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LA FUNCION PEDAGOGICA DE LA

EVALUACION

Jaume Jorba, Neus Sanmarti

LA EVALUACION
MUESTRA PARTE DEL
CURRICULUM OCULTO

DEL PROFESORADO

Un anilisis detallado tanto
del Marco Curricular para la En-
sefianza Obligatoria como de los
Disefos Curriculares que plantea
la actual reforma del sistema edu-
cativo, permite darse cuenta de
que uno de sus componentes
esenciales es la evaluacion, y que
ésta puede llegar a ser un eje
vertebrador de todo el dispositivo
pedagégico (véase Cuadro 1).

Cada vez mas se considera
que si se quiere cambiar la practi-
ca educativa es necesario cambiar
la evaluacién, es decir, su finali-
dad y el qué y como se evalia. En
paises como Inglaterra e Israel, los
cambios en el curriculum —en la
seleccion de los contenidos y en la
metodologia utilizada por el pro-
fesorado en el aula— han estado
mas motivados por los cambios
instaurados en las pruebas exter-
nas que se plantean a los estudian-
tes que por la definicién de nuevos
programas y de nuevas orientacio-
nes para la planificacién de activi-
dades de ensenanza-aprendizaje.

Se puede decir que la evalua-
cién pope al descubierto parte del
llamado curriculpm oculto del
profesorado. Planteamientos di-
dicticos aparentemente innovado-
res pueden ser discutidos cuando
se observa qué y cémo se evalian
los aprendizajes promovidos. En
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este momento se reconocen ficil-
mente los objetivos implicitos que
tenia el ensefiante, que son los que
seguramente promovié de forma
significativa en el proceso de en-
sefianza y los que el alumnado
percibié como mas importantes.

Innovar en el disefio de uni-
dades didicticas e innovar en eva-
luacién son, pues, actividades in-
separables que se condicionan
mutuamente. Ello implica un
cambio en la valoracién que el
profesorado hace de sus intereses,
ya que todos los estudios muestran
(Veslin, 1992) que la evaluacién es
la prictica pedagdgica que menos
motiva al profesorado y que mas
le molesta. Al mismo-tiempo, para
el alumnado la evaluaci6n es la ac-
tividad mas temida y la menos
gratificadora.

Sin embargo, alrededor de la
evaluacién gira todo el trabajo es-
colar. No sélo condiciona qué,
cuindo y cémo se ensefia, sino
también los ajustes que se deben
introducir para atender a la diver-
sidad de necesidades que se gene-
ran en el aula. Un buen dispositi-
vo de evaluacién debe estar al ser-
vicio de una pedagogia diferencia-
da capaz de dar respuesta a los in-
tereses y dificultades de cada
alumno o alumna.

En consecuencia, un disposi-
tivo pedagégico que contemple la
atencién a la diversidad a través
de las 4reas curriculares deberia
estructurarse alrededor de la lla-
mada regulacién continua de los
aprendizajes. Regulacién tanto en
el sentido de adecuacién de los

procedimientos utilizados por el
profesorado a las necesidades y
progresos del alumnado, como de
autorregulacién para conseguir

que los alumnos vayan construyen-

do un sistema personal de apren-
der y adquieran la mayor autono-
mia posible. Continua porque esta
regulacion no se da en un mo-
mento especifico de la accién pe-
dagégica, sino que debe ser uno
de sus componentes permanentes.

La regulaci6én continua de los
aprendizajes se basa fundamental-
mente en las siguientes tres estra-
tegias didacticas, de las cuales, en
este articulo, centramos la aten-
ci6n en las dos primeras:

— Evaluacién considerada como
regulacién.

- Autorregulacién de los apren-
dizajes.

-~ Interaccidn social en el aula.

Por todo ello, la reflexién so-
bre por qué y para quién evalua-
mos, sobre qué y c6mo evaluamos,
asi como en relacién a la manera
de ensenar a los alumnos a auto-
evaluarse, es una de las tareas que
mejor pueden enriquecer el traba-
jo colectivo de construir un pro-
yecto educativo.

LA EVALUACION COMO
REGULACION

Toda actividad de evaluaciéon
esun pl‘OCCSO en tres etapas:

- Recogida de .informacién, que
puede ser o no instrumentada.

- Anilisis de esta informacién y
juicio sobre el resultado de este
analisis.

_ Toma de decisiones de acuerdo
con el juicio emitido.

De esta definicién no se infie-
redirectamente que la evaluacién se
tenga que identificar con examen
y que deba implicar necesariamen-
teunactoadministrativo. Esta iden-
tificacién, que es muy frecuente en
¢l ambito escolar, es resultado de
'una visién parcial de 1a funcién que
tiene la evaluacién en el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

La evaluacién de los apren-
dizajes presenta basicamente dos
funciones:

e Una de caricter social de selec-
cién y de clasificacién, pero
también de orientacién del
alumnado.

¢ Una de caricter pedagégico, de
regulacién del proceso de en-
senanza-aprendizaje, es decir,
de reconocimiento de los cam-
bios que se han de introducir
progresivamente en este proce-
so para que todos los alumnos
aprendan de forma significativa.

La primera de estas funcio-
nes pretende, esencialmente, in-
formar de la progresién de sus
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aprendizajes al alumno y a sus pa-
dres, y determinar qué alumnos
han adquirido los conocimientos
necesarios para poder acreditarles
la certificacién correspondiente
que la sociedad requiere del siste-
ma escolar. Por lo tanto, esta fun-
cién es de caricter social, pues
constata y/o certifica la adquisi-
ci6én de unos conocimientos al ter-
minar una unidad de trabajo, se
inserta necesariamente al final de
un periodo de formaci6n del que
se quiere hacer un balance o al
final de un curso o ciclo.

La segunda de dichas funcio-
nes es de caricter pedagbgico o
formativo, pues aporta informa-
cién util para la adaptacion de las
actividades de ensenanza-aprendi-
zaje a las necesidades del alumna-
do y de este modo mejorar la cua-
lidad de la ensefianza en general.
Se inserta en el proceso de forma-
cién, ya sea en su inicio, durante
él o al final, pero siempre con la
finalidad de mejorar el aprendiza-
je cuando atin se estd a tiempo.

La evaluacién que, en gene-
ral, se practica en muchos centros
escolares, presenta casi de forma
exclusiva la primera de las men-
cionadas funciones. En este art-
culo, por el _contrario, focalizare-

mos la atencién en la funcién pe-
dagogica, es decir, en la evaluacion
como regulacién, ya que desde este
punto de vista es una de las piezas
esenciales de un dispositivo peda-
gbgico que incorpore la regulacion
continua de los aprendizajes.

Desde este Gltimo punto de
vista, la evaluacién no se puede si-
tuar solamente al final del proce-
so de ensefianza-aprendizaje. Hay
diversas modalidades de evaluacién
caracterizadas por el momento en
que se realizan y por el objetivo que
persiguen (Allal, 1988; Jorba y
Sanmarti, 1992), (véase Cuadro 2).

" EVALUACION
DIAGNOSTICA INICIAL

c‘L:;l evaluacién predictiva,
también llamada evaluacién inicial
o evaluacién diagnostica inicial,
tien& por objetivo fundamental
determinar la situacién de cada
alumno antes de iniciar un deter-
minado proceso de ensefanza-
aprendizaje, para poderlo adaptar
a sus necesidades (véase Cuadro 3).

Cuando la informacién que
se obtiene a partir de dicha moda-
lidad de evaluacién hace referen-

EVALUACION

DESPUES
de la ensenanza

DURANTE
la ensenanza

FORMATIVA SUMATIVA

L4
Interactiva
Retroactiva

Proactiva

Cuadro 1.

— | QUE ENSENAR |[4—
|
Seleccion
v ANTES
,‘ CUA o dela fnanza
COMO - L AND!
ENSENAR |———> Secuenciacion 4— ENSENAR
A A
Actividades de
ensenianza-aprendizaje
+ INICIAL
Metodologia Colec’ti\{a:
prondstico
Diferenciada:
LP QUE, COMO, CUANDO EVALUAR |4 diagnéstico
Cuadro 2.
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cia a un colectivo (grupo-clase), se
denomina prognosis, y cuando es
diferenciada (de cada alumno/a),
se llama diagnosis.

La prognosis y la diagnosis
del punto de partida de los estu-
diantes es un paso imprescindible

para el disefio de procesos de en-
sefianza-aprendizaje, pues deberia
posibilitar la modificaciéon de las
secuencias y la adecuacién de las
actividades para responder a las
necesidades y dificultades del
alumnado. Esta adaptacién es
esencial si se pretende que el pro-

¢Cuindo?

Conocimientos Razonamientos Representaciones que
ya adquiridos y estrategias se hacen de las tareas
' espontineas que se les proponen
Experiencias Actitudes y habitos
personales adquiridos en relacién
al aprendizaje
A
por
bésicamente
conformadas

{Qué?

¢Por qué?

—Cuestionarios abiertos
y redes sistémicas

—Cuestionarios de
opci6én miltiple

—KPSI

~Pautas de observacién

-Q. SORT

-Entrevistas

Cuadro 3. La evaluacion diagnéstica inicial

ceso de ensefianza-aprendizaje que
se va a iniciar se sustente sobre ba-
ses solidas, lo que ayudara a con-
seguir el éxito de este proceso.

Pero, ¢de qué informacién es
necesario disponer para poder de-
terminar el punto de partida de
los estudiantes en el inicio del
proceso de ensefianza-aprendizaje
y de esta manera hacer posible la
adaptacién de la planificacién de
la futura accién pedagégica a di-
cha situacién?

La informacién que se reco-
ja deberia permitir la exploracién
y el conocimiento, para cada
alumno del grupo clase:

— Del grado de adquisicion de los

_ prerrequisitos de aprendizaje.

- De las ideas alternativas o mo-
delos espontineos de razona-
miento y de las estrategias es-
pontineas de actuacion.

— De las actitudes y habitos ad-
quiridos en relacién al apren-
dizaje.

- De las representaciones que se
hacen de las tareas que se les
proponen.

Son bésicamente todo lo que
conforma lo que Halwachs (1975)
designa con la expresién estructu-
ras de acogida, Esta expresién in-
dica el conjunto de conductas, re-
presentaciones y maneras esponti-
neas de razonar propias del alum-
nado en cada estadio de su desa-
rrollo que conforman la estructu-
ra en la que se inserta y organiza
el nuevo conocimiento que va ad-
quiriendo. Halwachs dice, refi-
riéndose al alumno: «...Es un or-
ganismo activo y reactivo que a tra-
vés de la ensefanza, pero especial-
mente a través de sus experiencias
en la vida diaria, y sobre todo de
la coordinacién de sus acciones, se
dota en cada estadio de su desa-
rrollo de una estructura determi-
nada en la que se insertan y orga-
nizan los conocimientos asimila-
dos. Esta estructura de acogida es
para el ensefiante un dato preexis-
tente primordial con la particula-
ridad que es un dato generalmen-
te desconocido, pues esta estruc-

tura tiene muy poca relacién con
la estructura de las disciplinas
cientificas que se ha intentado que
el alumno adquiriese a través de
la ensefianza. Para dar una ense-
fianza que tenga un minimo de
eficacia es necesario explorar y co-
nocer esta estructura de acogida
tal como es y no tal como se ha
pretendido que construyese».

Subrayemos, pues, que estas
estructuras se van construyendo no
solamente a través de la ensenan-
za, sino basicamente a partir de las
experiencias personales y bajo la
influencia de la informacién vehi-
culada por los diversos medios de
comunicacién y del contexto so-
ciocultural en el que se mueven
los alumnos.

EVALUACION
FORMATIVA

La evaluacién durante el
proceso de aprendizaje o formativa
es un término que fue introduci-
do el afio 1967 por M. Scriven para
referirse a los procedimientos uti-
lizados por los profesores con la
finalidad de adaptar su proceso
didactico a los progresos y necesi-
dades de aprendizaje observados
en sus alumnos.

Responde a una concepcién
de la ensefianza que considera que
aprender es un largo proceso a
través del cual el alumno va rees-
tructurando su conocimiento a
partir de las actividades que lleva
a cabo. Si un estudijante no apren-
de, no es solamente debido a que
no estudia o a que no tiene las
capacidades minimas, sino que
también puede ser motivado por
las actividades que se le proponen.

Este tipo de evaluacién tie-
ne, pues, como finalidad funda-
mental, una funcién reguladora
del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje para posibilitar que los me-
dios de formacién respondan a las
caracteristicas de los estudiantes.
Pretende principalmente detectar
cuiles son los puntos débiles del
aprendizaje mads que determinar
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cuiles son los resultados obtenidos
con dicho aprendizaje (véase Cua-,
dro 4).

Desde el punto de vista cog-
nitivo, la evaluacién formativa se
centra en comprender este funcio-
namiento del estudiante frente a
las tareas que se le proponen. La
informacién que se busca se refie-
re a las representaciones mentales
del alumno y a las estrategias que
utiliza para llegar a un resultado

determinado. Los errores son ob-
jeto de estudio en tanto que son
reveladores de la naturaleza de las
representaciones o de las estrate-
gias elaboradas por el estudiante.

A través de los errores, se
puede diagnosticar qué tipo de
obsticulos o dificultades tienen los
estudiantes para realizar las tareas
que se les proponen, y de esta ma-
nera poder arbitrar los mecanis-
mos necesarios para ayudarles a

¢Por qué?

Son revela-
dores de

Analizar y estudiar
los tipos de errores
que cometen

Diagnosticar tipo
de obstaculos
y dificultades

TPermiten

No instrumen-

Instrumen-

Arbitrar mecanismos
de regulacion

Reforzar los éxitos

Cuadro 4. La evaluacién formativa

superarlos. Pero también interesa
remarcar aquellos aspectos del
aprendizaje en los que los alum-
nos han tenido éxito, pues asi se
refuerza este aprendizaje.

Se puede decir, pues, que la
evaluacién formativa pone el
acento en la regulaciéon de las ac-
tuaciones pedagoégicas y, por lo
tanto, se interesa fundamental-
mente mis en los procedimientos
de las tareas que no en los resulta-

dos. En resumen, la evaluacién
formativa persigue basicamente los
siguientes objetivos: la regulacién
pedagdgica, la gestion de los erro-
resy la consolidacién de los éxitos.

EVALUACION
SUMATIVA

La evaluacién sumativa tiene
por objetivo establecer balances
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fiables de los resultados obtenidos
al final de un proceso de ensefan-
za-aprendizaje. Pone el acento en
la recogida de informacién y en la
elaboracion de instrumentos que
posibiliten medidas fiables de los
conocimientos a evaluar.

Tiene, esencialmente, una
funcién social de asegurar que las
caracteristicas de los estudiantes
respondan a las exigencias del sis-
tema. Pero también puede tener
una funcién formativa de saber si
los alumnos han adquirido los
comportamientos terminales pre-
vistos por el profesorado y, en
consecuencia, si tienen los prerre-
quisitos necesarios para posterio-
res aprendizajes o bien determinar
los aspectos que convendria modi-
ficar en una repeticiéon futura de
la misma secuencia de ensefianza-
aprendizaje.

Es necesario subrayar que las
distintas modalidades de evalua-
cién se distinguen mis por los ob-
jetivos que persiguen que no por
los instrumentos que utilizan. Un
mismo instrumento puede ser til
para diferentes modalidades de
evaluacion, seri la finalidad para
la que se ha recogido y analizado
la informacién la que determina-
ra el tipo de evaluacion que se ha
llevado a cabo.

¢ES IMPOSIBLE
APLICAR SISTEMAS DE
EVALUACION
FORMATIVOS?

Pero, ya que en este articulo
nos interesamos fundamentalmen-
te en la evaluacién como regula-
cién, es necesario tener en cuenta
que desde esta perspectiva la res-
ponsabilidad de la regulacién es
esencialmente del enseiante, lo
que comporta que su ejecucién en
el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje implique un elevado coste
para el profesorado debido a su
intervencién constante en los pro-
cesos de recogida de informacién
y de regulacién.

Este hecho puede provocar
que algunos profesores consideren
que en la mayoria de los casos la
evaluacién formativa, especial-
mente en el caso de grupos-clase
con un elevado nimero de alum-
nos, o cuando un profesor tiene
muchos cursos, es impracticable.

En relacién a este hecho es
necesario sefialar que:

e Por un lado, se debe bus-
car un equilibrio entre la intuicién
y la instrumentacién. No siempre
es necesario poner pruebas o re-
coger datos sistemiticos para po-
der prever qué regulaciones se de-
ben ir introduciendo en un proce-
so de ensenanza. La intuicién que
nos da la experiencia es también
una buena fuente de datos.

 Por otro lado, es necesario
buscar estrategias didacticas alter-
nativas que faciliten la autoeva-
luacién por parte del propio
alumnado. Con ello no sélo dismi-
nuye el tiempo que el profesora-
do debe dedicar a la regulacién,
sino que se potencia la autonomia
del estudiante, cosa que le permi-
te ser cada vez menos dependien-
te del juicio del profesorado en la
evaluacién de sus aprendizajes.

De esta manera, la evaluacién
formativa sera una forma de regu-
lacién entre otras, quizas incluso
conviene considerarla una forma
Gltima de regulacién, cuando los
otros mecanismos no han funcio-
nado, Asi se reduce considerable-
mente el coste que esta regulacién,
en su forma instrumentada, repre-
senta para el profesorado.

Por lo tanto, como seiala
Perrenoud (1991), si se quiere
privilegiar la regulacién durante
los aprendizajes, serd necesario
sustentar las estrategias didacticas
en dos mecanismos de regulacién
que no requieran la intervencién
constante del profesorado: la
autorregulacién de los aprendiza-
jes (formar a los alumnos y las
alumnas en la regulacién de sus
propios procesos de pensamiento
y de aprendizaje) y la interaccién

social en el aula (favorecer las

interacciones que se producen en
el aula, ya que los estudiantes no
aprenden solo y las confrontacién
de sus ideas con la de los otros
compaiieros y con las del profesor
facilitan el aprendizaje).

Estas estrategias persiguen
esencialmente ensefar al estu-
diante a aprender a aprender, para
que vaya adquiriendo la mayor au-
tonomia posible en su proceso de
aprendizaje. Llevan a lo que Perre-
noud denomina la auto-socio-
construccion del saber, proceso
que tiene como principales recur-
sos en la construccién del conoci-
miento: la autoorganizacién y la
interaccion social.

LA AUTORREGULACION
DE LOS APRENDIZAJES

Cada persona tiene un siste-
ma personal de aprender que ha
ido construyendo progresivamen-
te de manera auténoma a lo largo
de los anos. Pero, ¢es posible ayu-
dar a los alumnos en la construc-
cién de este sistema personal de
aprender? Dicho en otras palabras,
¢es posible ensefar a aprender a
aprender?

Entre las aportaciones$ de las
diversas investigaciones en este
campo, destacariamos las de la de-
nominada evaluaciéon formadora
(Nunziati, 1990) y las de los traba-
jos sobre autoevaluacién, entendi-
da como representacién de las
propias capacidades y formas de
aprender (Allal, 1988; Paquay y
cols., 1990).

Como elementos esenciales
en el proceso de autorregulacién
aparecen los siguientes:

- La comunicacién de los objeti-
vos y la comprobacién de la re-
presentacion que de éstos se
hacen los alumnos.

- El dominio por parte del que
aprende de las operaciones de
anticipacion y planificacién de
la accién.

- La apropiacién, por parte de
los estudiantes, de los criterios

e instrumentos de evaluacién
del profesorado.

La comunicacién de los objetivos
y la representacién que de ellos se
hacen los estudiantes

Numerosos estudios han
puesto de manifiesto que los alum-
nos que aprenden de manera mis
significativa son aquellos que re-
conocen qué les pretende ensefiar
el profesor o la profesora y de qué
manera lo piensa hacer. Asi pues,
si se quiere conseguir una ense-
fianza eficaz conviene que los es-
tudiantes sean conscientes de lo
que van a aprender y del porqué
se proponen unas determinadas
actividades para facilitar este
aprendizaje. Es decir, es necesario
que cada alumno elabore una re-
presentacién del producto final
que se espera en cada una de las
actividades, de los resultados que
se pretenden alcanzar y también
de las razones por las que el pro-
fesor las ha planificado.

En primer lugar, pues, serd
necesario que el profesor explicite
los objetivos que se proponen al-
canzar en la secuencia que se ini-
cia.. En esta accién reside la pri-
mera dificultad del proceso, pues,
¢cémo se deben formular estos
objetivos para que tengan la for-
ma 6ptima para presentarlos a los
alumnos?

En general, los objetivos se
formulan desde la légica del ex-
perto que no tiene mucha relacién
con la légica de funcionamiento
de cada alumno que responde a
una légica propia. Asi, el proble-
ma fundamental desde el punto de
vista didactico no es la definicién
de los objetivos por un experto,
sino el de la construccién de la
representacién de estos objetivos
por el alumnado. Estos dos proce-
sos pueden ser muy dispares.

Para ayudar a los estudiantes
en esta construccién no basta en
enumerar los objetivos tal como los
ha formulado el ensefiante, sino
que se deben planificar activida-
des que faciliten la elaboracién por
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cada alumno de una primera re-
presentacién de las intenciones
explicitadas por el profesor. Estas
actividades deben ser tales que
cada estudiante del grupo-clase se
puede sentir implicado en ellas sea
cual sea su situacién inicial. Ello
comporta que tengan un caracter
simple y concreto, sean lo mis
manipulativas posible y estén cer-
ca de los intereses y de las vivencias
personales de los estudiantes.

Tienen un doble objetivo:
por un lado, pretenden situar al
estudiante en los contenidos de los
que se inicia el estudio; por otro
lado, persiguen que cada alumno.
se pueda hacer una primera re-
presentacién de lo que se quiere
conseguir con el ciclo de aprendi-
zaje que se le propone. 4

Sin embargo, seria un grave
error creer que a través de las pri-
meras actividades de aprendizaje
los estudiantes habran captado las
intenciones del ensefiante al pro-
ponerles unas determinadas metas.
En cada etapa del proceso de
aprendizaje, los objetivos explici-
tados por el profesorado son tra-
ducidos por el alumnado segin sus
representaciones anteriores y de
forma compatible con los medios
de que disponen en este momen-
to para alcanzarlos.

Asi pues, al iniciar la secuen-
cia, cada alumno, segin sus es-
tructuras de acogida, pero también
como consecuencia de las interac-
ciones que se producen en el aula,
interpretara de manera diferente
el mensaje que el ensefiante ha in-
tentado transmitirle. El profesora-

-do debera propiciar la explicita-

ci6n de estas representaciones para
poder tener indicios sobre la di-
vergencia entre su representacion
y la de sus alumnos. Ignorar estas
posibles divergencias puede com-
prometer seriamente el éxito del
proceso de ensefianza que se ini-
cia.

Si consideramos la situacién
de ensenanza-aprendizaje como
una situacién de comunicacién so-
cial, el caricter unidimensional y
estatico de los objetivos formula-

dos y explicitados por el profeso-
rado se vuelve, progresivamente,
en la situacién escolar, multidi-
mensional y evolutivo. Multidi-
mensional porque cada estudiante
del grupo lo percibe de manera
personal. Evolutivo porque estas
percepciones se iran modificando
durante el aprendizaje, ya que van
incorporando nuevos elementos
que las enriquecen.

Pero, de la misma manera, en
funcién de lo que esta pasando en
el aula, durante el proceso de en-
sefianza-aprendizaje, el ensefiante
también modifica su representa-
cién inicial. Asi como resultado de
las interacciones que se dan en el
aula, alumnado y profesorado van
aproximando poco a poco sus re-
presentaciones. Se puede decir que
la manera de percibir los objetivos
es cada vez mas uniforme.

Es al final de proceso, si el
aprgndizaje ha tenido éxito, cuan-
do la comunicacién se habra efec-
tuado de forma satisfactoria. En
caso contrario, s6lo habrd habido
comunicacién parcial y el profeso-
rado debera arbitrar los mecanis-
mos necesarios para cubrir esta
falta de comunicacion, ya que los
otros mecanismos de regulacién
no han sido suficientemente efec-
tivos. Observemos que en este pro-
ceso, ilustrado en la Cuadro 5,
juegan un papel esencial tanto la

“regulacién (responsabilidad del

ensenante) como la autorregula-
ciéon (responsabilidad basicamen-
te del estudiante).

Pero, ademais, es de destacar
que se produce una negociacién
constante, implicita o explicita, en-
treprofesoradoyalumnado.Esta ne-
gociacién es propiciada bisica-
mente por la comunicacién ylleva a
acuerdosopactosquepersiguen me-
jorar la calidad de la ensefianza.

. En resumen, la apropiacién
por el alumnado de los objetivos
explicitados por el ensefiante
constituye una etapa decisiva en
cada uno de los pequefios ciclos
de ensenanza-aprendizaje en que
se estructuran las unidades didac-
ticas en el dispositivo pedagégico
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que a grandes rasgos estamos pre-
sentando. Pero también es una
etapa que conlleva un alto grado
de dificultad.

En cuanto a los otros dos ele-
mentos esenciales del proceso de
autorregulacién, es importante te-
ner presente que s6lo un nimero

INICIO DEL PROCESO
DE ENSENANZA/APRENDIZAJE
DE UNA SECUENCIA

Primen} actividad:
COMUNICACION DE OBJETIVOS

Cada alumno se hace
su representacion

Otras actividades
DE ENSENANZA/APRENDIZAJE

Modificaci6én de la
representacion inicial

Se acercan las
representaciones 4

Actividades

ESTRUCTURACION
DEL CONOCIMIENTO

de

Se alcanzan los

jetivos
objetiv v

Los objetivos aiin no
se han alcanzado

LA COMUNICACION
HA TENIDO EXITO

LA COMUNICACION
ES PARCIAL

Cuadro 5. Cardcter dindmico de los objetivos

muy reducido de estudiantes son
capaces de aprenderlos de mane-
ra auténoma. Por lo tanto, han de
ser objetivos prioritarios de apren-
dizaje.

La anticipacion y la planificacién
de la accién

La anticipacién es como una
prediccién antes de llevarla a cabo,

sobre el resultado que se obten-
dria si se realizase un acto concre-
to o sobre la importancia de se-
guir un determinado camino para
llegar al ‘objetivo que nos hemos
propuesto de alcanzar.

La planificacién es la elec-
cién de un orden determinado de
realizaci6n; es un plan de. trabajo,
que evolucionari y se modificard
bajo el control de los resultados

que se obtengan a lo largo del re-
corrido. Revela unos conocimien-
tos de los posibles procedimientos
para llegar a los resultados y del
conocimiento previo de cada ope-
racién escogida. Planificar implica
combinar tres elementos: el obje-
tivo o finalidad fijada, las opera-
ciones o acciones que le son pro-
pias y las condiciones internas de
realizacion.

Si un alumno sabe anticipar-
se y planificar las acciones, quiere
decir que es capaz de representar-
se mentalmente las acciones que
ha de realizar para tener éxito en
la resolucion de las tareas que se
le proponen o en la aplicacién de
los conceptos y teorias aprendidas.
Los estudiantes que responden a
una cuestién sin haber leido toda
la informacién necesaria para po-
der realizar la tarea propuesta o
que empiezan a trabajar sin haber-
se ideado un plan de trabajo, de-
muestran una deficiencia en su ca-
pacidad para anticipar las acciones
que han de efectuar y para planifi-
carlas.

Una de las caracteristicas de
los estudiantes que obtienen éxi-
tos escolares y de cualquier exper-
to en una materia es precisamente
el dominio de esta capacidad. Ya
que la mayoria del alumnado ne-
cesita de la ayuda del profesor para
poder desarrollar esta capacidad,
es necesario propiciar situaciones
didicticas que faciliten a los estu-.
diante el aprender a aprender.

La importancia de este hecho
viene resaltado porque la l6gica de
funcionamiento del que aprende,
tal como ya hemos sefialado ante-
riormente, es muy distinta de la
légica de la disciplina y de la 16gi-
ca del experto. Una persona que
aprende necesita representarse la
accién desplegada con todas las
acciones intermedias que se re-
quieren para alcanzar el resultado
pretendido. El experto no tiene
esta necesidad, pues muchas de las
acciones intermedias ya las tiene
interiorizadas.

Ello provoca que a menudo
el ensenante, al ser experto en la

materia que ensefia, se olvide de
esta necesidad del que aprende y
no propicie situaciones pedagogi-
cas que lleven al aprendizaje de
las diferentes acciones necesarias
para realizar la tarea propuesta.
Esto puede provocar que los estu-
diantes que no sean capaces de su-
plir esta laguna encuentren obsta-
culos considerables para alcanzar
los objetivos.

La apropiacién de los criterios e
instrumentos de evaluaci6n.

Normalmente, los profesores
no creen necesario explicitar tan-
to los objetos de la evaluacién
como los criterios que se utilizan
para saber si un alumno ha apren-
dido o no un determinado conte-
nido. Todos estos aspectos se tie-
nen mis o menos interiorizados y
en la redaccién de las actividades
de evaluacién se actia de forma
intuitiva. No es de extrafiar, pues,
que a menudo, en la prictica, se
evaliien contenidos que no son
muy importantes ni representati-
vos de los aprendizajes que se han
promovido o que se vayan cam-
biando los criterios en funcién de
la lectura de las producciones de
los alumnos.

Parece razonable, por lo tan-
to, que en primer lugar el ense-
fiante explicite las normas a las que
se referira para decidir, por ejem-
plo, si una alumna o alumno ha
entendido un concepto, si ha sabi-
do hacer un determinado trabajo
y en qué grado, si conoce un cier-
to procedimiento o si su actitud es
la esperada.

‘Pero, igual que para los ob-
jetivos, el problema fundamental
desde el punto de vista didictico
no es la formulacion de los obje-
tos y criterios de evaluacién por
un experto, sino la construccién
de la representacién que los estu-
diantes se hagan de ellos. Se ha
constatado que los estudiantes que
obtienen mejores resultados son
aquellos que saben intuir las in-
tenciones del profesorado y cuiles
son sus exigencias. Contrariamen-
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te, siempre hay un grupo impor-
tante de la clase que no es capaz
de prever ni los objetos ni los cri-
terios de evaluacion.

Asi pues, el profesorado de-
beria comunicar estos criterios o
normas a sus alumnos y compro-
bar la representacién que de ellos
se hacen. Es necesario prever si-
tuaciones de aprendizaje que pro-

picien la apropiacién de los crite-
rios y de los instrumentos de eva-
luacién por los estudiantes. En este
sentido, se ha constatado la efecti-
vidad de:

- La autoevaluacién, evaluacién
por parte de los estudiantes de sus
propias producciones.

- La evaluacién mutua, evaluacién
por un alumno o grupo de alum-

CONSEGUIR QUE LOS
ESTUDIANTES CONSTRUYAN
SU PROPIO SISTEMA
PERSONAL DE APRENDIZAJE
Y QUE LO MEJOREN
PROGRESIVAMENTE

Tiene como
objetivo
fundamental

a través

SITUACIONES DIDACTICAS QUE FAVOREZCAN LA INTERACCION

mediante

estrategias [
de

r

VALOW NOIDVNTVAT NOIDVNTVAZOD NOIDVNTVAIOLNY

Son elementos
clave del proceso

| @ B

E |

VERBALI- p EXPLICI- » CONTRAS- p EVOLUCIONY
ZACION TACION TACION MEJORA
que que que
Jacilita permite favorece
de las
REPRESENTACIONES
Cuadro 6. La autorregulacion de los aprendizaj
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nos de las producciones de otro
alumno o grupo.

- La coevaluacién, evaluacién de
la produccién de un estudiante
por él mismo y por el profesor o
profesora.

Son estrategias que constitu-
yen otro de los elementos esencia-
les del dispositivo pedagégico que
estamos presentando.

En resumen, para que un
dispositivo pedagégico pueda in-
corporar como uno de sus compo-
nentes permanentes la autorregu-
lacién de los aprendizajes, serd
necesario que las unidades didac-
ticas estén estructuradas en se-
cuencias, que constituyan peque-
fos ciclos de aprendizaje, que per-
mitan a los estudiantes adquirir un
buen dominio de los contenidos,
pero también formarse una ade-
cuada representacién de los obje-
tivos y de los criterios de evalua-
ci6én al mismo tiempo que van ad-
quiriendo seguridad en las opera-
ciones de anticipacién y.de plani-
ficacion de la accién.

En este proceso sobresalen
como elementos esenciales la verba-
lizacién, ya que facilita la explicita-
cién de las representaciones, que
permiten la contrastacién de estas
representaciones, que favorecen su
evolucién y mejora (véase Cuadro 6).

EL MARCO EN EL QUE
SE PRODUCE LA
REGULACION
CONTINUA DE LOS
APRENDIZAJES

Hasta aqui, hemos analizado -

a grandes rasgos las caracteristicas
de la evaluacién, considerada des-
de el punto de vista de regulacién y
autarregulacién, como una de las
estrategias didacticas esenciales en
las que se sustenta la regulacién
continua de los aprendizajes. De
forma esquematica, el proceso ge-
neral queda ilustrado en el Cua-
dro 7. Este esquema pone de ma-

code este tipo y en qué modelo de
ensefianza-aprendizaje se sustenta?

nifiesto el hecho de que un dispo-
sitivo pedagdgico que contemple
la regulacién continua de los
aprendizajes puede ayudar a cada
estudiante a progresar en la cons-
truccién del nuevo conocimiento,
puesto que se adaptari de manera
continua a sus necesidades. Como
elementos en este proceso desta-
can la comunicacién para favore-
cer la negociacion para llegar a la
concertacion, es decir, a los pactos.

Un dispositivo pedagdgico
que esté de acuerdo con las consi-
deraciones hechas hasta ahora de-
beria contener al menos los si-
guientes componentes: evaluacién
diagnéstica inicial; comunicacién
de los objetivos y comprobacién de
la representacién que los alumnos
se hacen de ellos; construccién del
nuevo conocimiento y aprendizaje
de los procesos de autorregula-

Pero, ¢qué caracteristicas de-
cién; regulacién y mecanismos de

be tener un dispositivo pedagégi-

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
DEL ALUMNADO

T Para facilitar la

Se sustentaen |

| Se sustenta en

Para conseguir
autonomia e ir
creando un sistema
personal de aprender

Para adecuar el
proceso de ensefianza
a las necesidades y los

progresos del alumnado

l Se sustenta en

[

| Profesor/ra Contenidos
(material
—— Gsdcico) )

Al e — — — —

Elementos que
favorecen el
proceso son:

I I |
. para para
COMUNICACION —— NEGOCIACION — CONCERTACION
Jacilitar la llegarala (o PACTO
Cuadro 7. La regule de los aprendizaj

compcnsacién; estructuraciéon del
auevo conocimiento y aplicacién
a nuevas situaciones.

El esquema del Cuadro 8.
ilustra la organizacién de una uni-
dad didictica en un dispositivo
pedagdgico que contiene los men-

cionados elementos.

El modelo que sustenta el dis-
positivo pedagégico presentado es
un modelo constructivista del a-
prendizaje. Desde este puntode vis-
ta, el disenio de las actividades de
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ensefanza-aprendizaje estd basado
no sélo en la légico de la discipli-
na a la que pertenecen los conte-
nidos que se quieren ensenar, sino
también a la l6gica del que apren-
de, que es el que hade construirlos.
La evaluacién, en este sentido, es
la pieza clave de todo el dispositi-
vo pedagégico y ha de permitir re-
conocer en cada momento cuiles
son las dificultades que el alum-
nado encuentra en su proceso de
aprendizaje y cudles son las mejo-
res estrategias para superarlas.

|__— b
|
|
|

Comunicacién
y

Intr

N\
N\

Aplicacién,
generalizacién

evaluacién

y autorregul

Anticipacién y planificacién I
de la accién

de nuevos | Estructuracién
\ conocimientos'

Primera secuencia

Segunda secuencia

Apropiacién
de los //
criterios de
Estructuracién |

Anticipacién y planificacién
de la accién

‘— — — — Regulacién y autorregulacién — —— ——

an— —
I
|

Apropiacién

de los
criterios de
evaluacién

Ve

Aplicacién,
generalizacién

Exploracién

‘ N\ N omunicacién
b osiccion N L
Introduccién representacion
de nuevos de objetivos

Cuadro 8. Diserio de una Unidad Diddctica

EN RESUMEN: UNA
FORMA DISTINTA DE
PENSAR SOBRE LA
EVALUACION

La visién que se tiene sobre
la evaluacién condiciona la practi-
ca que se hace de ella. Pero hay
otras formas de pensar sobre ella.
Asi, por ejemplo: -

e ;Por qué no pensar en acti-
vidades de evaluacién integradas
totalmente en el proceso de apren-
dizaje y, en cambio, evitar confun-
dir evaluacion con examen, y me-
nos evaluacién continua con exa-
menes continuos?

e ;Por qué no pensar que eva-
luar es conocer la estrategia utili-
zada por la alumna o el alumno
en la resolucién de una determi-
nada tarea y llegar a comprender
las causas de sus dificultades y, en
cambio, evitar creer que el princi-
pal objetivo de la evaluaciéon es
poner una nota a cada estudiante?

e ;Por qué no dejar de creer
que las pruebas con preguntas de
respuesta cerrada son mis objeti-
vas que las preguntas de respuesta
abierta? En el primer caso se jue-
ga con la subjetividad del estudian-
te, ya que se supone que escoge
una determinada respuesta porque
la interpreta en el mismo sentido
con que la puso el profesor. En el
segundo caso se juega con la sub-
jetividad del profesor, que cree
que interpreta lo que el alumno
ha querido decir. En general, se
debe presumir que el profesorado
puede tender a ser mas objetivo
que el alumnado.

~ # ¢Por qué no dejar de creer
que se pueden definir muy clara-
mente y previamente los objetivos
+minimos que todos los alumnos de-
ben saber para superar una etapa?
De hecho, se puede reconocer fi-
cilmente que cada profesor inter-
preta dichos objetivos desde su
particular punto de vista y que,
ademds, no los aplica con el mis-
mo rigor a cada estudiante (para
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- unos se es mas exigente, para otros
menos).

® ¢Por qué no dejar de creer
que los exdmenes nos indican qué
estudiantes fracasan y qué estu-
diantes tienen éxito? ¢Por qué no
pensar que los propios procedi-
mientos de evaluacion pueden ser
en gran medida los responsables
del fracaso escolar?

* ;Por qué no pensar en que
sea el propio alumno o alumna
quien ha de llegar a ser capaz de
reconocer cuiles son sus aciertos
y cudles son sus dificultades y, en
cambio, dejar de creer que la eva-
luacién es una tarea que es sola-
mente responsabilidad del profe-
sorado?

® ;Por qué no pensar que to-
dos los estudiantes (o la mayoria)
pueden llegar a realizar aprendi-
zajes significativos minimos y, en
cambio, dejar de pensar que siem-

La renovacién pedagégica precisa
de materiales que integren la
teoria y la préctica educativa de
manera que posibiliten la reflexion
y lainnovacion. Se trata de una
coedicidn con el ICE de la
Universitat de Barcelona.

pre encontraremos en el aula una
distribucién del alumnado.que siga
la curva de Gauss, con el 5 en el
punto de inflexién?

Cambiar los puntos de vista
sobre la evaluacién implica cam-
biar radicalmente muchas de las
percepciones que se tienen sobre
c6mo enseiiar para conseguir que
los estudiantes aprendan. Pensar
en la evaluacién como eje verte-
brador del dispositivo pedagégico
de un curriculum es un punto de
vista nada habitual, pero, en cam-
bio, es poner el acento en uno de
los elementos curriculares que mis
puede favorecer un cambio en la
practica educativa del profesorado
y en el éxito de los aprendizajes.

A
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NUEVAS TECNOLOGIAS Y ENSENANZA
Antonio R. Bartolomé

P.V.P. 1550 ptas.

~

PEDAGOGIA DE LA SEXUALIDAD
Pere Font
P.V.P. 1.550 ptas.

LA ORIENTACION VOCACIONAL A TRAVES
DEL CURRICULUM Y DE LA TUTORIA/UNA
PROPUESTA PARA LA ETAPA DE 12A 16
Aflos

M. Aivarez / A. Feméandez / R. Feméndez y otros
P.V.P.2.200 ptas.

4

LA EDUCACION MORAL / PERSPECTIVAS DE
FUTURO Y TECNICAS DE TRABAJO

Miquel Martinez / Josep M. Puig (coordinadores )
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5

ESTRATEGIAS DE LECTURA
Isabel Solé
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LA ORGANIZACION DEL CURRICULUM POR
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Femando Heméndez / Montsemat Ventura
P.V.P. 1790 ptas.

7

CAMBIO Y DIVERSIDAD EN EL MUNDO
CONTEMPORANEO/ TEXTOS PARA LA
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES
Genoveva Biosca / Carmen Clavijo

P.V.P. 2,600 ptas. .
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Cuando hablamos de evalua-
cién, a muchos de nuestros alum-
nos lo primero que les viene a la
memoria son unos momentos difi-
ciles y duros en los que en un Gni-
co examen se valora todo un largo
proceso de trabajo mediante una
simple calificacién: insuficiente,
suficiente..., calificacién que en
muchos casos no es el reflejo real
del trabajo realizado ni de los ni-
veles conseguidos, aunque asi se
entienda a nivel social.

:Se puede evaluar todo el
proceso de ensenanza-aprendizaje
con una sola prueba?.. ¢Es posible
evaluar todos los contenidos (con-
ceptuales, procedimentales y acti-
tudinales) que intervienen en una
unidad didéctica, tema o proyecto
de trabajo a través de un tnico ins-
trumento o situacién? ;Puede dar-
se cuenta de un proceso complejo
y lleno de matices mediante una
sola nota?

La respuesta es obvia para
todos los ensefiantes: es imposible,
2 menos que NOs CONvirtamos en
magos o adivinos, valorar todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje
de esta Gnica forma. Incluso cuan-
do evaluacién equivale a acredita-
cién o sancién, resulta restrictivo
asimilarla al examen o a su califi-
cacién. '

Cuando ademis nos plantea-
mos la evaluacién como un proce-
so complejo de reflexion, regula-
cién y ayuda y no como un sistema
de control y seleccién, lo que esta-
mos haciendo es abandonar esa
aproximacién restrictiva y la valo-
racién negativa de la que habla-
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<ENSENAS 0 EVALUAS?

Rosa Fort, Quim Lazaro

Maestros de la Escuela Baloo (Barcelona)

mos al principio para convertirla
en un conjunto de actividades
motivadoras que ayude al alumna-
do a mejorar sus propios proce-
sos de aprendizaje.

¢Cémo transformar la eva-
luacién en un instrumento que ayu-
de al alumno y a la alumna en su
aprendizaje de manera que le sea
lo mas gratificante posible, a los
padres y a las madres para que in-
tervengan de forma activa en este
proceso educativo, y a los maestros
y a las maestras para que podemos
adecuar las actividades escolares a
las necesidades reales y planificar
los medios de regulacién mas
apropiados a cada alumno/na o al
conjunto de la clase?

La busqueda de respuestas a
estas cuestiones es un trabajo que
nos propusimos, hace ya varios
afios, los maestros del Ciclo supe-
rior (72 y 8% de la Escuela de
Baloo de Barcelona sobre cémo
aprenden nuestros alumnos y, en
consecuencia, cémo los evaluamos.

Nuestra prictica educativa
nos dice que hay una tendencia a
evaluar sobre todo y casi exclusi-
vamente lo que se «sabe», es decir,
los contenidos de tipo conceptual
(hechos y conceptos), y nos resul-
ta dificil, desde esta optica tan ce-
rrada, entrar en la evaluacién de
los contenidos procedimentales y,
sobre todo, de los actitudinales. De
hecho, muchas veces, estos conte-
nidos son dificiles de ensenar, es-
pecialmente si hablamos de actitu-
des y de procedimientos como las
estrategias de trabajo auténomo,
de investigacién... etc. Estas difi-

cultades hacen que ni su ensenan-
za ni su evaluacion sean objeto de
practica sistematica.

. Por otra parte, ni las estrate-
gias ni las actitudes pueden traba-
jarse al margen de otros conteni-
dos ni de las situaciones habitua-
les de clase. Si trabajamos de forma
interrelacionada los tres tipos de
contenidos, consecuentemente su
evaluacién también sera global. El
trabaYo cotidiano y la discusién y
reflexién conjunta sobre estos te-
mas nos han conducido a unas po-
siciones que, aunque no son origi-
nales, han supuesto para nosotros,
en su traduccién prictica, una
nueva forma de enfocar la evalua-
cién y consecuentemente, la ense-
fanza. Brevemente resumidos, es-
tos principios de actuacién son los
siguientes:

1. Evaluamos cuando ensefia-
mos; por ello, hemos de ser capa-
ces de crear organizaciones y es-
trategias de trabajo diferentes y de
cambiar actitudes ancladas en el
pasado y estar abiertos a nuevas
aportaciones que nos ayuden a re-
flexionar sobre nuestro trabajo
diario.

2. Hemos de conocer a fon-
do los objetivos que pretendemos
y los contenidos que queremos en-
sefiar, c6mo vamos a transmitirlos
y cudles vamos a evaluar.

3. Es fundamental que nues-
tros alumnos conozcan lo que nos
proponemos y qué queremos que
aprendan durante el trabajo.

4. De forma muy relacionada
con lo anterior, debemos evaluar

31
Avla
n° 20

Noviembre
1993



