Evaluacién de los aprendizajes en el aula: una conceptualizacion renovada

REVISION DE CONCEPTOS FUNDAMENTALES

En su conceptualizacién mds amplia, la evaluacion de los aprendizajes es un proceso sistematico
de acopio de informacién que permite al profesor emitir un juicio de valor sobre las adquisi-
ciones o aprendizajes que alcanzan sus estudiantes como resultado de su participacion en las
actividades de ensefianza. La informacion que se recolecta esta condicionada por la existencia de
dos elementos fundamentales: 1) ;Cuales son los aprendizajes que se pretende que alcancen los
estudiantes?, y 2) ;Cudles son las muestras observables en las tareas, realizaciones o ejecuciones
de los estudiantes que se consideran como pruebas del logro de los aprendizajes? Comunmente,
los aprendizajes se formulan en términos de objetivos, mientras las pruebas se obtienen de la ob-
servacion de las tareas, realizaciones y ejecuciones de los estudiantes y de la aplicacion de escalas
y rubricas a estas.

Por otra parte, es importante analizar las funciones de la evaluacion. La evaluaciéon puede darse
en diferentes momentos de los procesos de ensefianza y del aprendizaje, y también puede servir
para la toma de diferentes clases de decisiones, segun el proposito del empleo de la informacion
que genera. De estas dos perspectivas, tiempo y propdsito, se originan las tres funciones basicas
de la evaluacion: diagndstica o inicial, formativa y sumativa.

La evaluacién diagnéstica se da al inicio de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Sobre la
base del juicio de valor emitido, se toman las decisiones pedagégicas que han servido tradicio-
nalmente para fundamentar el planeamiento didactico de una unidad o curso en la realidad de
los conocimientos previos de los estudiantes. Los resultados de esta evaluacion han favorecido
ademas una ensefianza basada en los principios de la educacion inclusiva, pues han permitido
adaptar la enseflanza a las caracteristicas y necesidades de los estudiantes (Ainscow, 2001; Arnaiz,
2003, y Esquivel, 2006).

La evaluacién formativa es apropiada durante el desarrollo de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. Permite ofrecer informacion a los estudiantes y a los profesores sobre los aprendiza-
jes logrados en un momento determinado de estos procesos. Esta conceptualizacion tradicional
se ha visto enriquecida con la propuesta que hace Sadler (1989), quien aporté el modelo mas
aceptado de la evaluacion formativa. Este autor indicé que no es suficiente que los maestros sim-
plemente sefialen si las respuestas dadas en una prueba son correctas o incorrectas, o si la tarea
ejecutada (o el producto) exhibido refleja aprendizajes significativos. Esta retroalimentacion de-
bera ir necesariamente acompanada de criterios explicitos y claros de desempeifio, asi como de
informacion a los estudiantes sobre estrategias para facilitar el aprendizaje. Este aporte de Sadler
se acerca a la conceptualizacion aportada por Coll, Martin y Onrubia (2001), segun la cual la
informacién que ofrece el juicio de valor debera ayudar al profesor a tomar decisiones que me-
joren sus actividades de ensefianza, y a los estudiantes, a mejorar su aprendizaje. Esta funcién de
regulacion de los procesos de ensefianza y de aprendizaje hace que se lo denomine “evaluacion
reguladora”. Por otra parte, segin sefialan los autores citados arriba, “se ha subrayado su vertiente
"formadora’, es decir, su utilidad para que los alumnos aprendan a regular sus procesos de apren-
dizaje” (p. 5).

Finalmente, la evaluacién sumativa, también denominada “acumulativa” o de “resultados”, se rea-
liza al terminar un periodo determinado de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Tiene
como proposito principal calificar el grado del desempeno de los estudiantes en el logro de los
objetivos curriculares. Esta evaluacion se efectia usualmente al terminar periodos escolares de
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diferente duracion, como los correspondientes a las unidades de aprendizaje, a las partes del cur-
so sefialadas en el calendario escolar, como los trimestrales o los semestrales, al final de los cuales
deben entregarse a los padres de familia informes acerca del rendimiento académico estudiantil,
y a todo el curso lectivo. También se da el caso de sistemas educativos en los cuales los profesores
realizan evaluacion sumativa en forma programada y sistematica. Con los resultados de la evalua-
cién sumativa el profesor emite un juicio sobre el logro final de los aprendizajes y sobre esta base
se asigna al estudiante la calificacién numérica o alfabética correspondiente al periodo evaluado.
Si se trata del final de un curso o de un periodo lectivo, esta calificacién permite una certificacion
con fines de promocidn.

Como se ha indicado anteriormente, la evaluacién disociada de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje corresponde a un modelo de evaluacion de los aprendizajes fundamentado en la tra-
dicién psicométrica, adoptada por la psicologia educativa y por una gran mayoria de los evaluado-
res educativos. En este modelo (clasico o normativo) esencialmente se interpretan los resultados
del aprendizaje de un individuo, evaluado mediante pruebas, desde una perspectiva comparativa.
En otras palabras, el significado del resultado de un individuo adquiere sentido cuando se com-
para con los resultados del grupo al que pertenece o al grupo normativo. Sin embargo, existe otro
modelo de elaboracion y validacion de pruebas (modelo referido a criterios) que, por sus funda-
mentos y procedimientos, difiere sustancialmente del descrito antes, aunque no tiene su solidez
tedrica y metodologica. En la interpretacion de los resultados manifiesta un sentido mas pedago-
gico, pues compara el resultado de un individuo con objetivos o intenciones de logro.

En esta revision general de conceptos basicos sobre evaluacion de los aprendizajes es necesario
dedicar un espacio de analisis a algunos otros conceptos importantes. El primero se refiere a la
conceptualizacion erronea del término “medicién” como sindnimo de “evaluacion”. Ya senala-
mos en un parrafo anterior que la evaluacion implica la emision de un juicio de valor, basado
en informacion relevante. Esta informacion podria incluir el resultado de la medicion del logro
de alguin objetivo, mediante la definicién de indicadores observables en las tareas, exhibiciones
o producciones escritas, artisticas o de otra indole de los estudiantes, que se comparan con los
objetivos o intenciones.

Al analisis anterior hay que agregar la dimensiéon comunicativa que tiene la evaluacién. La co-
municacion que emite el profesor de los juicios de valor sobre el resultado del proceso evaluativo
siempre tiene un destinatario, sean estos los estudiantes, otros profesores, la colectividad de la
institucion educativa, los padres y madres y el mismo profesor, y también tiene un proposito. Sin
embargo, muchas veces el proposito del profesor puede ser distorsionado por las decisiones que,
con respecto al empleo de la informacién, tomen algunos de sus destinatarios.

LA EVALUACION COMO PARTE INTEGRAL DE LA ENSENANZA
Y EL APRENDIZAJE

La evaluacion disociada de la ensefanza y el aprendizaje

Tradicionalmente, el maestro ha considerado la evaluacion como un elemento importante de su
quehacer de aula, pero la ha aplicado al final de una unidad o curso para comprobar mediante ella
si los alumnos han logrado los aprendizajes esperados. Esa concepcion disocia la evaluacion de
la ensefianza y del aprendizaje y la convierte en un ejercicio que influye muy poco en la modifi-
cacion de su practica de la ensefianza y en el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes.
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Como consecuencia de esta realidad, la evaluacion, para la mayoria de los maestros, tiene un uni-
co proposito: justificar las calificaciones de sus estudiantes. Para estos, la evaluacion se constituye
en el filtro determinante del éxito o fracaso escolar, muchas veces lejos de la determinacion de los
verdaderos aprendizajes adquiridos.

Por otra parte, los maestros han recibido una formacién en evaluaciéon fundamentada teérica-
mente en el modelo psicométrico y con énfasis en la elaboracion de pruebas segtin los dictados de
la elaboracion de los tests, en un modelaje de los tipos de preguntas o items que generalmente se
emplean en las pruebas estandarizadas. La conceptualizacion de la evaluacién como sinénimo de
medicion, que generalmente hacen los maestros, es una consecuencia de la importancia que tiene
el modelo psicométrico en la formacion inicial del educador. Esta conceptualizacion se refuerza
con la presencia, en los cursos de evaluacion de los aprendizajes, de una unidad de estadistica
descriptiva, que deriva en los analisis de calidad de los items y en el analisis de confiabilidad y
validez dependientes de la comprension de la estadistica y de las premisas bésicas del modelo
psicométrico: la curva normal y la necesidad de una alta variabilidad de los puntajes. Son muy
pocos los maestros que se cuestionan el hecho de que estas dos premisas son esencialmente con-
trarias a la finalidad dltima de su papel como docente: facilitar con sus actividades de ensefianza
el mayor aprendizaje posible en el mayor numero posible de sus estudiantes. Los puntajes de los
alumnos que alcancen estos logros no conformaran una curva normal, ni lograran una dispersion
o variabilidad como se esperaria para considerar los parametros de la prueba y sus items como
adecuados.

La imitacion del evaluador profesional por parte del maestro en la elaboracion de preguntas,
como se enfatiza en su formacion, propugnara la elaboracion de preguntas que se caractericen
por solicitar al estudiante que seleccione una respuesta verdadera entre varias opciones o que
identifique una relacién simple, que llene un espacio en blanco, que identifique la veracidad o
falsedad de una frase o de preguntas que requieren para su respuesta escrita inicamente la me-
moria o que son de muy poca elaboracion de parte del estudiante. Ademas se da el caso de que la
mayoria de los libros de evaluacion de los aprendizajes que se encuentran a la disposicion de los
maestros' hacen énfasis en la elaboracion de preguntas como las antes citadas. Todas ellas pre-
sentan una caracteristica comun: la respuesta se califica como buena o mala, lo cual implica que la
calificacion del test compuesto por estas se realiza sin la participacion del criterio del profesor. De
alli que se encuentre que los maestros emplean preguntas de los tipos citados anteriormente, que
solicitan del alumno solamente la memorizacion o la comprension de relaciones simples. Cada
vez es mas dificil encontrar en las pruebas confeccionadas por el maestro preguntas de ensayo en
las que se solicita al estudiante la construccion de una respuesta.

Répidamente, el estudiante se convence de que hay unas reglas de juego que conviene seguir,
que indican que hay que lograr buenas calificaciones y que, para hacerlo, debe contestar bien las
preguntas de una prueba. Esta prueba exige memorizar hechos, relaciones, férmulas, procedi-
mientos y comprender relaciones simples entre estos contenidos. Como resultado, pocos apren-
dizajes son significativos. El alumno estudia para responder en la prueba, haciendo énfasis en

" He examinado los 18 libros que aparecen mas comunmente en la bibliografia de los cursos de evalua-
cién de los aprendizajes en escuelas formadoras de docentes de Costa Rica, y solamente uno no hace
énfasis en la elaboracién de preguntas objetivas o caracterizadas por una respuesta que se califica como
buena o mala.
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la memorizacion, sin una conciencia clara con respecto a los aprendizajes y su importancia. Lo
hace durante un periodo corto y determinado, cuando se acerca la fecha de cada prueba. Pero
esta realidad le ensefia la poca importancia que tienen los aprendizajes, que tiene la conciencia
de haber alcanzado.

El maestro como protagonista en la rendicion de cuentas

Durante los tltimos veinte afos se ha producido un movimiento muy importante en Latinoamé-
rica, tendente a establecer sistemas nacionales de evaluacién del logro de los estudiantes (Rojas
y Esquivel, 1998; Ferrer, 2007). Esta tendencia corresponde a una concepcioén economicista de la
educacion, que pretende medir la eficiencia de los sistemas educativos mediante la medicion del
logro de los aprendizajes de los estudiantes. Algunos pocos sistemas nacionales emplean pruebas
estandarizadas, cuyos resultados pueden tener consecuencias graves para los estudiantes, pues
sirven para decidir la graduacién en un determinado nivel de la educacion. Las hay también con
resultados cuyas consecuencias son menos graves, pues se emplean como informacion diagnos-
tica del sistema educativo.

El hecho de que en estos sistemas se empleen pruebas estandarizadas constituye para el maestro
una presion para que imite el tipo y la forma de preguntas que se aplican en estos tests. Significa
para el maestro una razén mas para elaborar pruebas con preguntas de opcion multiple en la eva-
luacion de las intenciones u objetivos correspondientes a aprendizajes que los estudiantes deben
alcanzar. Pero las consecuencias de la administracion de estas pruebas son muy preocupantes, so-
bre todo en aquellos casos en que los resultados significan consecuencias graves, pues incentivan
la tendencia a ensefiar para la prueba.

Las pruebas estandarizadas ofrecen grandes ventajas para la medicion de caracteristicas psico-
légicas del ser humano y como determinantes generales del rendimiento académico o del logro
de los aprendizajes, y pueden cumplir una funcién vélida de rendicién de cuentas en un sistema
educativo. Sin embargo, tienen poca utilidad en la evaluacion de los aprendizajes en el aula y en
la determinacion de los aprendizajes complejos de los estudiantes, por las limitaciones impuestas
por el tipo de pregunta empleada y por el modelo estadistico que lo fundamenta.

Existen datos que demuestran que el empleo de este tipo de pruebas en el aula tiene un efecto
perjudicial en la calidad de la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes (Resnick y Resnick,
1992, citado por Shepard, 2006).

La evaluaciéon segun una concepcion integradora

Como se sefiald en la introduccion, la evaluacién puede ponerse al servicio de la toma de decisio-
nes de naturaleza pedagogica y didactica. En otras palabras, se confiere una funciéon pedagdgica a
la evaluacion, que se logra por la aplicacion de la evaluacion formativa, mediante la cual se evalta
continuamente durante todo el proceso de ensenanza y de aprendizaje. Las tareas y medios de
la evaluacion son una extension de este proceso, que enfatiza una caracterizacion cualitativa y
dindmica de los aprendizajes. Esta funcion pedagdgico-didactica es de caracter integrador, en
el sentido de que hace posible la integracion de la unidad ensefianza, aprendizaje y evaluacion.
A esta funcion pedagdgica se contrapone una funcion social de la evaluacion, que separa las
actividades de la evaluacion de los procesos de enseiianza y de aprendizaje. Esta concepcion se
caracteriza, entre otras razones, por el empleo de la evaluacion sumativa; por el énfasis en los re-
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sultados cuantitativos y estadisticos, que redunda en la calificacion de los estudiantes al final del
proceso de ensefianza y de aprendizaje; por el empleo de pruebas escritas de tipo test, hechas por
el profesor, pero que imitan las pruebas estandarizadas. Esta funcion social hace que la evaluacion
esté disociada de los procesos de enseflanza y de aprendizaje.

En la realidad del proceso educativo que se da en las aulas de nuestras escuelas existen tensiones
entre estas dos funciones, la social y la pedagdgico-didactica, pero predomina la funcién social.
Estas tensiones provienen del fuerte impulso que se ha dado a la teoria constructivista para ex-
plicar el aprendizaje y dirigir la ensefianza. Ello es evidente en los documentos curriculares y
en el discurso de los curriculistas de los Ministerios de Educacion, en contraposicion con una
evaluacion que continta cumpliendo en la mayoria de los casos una funcién social por la cos-
tumbre, por la falta de formacién de los curriculistas y los docentes o por reglamentos o normas
de evaluacion.

Esta situacion debe cambiar. Existe la necesidad de que los tedricos del curriculo de los ministerios
y los profesores comprendan los elementos basicos de una evaluaciéon con funcién pedagogico-
didactica, fundamentada en la concepcion socio-constructivista del aprendizaje, y la apliquen. De
esta manera, la evaluacion estard relacionada con un modelo cognitivo que no excluye la ayuda
social que el enfoque sociocultural aporta con respecto a como aprende el estudiante.

Breve conceptualizacion del aprendizaje socio-constructivista

La concepcion cognitiva del aprendizaje constituye una reaccién contra la psicologia de las di-
ferencias individuales y el conductismo, cuyo interés fundamental era la adquisicion de cono-
cimientos, habilidades y destrezas, pocas veces integradas en competencias complejas, que se
evidenciaban en conductas observables. En la concepcidn cognitiva, los aprendizajes son cons-
truidos por los aprendices al realizar conexiones entre la nueva informacién y las estructuras
previas de conocimiento. Los esquemas mentales desempefian la funcién de organizar el cono-
cimiento. De tal forma, estos pueden ser recuperados y utilizados en nuevas situaciones cuando
se necesita. Por otra parte, estos esquemas se aprovechan también en los procesos llamados de
“metacognicion’, que permiten a quienes aprenden monitorear y manejar su propia compren-
sion y aprendizaje. Otros elementos importantes que enfatizan los cognitivistas son el papel de
la comprensién conceptual y la transferencia (el uso del conocimiento en situaciones novedo-
sas), que se hace posible por la adquisiciéon de generalizaciones y el empleo de los esquemas
que permiten reconocer similitudes en las distintas tareas que se presentan. Por otra parte, el
modelo sociocultural (Vigosky, 1978) enfatiza la naturaleza social del aprendizaje y “la idea de
que la competencia y la identidad de quienes aprenden se desarrollan por medio de la participa-
ciéon mediada socialmente en una actividad practica llena de significado” (Shepard, 2006, p. 17).
Esta autora propone una concepcion del aprendizaje socio-constructivista, que retine las teorias
sociocultural y cognitiva. Asi pues, la primera establece que los procesos sociales respaldan y
definen el aprendizaje, y la segunda permite entender los procesos mentales subsecuentes y re-
currentes del individuo.

Caracterizacion de la evaluacion con funciéon pedagdgico-didactica

En pérrafos anteriores se establecié una caracterizacion breve de la evaluacidon para que corres-
ponda a la funcién pedagdgico-didactica. Las caracteristicas necesarias para ello se explican con
mayor detalle a continuacion:
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Los objetivos o intenciones de aprendizaje deben estar claramente definidos y deben ser en-
tendidos de igual forma por el profesor y sus estudiantes. Estas intenciones deberan ser objeto
de discusion en la sala de clase y de una debida apropiacién por parte de todos los actores:
estudiantes y profesor.

Ademas deben estar igualmente claros los criterios con que se juzgaran las tareas, demostra-
ciones, exhibiciones y resolucién de problemas con que el estudiante demostrara el dominio de
los aprendizajes. La elaboracion conjunta o la discusion de una propuesta de las hojas o escalas
de calificacion o rubricas entre el profesor y los estudiantes constituye una excelente forma de
comprension de esos criterios.

El desempeiio del estudiante debera ser juzgado en relacion con los criterios definidos y no
comparando su desempefio con el de sus compaiieros (evaluacion referida a criterios).

Los estudiantes deberan participar en la valoracion de sus propios aprendizajes y en la valora-
cion del aprendizaje de sus companeros. En otras palabras, el profesor incluira oportunidades
de autoevaluacion y coevaluacion en el planeamiento de su proceso de ensefianza.

La evaluacion debera ser esencialmente formativa y formadora. Estas caracteristicas implican
que el profesor no solo debera ofrecer numerosas y continuas oportunidades para que el es-
tudiante se enfrente a situaciones problematicas que le permitan demostrar sus aprendizajes,
sino también establecer el clima apropiado para una clara retroalimentacion que sea entendible
y que ofrezca al estudiante la oportunidad de llenar las carencias y reflexionar sobre su propio
aprendizaje. La evaluacion formadora requiere no solo que los estudiantes se apropien de los
objetivos o intenciones, como se ha explicitado en una caracterizacion anterior, sino también
que logren supervisar su propio mejoramiento y asumir la plena responsabilidad de su apren-
dizaje.

Los estudiantes deben realizar procesos mentales mas complejos y retadores, pues las activida-
des de evaluacion los obligan a ejercitarse en estos procesos.

Es importante la comprension por parte del profesor de las consecuencias motivacionales de
la retroalimentacion, pues podrian tener consecuencias negativas el empleo de elogios falsos o
exagerados y la retroalimentacion negativa directa. Facilitar el aprendizaje es la finalidad fun-
damental de la retroalimentacion; por lo tanto, este propdsito debe ser bien comprendido por
los profesores y los estudiantes.

La relacion estrecha entre ensefianza, aprendizaje y evaluacion se ejemplifica con el disefio y la
ejecucion de actividades de evaluacion que se constituyan de la forma mas semejante posible
en ejemplos de los objetivos reales de aprendizaje. De tal manera, las actividades de ensefianza
se convierten en actividades de evaluacion.

Shepard (2006) propone el concepto de “encarnar” como la caracterizacion completa de la ali-
neacion entre las tareas, los proyectos y las preguntas complejas o problemas a que se enfrentan
los estudiantes y todos los elementos constitutivos que se han especificado como comprensio-
nes y capacidades que se quiere que logren.

La evaluacion debe ser continua. Las oportunidades de realizar evaluaciones formativas se pla-
nifican de tal forma que se presenten durante todo el proceso de ensefianza y de aprendizaje.
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« La evaluacidn se constituye en un recurso para juzgar la docencia y significa una oportunidad
de mejoramiento del proceso de ensefanza.

o Lacalidad de los instrumentos y medios que se utilizan para evaluar es importante. Esta calidad
se podria juzgar, desde la perspectiva de las demostraciones de su validez, por lo siguiente:

1. Elalineamiento que presenten con respecto a los objetivos o intenciones y los criterios con
los que se juzgan.

2. La congruencia con las actividades de ensefianza.

3. Su representatividad entre las posibles situaciones o problemas que ejemplifican las inten-
ciones u objetivos.

 También, la calidad de los instrumentos y medios se podria juzgar por la confiabilidad de los
resultados. Metodoldgicamente podria calcularse la confiabilidad de la aplicacion de los crite-
rios para juzgar un logro determinado:

1. Por parte de todos los estudiantes y el profesor.
2. Enla autoevaluacion por parte del estudiante en diferentes ocasiones.
3. Enla coevaluacion por parte de los coevaluadores.

« Ante la realidad de que nuestros sistemas educativos privilegian la evaluacion sumativa en su
acepcion acreditativa, porque lo establecen las normas legales o por la costumbre, se deberia
procurar lo siguiente:

1. Que tenga un papel menos protagoénico en la educacion basica. Que en esta se incremente su
empleo conforme aumenta el nivel educativo, empezando después del tercer afio escolar.

2. Que se realice de tal manera que se juzgue el desempenio del individuo respecto a los cri-
terios establecidos y no con respecto al desempefio de los otros estudiantes (evaluacion
criterial en vez de evaluacién normativa).

3. Que los resultados obtenidos se empleen también para retroalimentar a los estudiantes y
para modificar y mejorar la ensefianza.

4. Que sirvan para verificar el logro de aprendizajes importantes y complejos (competencias)
por parte de los estudiantes y que tengan relacién con desempenos evaluados mediante la
evaluacion formativa.

Una de las propuestas sobre evaluacion de los aprendizajes que responde —desde la perspectiva
de su definicion, propdsitos, estructuracion, instrumentos y medios- a las caracteristicas antes
analizadas es la evaluacion del desempeno, conocida también como evaluacion de la actuacion.
Los apartados siguientes de este capitulo se dedicaran a desarrollar sus elementos constitutivos.

EVALUACION DEL DESEMPENO
Definicion

La definicidn de la evaluacion del desempefio que aqui se ofrece fue elaborada sobre la base de las
caracteristicas establecidas por varios autores:
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“Es un enfoque de evaluacion en el que los estudiantes deben ejecutar tareas, mostrar ejecuciones o re-
solver problemas, en vez de simplemente proveer respuestas marcadas, escritas u orales de una prueba.
El desempenio se juzga contra criterios preestablecidos y de naturaleza multiple. Enfatiza la evaluacién
de conocimientos y habilidades complejas y de alto nivel de pensamiento, en un contexto del mundo
real en que se emplean esos conocimientos y habilidades. Emplea diversos instrumentos y medios que
requieren un tiempo sustancial de parte de los estudiantes para completarla” (Wheeler y Haertel, 1993,
y Swanson, Norman y Linn, 1995).

Es importante destacar varios elementos de esta definicion:

« Los estudiantes realizan tareas, muestran sus logros o resuelven problemas. En otras palabras,
se hace énfasis en la produccién mas que en la reproduccion. Son importantes los discursos, la
elaboracion de objetos y el desempefio que se muestre en productos concretos.

« Se establecen previamente criterios con los que se juzga el trabajo del estudiante. Estos criterios
dependeran del juicio de los seres humanos involucrados en el proceso de definirlos.

« Se evaliian conocimientos y habilidades complejas. Ello podria interpretarse como la evalua-
cion de competencias. Esta caracteristica puede implicar el empleo de la indagacion disciplina-
da: aplicacion de los conocimientos previos, el entendimiento profundo y la integracion para
producir, ensamblar, interpretar informacion, formular nuevas ideas y formular criticas.

o Las tareas, los problemas o los proyectos se contextualizan en la realidad del estudiante y su
entorno. Esta caracteristica anade a la evaluacion del desempeno la denominacién de “autén-
tica”

« El tiempo que requiere el estudiante para ejecutar las tareas, problemas o proyectos es sustan-
cial. Que puede incluir realizar trabajo fuera de clase y aun por varios dias.

La evaluacion del desempefio tiene consecuencias para los actores del proceso de ensefianza y del
proceso de aprendizaje, por estas razones:

« Essignificativa para el estudiante, pues lo convierte en un participante activo de la evaluacion.
El estudiante debe expresar el conocimiento logrado mediante varias formas de desempeno.

« Al profesor lo obliga a reenfocar su accién diddctica: esta sera menos directiva y él se convertira
en un docente mas guiador-facilitador del aprendizaje.

o Laevaluacion se convierte en parte necesaria del proceso de ensefianza y del proceso de apren-
dizaje, no solo porque la evaluacion implica privilegiar la evaluacion formativa, sino también
porque el estudiante aprende en las actividades de evaluacion.

o El curriculo se modifica, pues pasa de listados de contenidos y habilidades a descripciones de
desempenos, tales como distintas clase de productos, de discursos, de artefactos y de proyectos
o tareas que el estudiante debe realizar.

o Los ambientes educativos se transforman, pues se caracterizaran por la colaboracién entre es-
tudiantes, por el acceso a recursos de diversa indole, por la flexibilidad en el ritmo del apren-
dizaje, por la oportunidad de conversar sustantivamente e intercambiar informacién y por un
uso flexible del tiempo.
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Medios e instrumentos

Se distinguen varias clases de medios e instrumentos que emplea la evaluacién del desem-
peno:

1. La observacién del trabajo del estudiante por parte del profesor y por parte del mismo estudian-
te. La observacion sera mas efectiva si se tiene una guia que dirija la observacion y un registro
que permita sistematizar las observaciones. También resultan ttiles una escala de calificacion,
una hoja de cotejo o una ribrica; sin embargo, estos ultimos recursos requieren para su aplica-
cion condiciones dificiles de alcanzar en algunos casos.

2. Muestras de desemperio. Son documentos o artefactos que indican los logros de los estudiantes.
En general, se trata de productos y no de procesos. La valoracion de estas muestras requerird
la confecciéon y uso de una ribrica.

3. Pruebas. Estaran constituidas por preguntas de formato abierto, por preguntas analiticas o por
problemas. Se trata de pruebas en las que el estudiante podria tener la oportunidad de consul-
tar diversos materiales o que podrian responderse o completarse en su casa.

4. Tareas o proyectos. Son trabajos de diversa indole segtn la disciplina y habilidades de que se
trate. Requieren planeamiento, ejecucion y la presentacion de un informe. Por ejemplo, en
Ciencias Naturales podrian estar constituidos por investigaciones sencillas para redescubrir
principios y practicar los procesos cientificos.

5. Exposiciones. Se trata de discursos, obras de arte o artefactos producidos por los estudiantes
que se muestran a un publico. Pueden ser proyectos tecnoldgicos o cientificos que se exhiben
y explican en una feria cientifica.

6. Portafolios. En términos generales, es una carpeta que contiene informacion acerca de las expe-
riencias y logros del estudiante. Mds adelante se realizara una explicacién mas extensa de este
medio.

Las rubricas

En las explicaciones anteriores se ha establecido que las ribricas son escalas de calificacion que
desarrolla el profesor y discute con sus estudiantes. En algunos casos podrian ser elaboradas
conjuntamente por el educador y los alumnos. Contienen descripciones detalladas de los niveles
de logro que podria alcanzar un estudiante en una tarea, en la elaboracién de un producto o de
un proyecto. Ademas presentan una escala, que puede ser cualitativa, cuantitativa o una mezcla
de ambas, la cual califica los diferentes niveles de logro. Tal escala estd claramente articulada con
todos los niveles. Para Mabry (1999), una rubrica contiene las reglas por las cuales se determina
la calidad de las respuestas, los productos o las tareas.

La elaboracién de la rubrica requiere que el profesor tenga claro el marco de referencia conceptual
de la tarea que se va a calificar, asi como el objetivo o la competencia que se quiere que el estudian-
te demuestre. Debera describir los niveles de logro y establecer la escala con que se califica cada
uno de esos niveles. Es importante insistir en que la rubrica debe ser claramente entendida por
los estudiantes y que su discusion es necesaria. Mas adelante se ofrecera un ejemplo de rubrica
general para emplearse en Matematicas.
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Ejemplos de evaluaciones de desempeio

A continuacion se ofreceran ejemplos de algunos medios e instrumentos. Estos se tomaron de
diversas fuentes, que se sefialan en cada uno de ellos.

Matematicas
TAREA DE TEORIA DE NUMERO
Yolanda le conté a su hermano Damidn lo que hizo en su clase de Matematicas.

Yolanda le dijo: “Damidn, hoy empleé bloques en mi clase de Matematicas. Cuando agrupé los blo-
ques en grupos de dos, me sobr6 un bloque. Cuando agrupé los bloques en grupos de tres, me so-
bré también un bloque. Y cuando los agrupé en grupos de cuatro, tuve aun un bloque sobrante”
Damian le pregunté: “;Cudntos bloques tenias en total?”.

sComo contesto Yolanda la pregunta de su hermano?

Muestre su trabajo

TAREA DE INTERPRETACION DE UN GRAFICO

Use el grafico que se muestra mas abajo y la siguiente informacién para escribir una historia o cuento
acerca de la caminata de Antonio.

“Al mediodia Antonio empezd a caminar hacia la casa de su abuela, adonde lleg6 a las 3 pm. El grafico
muestra la velocidad de Antonio, en millas por hora, durante su caminata”

8 —

Velocidad
(millas por hora)

0 I — T
12:00 12:30 1:00 1:30 2:00 2:30 3:00
Tiempo

Escriba una historia acerca de la caminata de Antonio. En su historia, describa lo que pudo haber estado
haciendo Antonio en los diferentes momentos de su caminata.

Tomado de Lane, S.; Liu, M.; Ankenmann, R. y Stone, C. (1996)

Segun los autores, estas tareas estan constituidas por preguntas de final abierto y pretenden eva-
luar un marco de referencia contextual de cuatro componentes: contenido matematico, proceso
cognitivo, modo de representacion y contexto de la tarea. Este marco de referencia es la base de la
rubrica que se emplea en el proyecto QUASAR (Lane, 1993).
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Cco

1.

6.

L.

2.

Ciencias

PULSO CARDIACO

El sistema circulatorio de una persona se ve afectado por muchas razones. El cambio en el ritmo cardia-

puede depender de factores tales como:

la cantidad de tiempo en que una persona se ejercite (duracion),
la clase de ejercicio que él o ella hace (tipo),

cuan fuertemente él o ella se ejercite (intensidad) y

la condicidn fisica general de la persona.

Un valor aproximado de la condicidn fisica se puede obtener al computar el tiempo que requiere el ritmo
cardiaco para regresar después del ejercicio al nivel de descanso. En su proyecto, usted debe hacer lo
siguiente:

Escribir un problema y una hipdtesis acerca de la relacion entre el pulso cardiaco de una persona y la
duracidn, tipo o intensidad del ejercicio que él o ella ejecuten. Usted empleara el pulso cardiaco como
medida del ritmo cardiaco.

. Planear, disenar y ejecutar un estudio para someter a prueba su hipdtesis (podria necesitar recolectar

datos fuera de clase; sin embargo, todo el trabajo debe completarse dentro de los periodos designados
en clase). Recoja datos entre la gente, porque este estudio no debe ser una simple revision de biblio-
grafia.

. Tome nota de al menos cuatro resultados. Emplee tablas, cuadros o graficos para mostrar sus resul

tados.

. Escriba sus conclusiones acerca de la relacidn, si existe alguna, entre el ritmo cardiaco, la duracion, el

tipo o la intensidad del ejercicio.

. Investigue y explique la influencia de la condicidn fisica (“fitness”) en la(s) relacién(es) que usted en-

contro entre el ritmo cardiaco y el ejercicio. Fundamente sus explicaciones en los datos recolectados
y la informacion que encontré al investigar sobre el tema en la literatura.

Escriba un informe final.

Su profesor calificard su proyecto basdndose solamente en su informe. Asegurese de que este incluya:

Un problema claramente definido. Escribalo en forma de pregunta.

Una hipétesis que tenga que ver con la relacién entre el ritmo cardiaco y la duracion, el tipo o la in-
tensidad del ejercicio.

. Una descripcién de su plan y del disefio de su estudio para investigar la hipétesis establecida. Ello res-

ponde a la pregunta: “;cudles fueron sus procedimientos?”. Incluya una descripcion de sus variables.

. Una descripcién de la informacion que recolectd para mostrar la relacion entre el ritmo cardiaco y la

duracidn, el tipo o la intensidad del ejercicio. Incluya una discusion de las limitaciones del estudio o
de los datos recolectados.
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5. Un informe de sus resultados que puede ser facilmente comprendido por cualquier persona que lo
lea. Incluya cuadros, graficos o tablas si es necesario, asi como las relaciones que encontro, si las hay,
entre el ritmo cardiaco y la duracion, el tipo o la intensidad del ejercicio.

6. Las conclusiones o inferencias que usted obtuvo acerca de la relacion entre el ritmo cardiaco y el
ejercicio, incluyendo la posible influencia de la condicién fisica.

7. Determine y escriba si su hipotesis era la correcta.

Recuerde que quien lea su informe deberd ser capaz de realizar el mismo estudio usando unicamente la
informacion contenida en tal informe.

Tomado de Kansas Science Assessment. Grade 8 (1995)

Esta tarea presenta una gran complejidad para jovenes de octavo afio, pues requiere el uso de
conocimientos y habilidades relativas al proceso cientifico. Los estudiantes deben planificar un
estudio completo, establecer problemas e hipétesis, buscar y analizar la informacién bibliografica
referente al problema, definir procedimientos, recolectar informacién apropiadamente, analizar
la informacién recolectada, interpretar los resultados a la luz de la hipétesis y de lo que las fuentes
bibliograficas establecen acerca de la relacién estudiada, y comunicar lo realizado mediante un
informe completo. En este informe se fundamentara la evaluacion, que se realizarda empleando
una rubrica previamente definida.

Lenguaje
TAREA DE ESCRIBIR UNA CARTA
La profesora de cuarto grado planea la ensefianza de la elaboracion de una carta.

Primer dia. Realiza una discusién con los estudiantes, a los que previamente ha agrupado de cinco en
cinco. Les reparte ejemplos de cartas y les pide que en cada grupo se identifiquen las partes que en comin
tienen las cartas. En la discusién con todos los grupos juntos logra que, con la contribuciéon de todos
ellos, identifiquen las partes constitutivas de una carta.

Seguidamente, solicita a cada uno de los alumnos ejecutar en sus casas o en su vecindario una tarea muy
concreta. Deberan identificar una situaciéon problematica que tengan en su hogar, en el de algtin vecino o
en el barrio, que amerite escribir una carta: a algin vecino, al representante vecinal ante el gobierno mu-
nicipal, a algiin departamento municipal, al alcalde municipal, a alguna organizacién comunal, a alguna
organizacion de servicio (Cruz Roja, bomberos, etc.), a alguna empresa de servicio publico (empresas de
agua, luz o gas), a alguna autoridad de las iglesias, etc. Tomar nota de la situacién, de a qué persona debe-
ran dirigir la carta y anotar el nombre de la persona que inform¢ acerca de la situacion problematica.

Segundo dia. La profesora solicita a cada estudiante que escriba un primer borrador de la carta que
dirigira a la persona sugerida, describiendo la situacion y haciendo una solicitud determinada. Cada
estudiante escribe el primer borrador. La profesora les sugiere que hagan una revision de ese borrador
y lo corrijan si lo consideran necesario, y les solicita que, en grupos de cinco, cada uno lea su carta a los
demas estudiantes del grupo con el proposito de que reciban observaciones de sus compaferos. Después
de este ejercicio, les solicita que corrijan nuevamente con base en las observaciones recibidas de sus com-
paieros. Recoge esas primeras versiones de las cartas y las fotocopia. Devuelve el original de la carta a
cada estudiante y les solicita que la lleven a la persona que les indico la situacion problematica, le pidan
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que lalea y que les haga alguna observacion relativa a la descripcién del problema y a la peticién concre-
ta. Les solicita que tomen nota en su cuaderno de las observaciones de dicha persona.

Tercer dia. La profesora recolecta los originales y les devuelve la fotocopia de la primera versién. Solicita
a los estudiantes que, con base en las observaciones de la persona que les sugiri6 la situacién problema-
tica, escriban una version final de la carta. La profesora recolecta esta segunda version.

Una semana después. La profesora devuelve las dos versiones de la carta, con observaciones en cada
una, acompanadas de una rubrica en cada caso. Retine a los estudiantes en grupos de cinco y les solicita
que compartan las observaciones recibidas. Se acerca a cada grupo para escuchar y reafirmar en cada
grupo aquellos aspectos que deben ser corregidos para alcanzar mejores resultados. Ademas solicita a
todos los estudiantes que escriban unos parrafos indicando sus sentimientos acerca de la experiencia de
aprendizaje vivida y como miran ellos el aprendizaje alcanzado, enfatizando los aspectos positivos de lo
logrado y cdmo se podria mejorar la experiencia de aprendizaje y de evaluacion.

Tomado de Esquivel, J. M. (2000)

Noétese que, en el ejemplo de Lenguaje, se trata de una tarea de ensefianza que a su vez se convierte
en una tarea evaluada. Este es un ejemplo en que la integracion entre ensefianza, aprendizaje y
evaluacion es total, pues los procesos se funden y se confunden entre si.

Se muestran a continuacion los elementos basicos de la rabrica utilizada para la evaluacion de la
tarea de Matematicas. Ademas se muestra una rubrica de Ciencias, que se emplea para la evalua-
cién de una tarea para 5.° grado.

Rubrica de Matematicas

NIVEL DE PUNTAJE CUATRO

Conocimiento matemdtico. Muestra comprension de los conceptos y principios matematicos, usa apro-
piadamente la terminologia y notaciones matematicas, y ejecuta los algoritmos correcta y completa-
mente.

Conocimiento estratégico. Podria emplear informacion de afuera de naturaleza formal o informal; iden-
tifica todos los elementos importantes del problema y muestra comprension de las relaciones entre ellos;
refleja una estrategia apropiada y sistematica para resolver el problema; da evidencia clara del proceso
de solucidén y este resulta completo.

Comunicacién. Ofrece una respuesta completa y clara, que incluye una explicacién o descripcién no
ambigua; podria ser un diagrama apropiado y completo. Comunica eficazmente a la audiencia identifi-
cada; presenta argumentos fuertes y con soporte que son légicos y completos; podria incluir ejemplos
que ilustren la respuesta y ejemplos contrarios.

NIVEL DE PUNTAJE CERO

Conocimiento matemdtico. No muestra comprension de los conceptos y principios del problema mate-
matico.

NIVEL DE PUNTAJE CERO

Conocimiento matemdtico. No muestra comprension de los conceptos y principios del problema mate-
matico.
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Conocimiento estratégico. Podria intentar emplear informacion de afuera irrelevante; falla en indicar
cudles elementos del problema son apropiados; copia parte del problema, pero no intenta ninguna so-
lucién.

Comunicacion. Se comunica ineficientemente; las palabras que emplea no reflejan el problema; podria
incluir dibujos que no representan la situacién que establece el problema.

Existen descripciones para las tres categorias en los niveles de puntaje tres, dos y uno, que no se transcriben
por problemas de espacio. Pueden consultarse en Lane, S. (1993) o en Lane, S.; Lui, M.; Ankenmann, R. y
Stone, C. (1995).

Rubrica de Ciencias

COMPONENTES DEL PROCESO

Reconoce y define el problema.

Disefia la estrategia de resolucion del problema.
Implementa la estrategia de resolucion del problema.
Interpreta y comunica resultados y conclusiones.

os cuatro componentes del proceso se califican en una escala de cinco valores; por ejemplo, para el compo-
L t tes del I la d I I I
nente “Reconoce y define el problema”.

Puntaje uno: La observacion y la descripcion de objetos y sucesos es limitada. Escribe una pregunta que
no es aceptable o no escribe la pregunta.

Puntaje dos: Entre 1y 3.

Puntaje tres: Observa y describe algunas caracteristicas singulares de los objetos o los sucesos. Escribe
preguntas aceptables, pero no claramente definidas.

Puntaje cuatro: Entre 3y 5.

Puntaje cinco: Observa y escribe caracteristicas singulares de los objetos o fenémenos. Escribe una pre-
gunta aceptable para ser objeto de investigacion.

Tomado de Kansas Science Assessment, Fifth Grade, Teacher Manual, 1995

Portafolios

De las diversas opciones de instrumentos y medios que presenta la evaluacion del desemperio, se
realiza una explicacion detallada del portafolio por ser uno de los medios mas empleados. Mu-
chas veces se hace sin respetar los elementos basicos y los propdsitos que tiene este medio.

Definicion

La siguiente definicién de portafolio fue elaborada sobre la base de los elementos ofrecidos por
los autores que se sefialan mas adelante.

“Es una colecciéon comprensiva del trabajo del estudiante que exhibe sus esfuerzos, progresos y ren-
dimientos en una o mds dreas. La coleccidn debe incluir la participacién del estudiante en seleccionar
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los contenidos, los criterios de selecciéon empleados, los criterios para juzgar el mérito de su trabajo
y la demostracion de autorreflexion sobre el trabajo. Las descripciones de sus logros pueden incluir
muestras de grabaciones de audio, video y fotografias que registren desempefios y proyectos, y testi-
monios de autoridades sobre la calidad del trabajo del estudiante. En resumen, contiene una variedad
de informacién que documenta las experiencias y logros del estudiante” (Paulson, F; Paulson, P. y
Mayer, C., 1991, y Archabald, D. y Newman, F, 1991).

Agregan Paulson, Paulson y Mayer (1991): “Un portafolio es un portafolio cuando provee una
visién contextualizada, comprensiva y compleja del desempenio del estudiante. Es un portafolio
cuando el estudiante es un participante en vez de ser objeto de evaluacién. Pero, sobre todo, un
portafolio es un portafolio cuando provee un foro que estimule al estudiante a desarrollar las ha-
bilidades necesarias para llegar a ser un aprendiz independiente” (p. 15 ).

De la definicion anterior y de lo expresado por diversos autores se pueden destacar algunos as-
pectos importantes:

o Al desarrollar un portafolio, se ofrece al estudiante una oportunidad para aprender acerca del
aprendizaje.

« El portafolio es un producto hecho por el estudiante y no para el estudiante.

« El portafolio difiere de una carpeta acumulativa sobre un estudiante.

o Podria tener un caracter formativo durante el afio y un caracter sumativo al final del afio.
« Podria cumplir propdsitos multiples, pero estos no deben estar en conflicto.

+ Debe dar a entender explicita o implicitamente las actividades del estudiante, pero también
debe mostrar todos sus logros.

+ Debe contener informacion que ilustre el crecimiento del estudiante.

« Los estudiantes muchas veces requieren modelos y ejemplos de portafolios para producir sus
propios portafolios eficientes.

Portafolio sobre produccion escrita

Un portafolio que es, a su vez, una seleccion realizada por el estudiante del contenido del portafolio, que
el estudiante ha elaborado durante todo el aio, acerca de su capacidad de produccién escrita. Eventual-
mente, el profesor selecciona también alguna produccion.

Al estudiante se le pidi6 que seleccionara cuatro piezas, calificadas as:

- Una pieza importante para él.

Una pieza que le fue satisfactoria.

- Una pieza no satisfactoria para él.

Una pieza de seleccion libre.

Ocasionalmente, el profesor seleccionaba otra pieza .
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Ademas debe presentar una tabla de contenidos. Un inventario de la produccién realizada en el afo y
una descripcion de su experiencia como escritor. Una reflexion final sobre su produccion que ofrezca una
evaluacion personal y la explicacion de los cambios que han experimentado durante el afio su produc-
cién y su capacidad como escritor.

La rubrica que se empleo tenia tres dimensiones:

- Logros en la produccion escrita.

- Uso de procesos y estrategias para escribir.

- Crecimiento, desarrollo y compromiso como escritor.

Cada una de estas dimensiones esta acompafiada por una descripcion de elementos constituyentes que
indicaban criterios importantes para calificar la dimensién (no se detallan por falta de espacio).

Cada una de estas dimensiones se calificaba en una escala de siete puntos: desde el puntaje seis, que
indicaba excelente desempeiio, hasta el puntaje cero, que indicaba desempeiio totalmente inadecuado.
Cada dimension se hace mediante una calificacion holistica.

LeMabhieu, P; Gitomer, D. y Eresh, J. (1995)

CONCLUSION

Los profesores habran encontrado en este capitulo la justificacion sustentada de la necesidad
de un paradigma de evaluacion que sea capaz de integrar el trinomio ensefianza-aprendizaje y
evaluacion. También la fundamentacion de una evaluacion que tenga una funcién pedagdgico-
didactica, que sea consonante con la teoria de aprendizaje socio-contructivista. La evaluacién que
se ha propuesto para que se emplee en las aulas se caracteriza por: basarse en objetivos y criterios
claros, ser participativa, emplear una interpretacion criterial, ser formativa y formadora, porque
sus medios e instrumentos obligan a los estudiantes a realizar procesos mentales complejos y re-
tadores, retroalimentar e indicar como superar las deficiencias, requerir el disefio de actividades
de evaluacion muy semejantes a las de ensefianza, ser continua y porque sus resultados permiten
mejorar la ensefianza.

La vision general sobre la evaluacion del desempeiio, la explicacion de sus medios e instrumentos
y los ejemplos que se han ofrecido, se espera que se constituyan en un reto para que los profesores
investiguen las fuentes bibliograficas y encuentren ideas que les permitan mejorar la evaluacién
de los aprendizajes. Finalmente, es importante sefialar que la evaluacion del desempefio ofrece la
fundamentacion, los medios e instrumentos para ser una de las mejores opciones para la evalua-
cién de las competencias.
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