan o o conntn ks avidenciaes oo eack unsa de 1ns unida.

des de compelancia, y para ba acradiacion & conjunto de evidencias do cada Unidad de compatenciay
=@ integrard un “Portafclio de evidencias’ por estudiame.

{FERENCIAS. Se enlistan los fibros, sricaos, revistas, sifis o bnianed, s sirwen te apoyo pant ol dessirolo de
las unidadas 02 COMpetlancIa.

enle. Banan, C., Del Castill, R, y Eusse, C.(2004). Taller dp plabovaiin Ue prograiias por compalencis, Maxizo
mes.
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CUADRO 2.
‘ Tecnicas Contenido Contenlde  Actiludes  Habilidades Tipo Técnicas
parala Conceptual Frocedi- ¥ del de ‘ auxiliares
Evaluacion | mental  Valores Ponsamienlo | évaluacion
cel
Degempeno | Hechos  Principles
Ydatos ¥ EONCENIDS
Wapas X 4 X X aulkEn ca L mta rlr.r
Corpepluales Bipcucidn Caale
Solugindo | X % X X X auténlics  Eriraislc
Problemas iy Lisha de
Culaa
Filvicas
Valado e X X L] X b autanlica | Enirevista
CaE0E ujecuci in Lista ce
Coafa
Roaricas
Provectos X X b X X auténtica
J ejecusion
[ Cierla X x X X ¥ zutentica | Frlrevista
elacucian
| ok [ x = ¥ X E" btz Lisla de
RN Coiap
Rubticas
Tosnca | X % X % X aulériica | Srirevista |
ches R @aTssitn Lis's de
Proguila Coteje
Ensaycs X e x % X autérilca  Cntrevisla
gjacucian Lista de
oolei
Rricas
Pricticas % x " ) 4 auténtica  Enfrovish
raaing AL Lista do
Culao
Filvicas
Conilextos A X ; X audnlica | Listade.
e (ETERTFR | '.Fﬂ'tﬂn
HiFasor | Ribricas
corstrucclen | X ] 3 1 ] dutentiza Liz:a da
do apcucion | Colele
modelos Hlaricas
Partafolios %X X X X X aitentica | Enfrevisia
gjecucion Lista d=
Cotel
Ribricas

Fuerle, Adantacidn de la 2utora tsmada i Rianca Silva Lopee Frics y Elsa Mans Hinopsa Kieen {2007],
“Eyafuaciin dof apmnidiage, ARvraivas ¥ nueves desamolios”, Mexico: Ddaorie! Trillas.
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Es importante senalar que cuando se expresa gue el alumno todavia no ha lo-
grado desarrollar la competencia, subyace T idea de gue o 1o lirge del proceso de
formacion y con apoyo del docente. ¢stard en condiciones de adquirir aprendizajes
v, cn este sentido. de alcanzar ¢l nivel de competencia adecuadn. |.a orientacion
cansiste en senalar los desempenos que el estudianie ¢jecuta de mancra optima, los
aspectos de la competencia en los gue puede continuar profundizando o especiali-
zando su aprendizaje y aguellos en los que es necesana teforzarlos o perleccionsr
los. Se debe plantear una opeidn de accidn, ¢s decir, presentarle al estudiante una
serie de estiategias de aprendizaje para continuar su desarrollo,

En este sentido, para que la evaluacién cumpla con la finalidad de lograr una
mejora eu los estudiantes, es necesario gue 1os resultados de fa misma sean comu-
nicadas, waducidos en estrategias y posibilidades de desurrollo personal.

COMENTARIOS GENERALES

Comao puede verse a lo largo del articulo, en los Glimos afios sc ka constroido una
visidn distinta de la educacidn, centrada en el estudiante. Lo cual implica reestruc-
trar los curriculos ¢ ir mds alld del dominio de las disciplinas e incorporar T
adqmisicion de habilidades, anilisis critico, pensamicnto independiente, trabajo en
equipo, compelencias y valares,

El dmbite de la evalvacion escolar, por ende, se ha enriquecido en las dltimos
anos; al explorar el aprendizaje de distintos tipos de contenidos, capacidades, habi-
lidades. destrecas, actitudes y competencias, a través del uso de diversas estrare-
gias centradas en el desempenn, cuya finalidad es hacer que los alumnos piensen y
aprendan significativamente y, practiquen reflexivamente. La evaluacion comeo parte
dc un wdo. remite a la necesidad de transformar las pricticas académicas del do-
cente, sus estrulegias de enselianza y de aprendizaje, asi como de incorporar nue-
vos ambientes de aprendizaje, o través de un curriculo flexible y perinente,

En lo gue concierne a la instfucion escolar se tendrin que incrementar el niime-
ro de horas en escenurios reales de trubajo y en diferentes ramas y sectores socia-
les, sin gue por ello se deje de reconocer el desfase entre el lempo requenido en ¢l
proceso de formacion de los sujetos en las escuelas v las exigencias mmedintistas
del mercado de trabajo, en donde la educacion es considerada a menudo como un
medio para derimir los costes de adaptacién dltima de los individuos al dmbito
laboral.
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Black P.; Harrison C.; Lee C.; Marshall B.:
Wiliam D). (2003). Asyessiment for Learning. Putting
inrta Practice. Open University Press: Berkshire

Este libre tiene un origen muy intercsanie: en ¢l afo
1998 Paul Black v Dylan Wiliam, ambos profesorcs
del Lendon King's Cellege, publicaron en el Journal
Assesament in Bducation el anivulo “Assessment and
Classroom Leaming”’, gue provocd gran impaclo €n
aquellos profesores v académicos interesados en la eva-
luacidn formativa. Se trataba de una revision exhausti-
v de diversas investicaciones en distinies nivelas edo
cavionules respecto del positivo impacto on la mejora
de Tos aprendizajes de los alumnos a traves de Ia éva-
Tuswido en su Tuneidn formmtivie, A pantir de dicho arti-
culo. muchos otros le sucedieron, va fuern paa com
plementarlo o comentariu. Este impacts dio pie alos autores para disefiur ¢ implementar
un proyecto para trabajar con profesores del sistema escolar inplés con el fin de poner
en prictica los halluegos de fu revision onginal.

Ll Tibro que se presenta, Liene como propisite desenibir dicha experiencia de iraba-
Jo con profesores secundarios de Inglaterra, sus refiexiones & impacto. Su tiude v da
cucnta del énfasis en la funcdn formutiva de la eviduacion y por lo wnie anuncia, de
algune manern, la apucsta wérica de sus autores.

El capitule 1 denominado “Why study this book?”, correspoade a una intrisluc-
cién dende se explican las propdsitos v ordenamiento del libro, El eapitule 2, "The
source ol ideas”, os una apretada sintesis de los hallazeos publicadas en el aniculo
anleriormente mencionado y constiluye la base tednca del proyecto.

Cn el capituio 3, “How teachers developed the ideas with us”, se deseribe con
detalle; primero como fue el proceso de buscar apoyoe financiero y académico v, des-
pues, la bisgqueda de colegios secundarios que areptann abagar con éllos, El rel de
los investigadores seriu presentar Jas ideas 2 los profesores de matemdticas. inplés v
ciencias ¥ ayudarlos a disefiar ¢ implementar innovaciones individuales en sus polas v
luego & evalvarlus. Por oirs pare, las autoridades lozales que habiar accedido a ayu-
dar a este equipo, se encargarian de disemina los resuliados.

El capitulo 4: “Putting ideas into practice”, desenbe las praclicas implementadas
por los profesores a partir del proyecio, Dichas innovaciones bdsicaments se referian
a la retroglimentacion @ partir de 1oz resultados, acloevaluacion de 1os ulumnos, orite-
ros de evaluseon companidos con los alumnos v uso formativo de las pruehas
suimativas. La mayer parte del capitulo docimenta y smoliza cada ona de estas innova-
ciones 1cluyendo interesantes ranscripciones de entrevistas a los profesares,
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Fl-capiinlo 5, “Looking at the practice more deeply”™, es pricticamente una conti-
nuagidn del anterior, pero ahora anehzando los lundamentos 1edricos ras csmas pricu-
cas de los profesores. Asi, disculen las diferencias que implican los distintos conteni-
dos que se evalaan, s relacion enire estos contemdos v ias necesidades de aprendizaje
y como ¢l trabajo de los profesores impacta las actitudes v creencias de sus alumnos,
Surge una mleresanie explicacion respecto de los distintos condenidos que se evaldan:
las diferencias en las pricticas evaluativas de los profesores no son inherentes al con-
tenidn en si, sino mas hien son consecuencia de la nnen en gue esos contenidos sun
interpretados en ¢l curriculum nacional.

En ¢l capitulo 6, “Changing yoursclf™, sc argumenta que para que los prolesores
produzcan cambios en sos pricticas de evaluacian deben producirse canlbios en sy
forma de pensar acerca de su ensciianza y su rol como profesor, lo cual estd lipado a
su personalidad e identidad. Se describen formas en las cnales cinco profesores del
proyecto cambiaron sus pricticas. Lo més destacable de estwe capilulo. a mi juicio,
corresponde al positivo cambio respecto de las expectativas sobre los alumnos v al
cambio en el rol de estos alomos, quienes pasan a ser mis participes de sus aprendiza-
jes.

En el capitule 7, "Management and suppon™, se discute sobre Ta importancia de
mvolucrar o wde el colegio, otorgindole una alta prioridad en cste tipo de proyectos
para que realmente tenga éxito, 2 pesar de goe las realidades sean muy distintas, Aun-
gue ¢l 1deal parezca lejano, el cambio ¢s posible. La mavor pane del capitulo estd
dedicado a fundamentar esta posibilidad, destacando al final 1a relacion entre escue
lus, nutondades locales e mvestigadornes.

Finubmente, ¢l capitulo ¥, “The end — and a beginning™, ¢s una brove sintesis del
provecto vy plantea algunas reflexiones sobre sus implicancias y su impacto.

Respecto de aspectos formales, es un libro bien estructurado, con titulos pertinen-
ies para eamda capiinlo. Respeciwo de su contenido, los sutores documentan en forma
¢lara el desamvollo del proyecto y sus principales etapas, resullando atrayente 1a idea
de carubiar kis practicas de evaluacion de los prolesores para asi mejorar ¢l aprendiza-
je de los alumnos. A pesar de que los profesores con los cuales trabajaron dizgron
claras muestras de haber cambiado sus practicus de evaluacuon, hubiese sido deseuble
que los autores incluveran mas informacidn respecta del impacto ¢n ¢l aprendizaje de
los alnmnos: aungoe posterion a ¢sie libro s¢ publicd vo articulo especishinenis dedi-
cado a elle en ¢l Journal Assessmem in Education.

GLOKIA TUINTRERAS P

(loria Costreras Pérer. Mogicter en Dvaluacion. Dra. en Dducacion. Poolificia Universidad Casthca de
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CTe e et Adves, Elizabeth ¥ Acevedo, Rosa, La Evaluacidn
it e Cualitativa. Keflexion para la transformacion de la

realidad educativa, I, Petroglifo Producciones,

Colombia, 2002, segunda cdicion (133 paginas),

Bae® e
By Fiprmle

Elizabeth Alves v Rosa Acevedn son profesoras venc-
zolunas cuyo desempeio doceme o5 reglizado en cl
medioeducativo umversitano y escolar. Han hecho im-
portanies contribuciones a la investipacion educanvi
en ¢l area de la scnividad pedagdpica en el aula, en me-
wdologia de la invesugacion y en evaluacion del des
empeio docente. Actualmente ambas participan en im-
portantes proyectos de Evaluncion Bducativa, colabx-
: \ . rando asi en lz creacién de una nueva culurs pedagd-
gica.

En esta segunda cdicion de fa obrit se sistesratizg o enfogue intégrador sobre la
prictica eatidiana del profesor venezolano ¥ la construccion iedrica de su conoci-
miento especializado. La novedad que proponen las aulorss es situsr a by evalimcion
cualitativa en el eje medular del proceso de aprendizaje, donde el alumno desempeiia
un rol protagénico v ¢l profesor es conecbido como madizdor de los aprendizujes.

Encleontexto de la Reforma Educacional Latinoamericans, la concepciGn deapren-
dizaje que sustentan las antoras corresponde al enfaque construstivista aportado por
Ausbel, Novek y Vigosiki, quiznes plantemn gue cada individuo es capaz de construr
sin propio aprendizaje por medio del intercambio permanente ¢on €l entomo, a partir
del conocimicnto previo ¥ de sus estructuras cognilivis.

Diesde esta perspectiva, lus procesos de aprendizae constoeidos por los alumoos
ocnpan el centro e la atencidn ¥ como t2l, han sido evaluados como importantcs
luctores de calidad educativa. Tradiciomalmente la evaluacion del aprendizaje ha utifi-
zadn el paradigma cuantitztivo el que es criticado por ias autoras por ¢l caracter con-
trolador v punitive gue wradicionulmente se le bo esiznado o la eviluacion,

En camibie, ln propuesta coalitativa que ofrece ¢l exmo dice relacicn con la re-
flexidn crtica que se verifica en el aulaentre profesores y alumnos a partir del didlego
intersubjetivo entre los actores del procese de ensenanza y aprendizaje.

Unu de los grandes sportes a Lo evaluacion educativa de este lilvo es su narable
vinculacion entre la teoria v la prictica. Ln efecto, la lectura de sus pdginas permite al
profesor-leclor identlicisse con silugciones de ala qee surgen de lo cotidiane y que
no siempre som faciles de abordar. Se les plantea a los docentes asumir nueyos rewos
ledreos ¥ melodoldgicos o baves de un novedoso material que les sirva de apovo.

El libro se estructura cn cinco capitulos v tres apéndives que conlienen ejeicicios
de reflexion a partir de casos hipotéticos de pricticas pedagogicas. Ellos permitcn
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mativar [a discusion v la puesta en prictica de los comtenidos tratedos a o largo del
libro. lo gue tavorece el ejercicio de la prictica reflexiva entre profesores en la medida
en que promueve no solo el mejoramiento de la calidad de la educacion sino gue
también contribuye ul proceso de construccion de la identidad profesional docente al
sugerir el wrabajo aurdnomo y colegiado de los profesores.

El capitulo 1, La evaluacian v la calidad educarive, intenta couligurar una visién
integral y secuencial de la evaluacidn y la programacidn cn educacidn, como via para
lograr la cahdad del proceso educativo. A partir de la clasificacidn de los distintus
tipos y dmbitos de la evaluacion y las generaciones gue reporta la literatura en esta
drest, se analiza el proceso histérico que ha dado paso a la evaluacién cualitativa en el
dmbiro de la educacidn. Fste andlisis se realiza dentro de una visidn eritica frente a la
racionalidad instrumental, 1a cval reduce todo a un problema de orden metodoldgce,
que divide Ia realidad vy deja de lado las relaciones intemas v con el entorno.

En ¢l capitulo 11, se estructura una propuesia de Evaluacidn de! Aprendizaje, par-
tiendo de la critica a la evaluacién tradicional. En principio se tratan por separado los
modelos de juicio de expento, de sindnimo de medicion y Je congruencia entre logros
y objetivo, para Inego ntcgrarlos en una misma corriente posilivista con caracteristi-
cas comuncs, desde el punto de vista paradigmatico. Para el estudio del paradigma
cualitativo, Ias autoras inlciun su andlisis con 1a concepeidn constructivista del apren-
dizae y las pardculanidades ontoldgicas; las que lnego resumen en un trubajo ndicio-
nal anexado al Apéndice |

En ¢l capitulo T, 1a prdetica de ka evalivacién en el aula, sc recoge 1o fundamen-
tal derl trabajo realizado por las awtoras durante los dos riltimos anos, La necion peda-
fogica —senalan - debe iniciarse con una reflexion de qué ensefiamos en la escuelu, en
doude se definen los contenidos ¥ las competencias y se difereacian de los abjetivos
de la pedagogiz tradicional. Los principales aportes, ¢n cuanio a los instrumentos,
estin en la definicidn y caracterizacidn del informe cualitative y el perfil de compe-
tencias. Ll primero, ademss de describin, exige interpretaciones v reflexiones para
incidir en el alumno ¥ en el procesa elohal de la ensenanza. Por su parte el perfil

integra y sintetiza las competencias por drea a fin de obtener una vision global de cada
estudiante.

Fl capitulo 1V, la evaluacicn en la Educacion Bdsica, define ] nivel educativo, se
caracicriza el curriculum hasico venezolano recién reformado, ¢n donde se introduce
I3 evaluacion cuahistiva como propia de lus modernas concepciones que contiene. 1 .a
incorporacidn de este enfoque en Ins procesos de reforma sducativa, como parte de
Ias nuevas corrientes pedugdgicas, conduce a la ruptura de lo wradicional y a la crea-
cién d¢ una nueva cultura en el aula, que favorece el aprendizaje, la sutonomia v la
creatividad de los docentes de este nivel escolar.

Enel capituloV, sobre 3 evaluacidn de la ensefianza, se sefiala la contextualizacion
de ésta. El capiulo cstd dividido en dos partes: |a programacion y el doceme. En la
primera, se define v se descnibe la organizacidn, asf como alpunas dimensiones, cate-
gorias e indicadores para su evaluacion. En la segunda, s¢ propone una alternativa,

A
127

R Taunkre

despiids de realizar una ertica al métode tradicional. La antoevaluacion como garan-
tia de crecimionto permanente implica un spoyo como mo-nhservacion,

Otro aspecto atractivo del libro s encuentry en ¢l disena de esquemas y caricatu-
s de la relacion profesor alumna frente o la evaluacion en ¢l aula. Ellos permiten
comprender de mancra significativa lus creencias 1o de profesones comao de alum-
pos frente a esta importaote dimension del trabajo escolis

El manejo erilico v socio-histérico que hacen las avtoras de este libro sobre Ju
Reforma Educativa, v en particular, de la concepeion de la evaluacion coalitativa, les
permite obtener el mejor fruto v avanzar en el desarrolle de un pensamicnto pedagém-
o curgudo de valores que propicien lin transfonmacion individual v colectiva en la
educacion.

ISABEL VALENZUELA G.

Isahel Valenzoeln Giovanetty, Profesora de Hlistoria v Geografia, Oricrtacors Educscions] ¥ Viwacional |
Mg en Educaduin, mgndon Cundouloe. Orientadors Colegio Santa Maria Goretti. Vifia del Mar - Chile
Comreo elecirdnicn: aabel valengpeis @oev.el
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1. Los articulos deben ser inéditos, de una extension mixima de 25 a 3 papginas,
CSCritos g cspacio v medio, on tamafio carta, Sc debe acompanar una copia cn disquetic
o via comren clectrénico a la direccian que aparcce al hinal, Los enizinales no sexin
devueltos.

2. Bl tema debe relucionarse con Educacion yfo Pedagopia. Los artivulos poeden sel
Cstudios Empiricos, Revisiones del Estado del Arte. Articulos dz Desarrollo Concep-
teal v Comemanos de Libros, Estos Gitnnmos no deben exceder las dos pheimas v deben
referirse a obraz publicadas con un midximo de 24 meseas de antigiiadad.

3. En pagina aparte sc indicard ¢l nombre, grado(s). Instimucion de wrabajo, dircociény
corred electréamco del o los antores. En esta misma paaina se puede meluin agradec
mientos o recenocimisntos por contribucidn o colabaracion.

4, La paginz 1 (pigina del tiulo) debe incluir: el titule del wabajo v c! nombre y
afiliacion del o los aurores,

5. Sz debe incluir el vnulo del articulo en inglés, vn résumen o abstract én castellanc ¢
ingliés de no mas de 150 palebras, y pulabras clive en casicllano e inglés.

0. El cuerpo del anticele continuard con numeracion conelativi indicada en la esguina
supericr derechy, dos espacios debajo del tilo abreviado.

7. Citas extoales de menos de 40 palabras sc eseriben cntre comillas, mcorporadas 2l
texta v finalizando con la referencia parentélica a la fuente v pding (Aulor, Ao, b
Citas de mas de 40 palabras (o 4 lincas) se escriben en un blogue separade del exto
con sangria de 4 caracteres. sin camillas y finalizando con Ia referencia a la luenie.
Citas de 500 palabras o més requiceen permiso de reproduccidn del avtor original. No
Jebe haber cilas sin la respectiva referencia

R. La lista de referencias ahliogrificas (ordenada alfabéticamente por autor v por aiio
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de publicacidn) comienzu en pagis aparte. Mo se debe ivcluir referencias al pie de
pigimi. En la lista de referencias. los elementos de cada referencia y el estilo son:

Apellido, N. (Afio). Titulo del Libro. Ciudad [Estado): Editorial.

Apellido 1, N, Apellido 2, N_y Apellido 3, N. (Afio). Tiwlo de articulo, Nombre
de Revista. Vol. (N®) pp. Inicio. FFin.

9. Los apéndices comienzan cada uno ¢n pdgina apante, identificados por una letra
mayuscula v escrtos a espacio doble

10. Las notas al pie de pigina sc escriben en paginag aparte y al final dal manuserito,
Todus las notas deben gurar en la misma piigina, ordenadas scgiin su aparicidn ¢n ¢l
texto, escritas a doble espacio en pdrrafos separados. Cada nota debe ser identificada
por el ninero gue se le asignd en ¢ texw,

I 1. 1.as tablas y fipuras se escnben cada una en pagmas aparte, ondenadas seoun apa
recen on ¢l wxto, con un encabezamicno identificatorio en ¢l borde superior de la
paging. La grifica debe ser computacionud o profesional, de preferencia en lenyuaje
dc foro (jpg).

I 2. Las opinioncs cxpresadas en los articulos de esta revista, son de la exclusiva res-
ponsabilidad de los autores v no representan necesariamente ¢l pensamiento de Ia
editorzal de la rovista.

13, Con respecto o la evaluaciom de los articulos, las publicaciones ecibidas son ¢n-
viadas a evaluadores nacionales e internacionales de reconocido prestigia en el amhi-
o educalivo, en general v en la lematiea central de cada mimero, en paricular. En un
plazo no mayor de quince dias los articulos rechaxados son devueltos a sus autores. Se
envia a cada evaluador una payta gue exige el pronunciamicnio sobre catoree criterios
de calidad. tanto de la forma como de los contenidos, acorde con las normas interna-
clomiles exigidas para este tipo de pubheacion.

Informecion mds detallada acerca del fonmalo de citas vy Referencias Bibliogralicus se
encucntra cn las normas de Publicacion 150 6920 ¢ 150 690-2 disponibles en el sitio
www, nov.elMiblioteca
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