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LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE:
TENDENCIAS Y REFLEXION CRITICA®

Lic. Miriam Gonzalez Pérez
RESUMEN

En € articulo seidentifican las principal estendencias en cuanto alaconcepcion de
laevaluacion del aprendizaje, lasfunciones que desempefiay el contenido u objeto
a evaluar, desde una perspectiva histérica 'y de proyeccién futura. Se hace un
andlisis critico de algunos aspectos centrales de la evaluacion, en laintencién de
subrayar €l caracter formativo, educativo de la evaluacion del aprendizaje y sus
multi ples determinaciones.

DeCS APRENDIZAJE; EVALUACION.

La identificacion y sistematizacién de las tendencias del desarrollo de la
evaluacion del aprendizaje constituye un hito en €l trabajo orientado a perfeccionar
la practica evaluativa en nuestras universidades, en tanto conforma un marco de
referencia paralareflexion y toma de decisiones inherentes atoda labor de mejora
de laensefianza. Con tal propésito € presente articulo procura unaaproximacion a
estatemética, con base en el andlisis de diversas concepcionesy propuestas que se
manifiestan actualmente en este campo y la valoracion y puntos de vistas de la
autora a partir de su experiencia profesional docente e investigativa.

La presentacion y andlisis de lainformacién recorre algunas de | as preguntas
centrales que hoy diaseformulan losinvestigadores. ¢qué se entiende por evaluacion
del aprendizaje?, ¢por quéy para qué evaluar?, ;qué evaluar?

De modo genera, la tendencia actual es la de concebir ala evaluacion desde
una perspectiva comprehensiva en cuanto a su objeto, funciones, metodologia y
técnicas, participantes, condiciones, resultados, efectos y determinantes. Se
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manifiesta con fuerza el reconocimiento de su importancia social y personal desde
un punto devistaeducativo, formativo, asi como parad propio proceso de ensefianza-
aprendizaje por el impacto quetiene el modo derealizar laevaluaciony laformaen
gue € estudiante la percibe, en el aprendizaje. No obstante, esta tendencia que se
manifiesta en la conceptualizacién tedrica contrasta con cierta estrechez y rigidez
gue matizan su précticaen lasinstituciones educacionalesy al interior del aula; asi
como laservidumbre delaeval uacion ademandas sociales de seleccién, clasificacion
y control delosindividuosy lasinstituciones mismas, que alin persisten con fuerza.

Las transformaciones que se vislumbran, con una mirada optimista, en la
evaluacion del aprendizaje, estén asociadas, en opinién delaautora, afactorestales
como:

- El lento progreso hacia una ideologia no tan selectiva y meritocratica, que se
expresa en los objetivos educativos de los sistemas educacionales de muchos
paises. Lasrecientestendenciasen laesferasociolaboral, particularmente respecto
al concepto de“empleabilidad”, permiten vislumbrar perspectivas al entadoras.

- Lastendencias pedagdgicas contemporaneas sobre educacion que dimensionan
el papel delaensefianzaen el desarrollo personal y socid, € aprendizgjeindividual
y grupal, el carécter comunicativo de la educacion, |as relaciones democréticas,
menos directivasy autoritarias entre los participantes del hecho educativo, entre
otros aspectos.

- Lairrupcién delas nuevastecnologias de lainformaticay lacomunicacion en el
ambito educativoy social, en general.

- Lacada vez mayor conviccion de la importancia de las concepciones sobre la
educacion y laevaluacion, en particular, delos profesores, dirigentesy alumnos,
en laregulacion de su actividad. Los aportes que en este sentido ofrece el de-
sarrollo de las teorias sobre las representaciones sociales y su inclusion en el
trabajo orientado alasensibilizacion y tomade concienciadelosimplicados en el
cambio.

- Laimplantacion progresivadelasideas sobrelavalidez delosandlisis ecol 6gicos
enlavaloracion delaensefianzay el aprendizaje. Lapotenciacion delosresultados
de la investigacion educativa con la conjuncion de métodos cualitativos y
cuantitativos.

- Los avances esperables, en € estudio del aprendizaje y sus mecanismos, que
permita una aproximacion mas certera a objeto de evaluacion; asi como los
progresos en la creacion de herramientas, como las matematicas, pertinentes
paralamedicion del aprendizaje.

- Losestudiosinterdisciplinariosy transdisciplinariosdelaevaluacion del aprendizaje
y laampliacién y desarrollo de la evaluacion educativa como campo cientifico
dentro de las propias ciencias de la educacion.

86



La presencia de estas tendencias se refleja, en mayor o menor medida, en la
aparicién de concepcionesy propuestas diversas que sele hadenominado “ evaluacion
alternativa’. Alternativa ante un abordaje mas tradicional, de corte instrumental,
gue ha presidido durante la mayor parte del presente siglo € tratamiento de la
evaluacion del aprendizaje, desde mucho antes de queRalph Tyler introdujera, enla
décadadel 30, con tanto éxito el concepto de* evaluacion educaciona” en el campo
educativo. Los abordajes social es criticos que en las Ultimas décadas se disputan €l
predominio delasideasy enfoques metodol 6gicosdelaevaluacion del aprendizaje,
hanIlevado €l acento alas determinacioneseimplicaciones socialesy han revalidado
el papel delasrelacionesinterpersonalesal interior delasinstitucioneseducativasy
del proceso de ensefianza aprendizaje.

SIGNIFICADOS DE “LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE”

El significado més aceptado en el presente se aproxima a las definiciones més
globalesy amplias que se encuentran en los diccionarios generales; lade apreciar,
valorar, fijar el valor de una cosa, hecho o fendbmeno. Este significado, que pudiera
calificarse de ambiguo, no es casual ni responde aun desatino, ni aunaexpresion de
superficialidad de los estudiosos, aun cuando atoda vista es insuficiente. Tiene la
intencién de abarcar la riqueza y complejidad de su contenido y de evitar
simplificaciones abusivas que se han sucedido a pretender precisionestécnicamente
“rigurosas’, positivas; o, al reducir su objeto y funciones, como ocurre con latan
frecuenteidentificacion delaevaluacion con lacalificacion, entendidacomo € acto
de otorgar una nota o, con unaimprontacotidiana: la de aplicar examenes.

En el campo semantico de la eval uacion aparece frecuentemente el del control.
Pero el término “control” no expresa necesariamente el aspecto valorativo, con-
sustancial alaevaluacién; 1o quevendriaareforzar lacuestionada“ neutralidad” y la
limitada nocién de gque los prablemas de la evaluacion son puramente técnicos.
Convienerecordar que este término toma fuerza en el ambito educativo, cuando se
importa el escenario laboral. Su contenido subraya dos ideas: la técnicay la de
poder o gercicio deautoridad. Estasdosideashan sido ampliay justamente analizadas
y criticadas desde posiciones de ladenominada pedagogiacritica, y delasociologia
de la educacién.

Lamayoriade las definiciones actual es coinciden en reconocer, Como procesos
basicosdelaeva uacion, larecogidadeinformaciony laemision deunjuicio valorativo.
No obstante, existen discrepancias en la extensién del concepto, y por tanto del
proceso evaluativo en su totalidad, enlo que serefierealainclusion o no ddl juicio
valorativo y delatomade decisiones derivadas de lainformacion y valoracién que
se realizan, asi como de |la gecucion de esas decisionesy sus resultados.

Sin dudas, |a obtencién sistematica de informacién o evidencias sobre €l objeto
deevauaciony ladaboraciony formulacion de un juicio fundamentado sobre dicho
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objeto, constituyen procesos bésicos, centrales de la evaluacién, pero no agotan el
acto evaluativoy por tanto no son suficientes parael andlisisdel mismo. Al igual que
-si se permite una analogia de la evaluacién con la investigacion- la cienciay la
investigaci on cientificano se agotaen laproduccion de nuevos conoci mientos, pues
implicaladivulgaciony aplicacion de éstos.

Unaaproximacion apartir del andisisdelaevauacion como actividad, constituye
unaviapertinente parasu conceptualizacion. Dicho andlisisdebe develar laestructura
y funciones de la evaluacion como objeto o sistema desarrollado y en su génesisy
devenir. De modo tal que dicho andlisis no supongaladescomposicidn del objeto en
elementos congtituyentesy condllola“destruccion” del propio objeto, sino lablUsqueda
deunaunidad el emental, smple, que encierrelos aspectosesencialesde él y permita
una representacion mas auténtica de su estructuray funciones en su conformacion
y manifestacion.

Launidad de andlisis recae en la accion, en este caso, en la accion evaluativa.
La accién supone la interrelacion propositiva u orientada del sujeto y € objeto,
mediatizada por los “instrumentos’ 0 medios materiales eidealesy en condiciones
concretas, determinadas. La accion, por definicion, no es estética, su forma de
existencia es la de un proceso, que encierra un conjunto de operaciones que
conforman dicha accién. En la interrelacion, tanto el sujeto como el objeto se
transforman en variadas direcciones.

La consideraciéon de los aspectos anteriormente mencionados resultan
significativos metodol 6gicamente parael andisisdelaevaluacion. Cadacomponente
debe verse en su interrelacion y en su insercidn en un sistemamayor, asi como en
su ubi cacion en condi ciones soci ohistoricas concretas. De estamanera, laevaluacion,
y €l acto evaluativo como unidad, suponen operaciones o subprocesos que van desde
€l establecimiento delosobjetivos o propdsitos, ladelimitaciony caracterizacion del
objeto de evaluacion, la definicion (seleccion, elaboracién) y aplicacion de los
instrumentos paralarecogida de informacion, el procesamiento y andlisisde dicha
informacion, suinterpretaciony expresion enun juicio evauativo, laretroinformacion
y tomade decisiones derivadas de él, su aplicacion y valoracion de resultados. Para
recomenzar en un ciclo ascendente, progresivo, que permite, en su dinamica, imprimir
el auténtico significado de esta actividad. La eval uacion supone, ademas, lapropia
vaoraciéndeella

Unaimportante caracteristicade laeval uacion del aprendizajeeslainterrelacion
gue se establece entre los sujetos de la accion: el evaluador y € evaluado. De
hecho, el objeto sobre e que recae la evaluacion es otra persona -individual o en
grupo- gue se erige como sujeto de la accion y coparticipa, en mayor o menor
medidaen laevaluacion. Aun mas, parael caso de laevaluacion del aprendizaje la
pretension debe ser que el evaluado esté en capacidad de devenir su evaluador.

Obviamentelaeval uacion del aprendizaje constituye un proceso de comunicacion
interpersonal, que cumpletodas|as caracteristicasy presentatodas|as complejidades
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de la comunicacion humana; donde los papeles de evaluador y evaluado pueden
alternarse, e incluso, darse simultdneamente. La comprension de la evaluacién del
aprendizaje como comunicacion es vital para entender por qué sus resultados no
dependen sblo delas caracteristicasdel “objeto” que seevalla, sino, ademas, delas
peculiaridades de quien(es) realiza(n) laevaluaciony, delosvincul os que establezcan
entre si. Asimismo, de las caracteristicas delos mediadores de esarelacion y delas
condiciones en que se da ésta.

Ladistincién introducida por Scriven entre meta'y funciones de la evaluacion
puede resultar Util para €l estudio de la evaluacion. Para dicho autor la meta es
siempre la misma: juzgar €l valor de algo; y definié la evaluacién sobre esta base
como “ladeterminacion sistematicay objetiva del valor o mérito de algun objeto”
(citado por Sufflebeam). En cambio, las funciones son muy variadas y estan en
relacion conlautilizacion delosdatos eval uativos.

Interesasubrayar ladistincion entre metasy funciones. Laidentificacion de una
meta o propdésito fundamental de la actividad evaluativa facilita establecer sus
peculiaridades, y distinguirla de otras actividades que comparten muchos de su
procesos y fases, como puede ser la actividad de investigacion, aspecto éste que
constituye uno de los temas de interés y debate dentro del campo de laevauacion.

Por otraparte, reconocer las diversasfuncionesdelaevaluacion, permite estudiar
susdistintos usosy concepciones; su evolucion, desde una perspectivahistorica, su
précticaactual, sus desviaciones o0 “patologias’ y ayudaatrazar propuestas para su
proyeccion.

SOBRE LAS FINALIDADES Y FUNCIONES DE LA
EVALUACION DEL APRENDIZAJE. 4POR QUE, PARA QUE
EVALUAR?

El objetivo delaevauacion del aprendizaje, como actividad genérica, esvalorar
el aprendizaje en suprocesoy resultados. Lasfinalidades o finesmarcan los propésitos
gue signan esa evaluacion. Las funciones se refieren al papel que desempefia para
lasociedad, paralainstitucion, parael proceso de ensefianza-aprendizaje, paralos
individuosimplicadosen éste.

Lasfinalidadesy funciones son diversas, no necesariamente coincidentes; son
variables, no siempre propuestas concientemente, ni asumidas o reconocidas. Pero
tienen una existenciareal. Estan en estrecharelacién con el papel de la educacién
en lasociedad con € que se reconoce de modo explicito en |os objetivos educativos
y con los implicitos. Estan vinculadas con la concepcion de la ensefianzay con €l
aprendizaje que se quiere promover y € que se promueve.

Durante laprimeramitad del sigloxx y hastaladécadade los 60, lafuncién de
la evaluacion fue la de comprobar 1os resultados del aprendizaje. Ya se tratase en
términos del rendimiento académico o del cumplimiento delosobjetivos propuestos.
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Lasinsuficiencias de esta posicion se hicieron sentir agudamente, con €l auge
delaevauacion de programasy deinstituciones educativas, en las décadasdel 60y
€l 70. Se abre un espacio paracuestionarse las metas. “ Las metas propuestas pueden
ser inmorales, poco realistas, no representativas de las necesidades de los
consumidores 0 demasiado limitadas como para prever efectos secundarios posi-
blemente cruciales’ (Stufflebeam, 1985).

Ladistincién de mas impacto en la historia de la eval uacion se debe a Scriven
cuando, en 1967, propuso diferenciar lasfuncionesformativay sumativa. Lafuncion
formativa, laconsiderd, como una parte integrante del proceso de desarrollo (deun
programa, de un objeto). Proporciona informacion continua para planificar y para
producir algiin objeto, y se usa, en general, para ayudar a personal implicado a
perfeccionar cualquier cosaque estérealizando o desarrollando. Lafuncion sumativa
“calcula’ €l valor del resultado y puede servir para investigar todos los efectos de
éstos, examinarlosy compararlos con |as necesidades que | os sustentan. Estas fun-
ciones han sido ampliamente tratadas, por numerosos autores, enlo referido alaeva
luacion del aprendizaje, desde el momento en que fue propuesta hasta nuestros dias.

Desdelaperspectivasociol 6gica, filosoficay delapedagogiacriticatienelugar,
hoy dia, losmayoresy masricos aportes, sobrelasfuncionessocialesdelaevaluacion
educativay del aprendizaje. Argumentados andlisis delasimplicacionesideol égicas
y axiologicas de la evaluacion evidencian aguellas funciones que trascienden el
marco escolar y pedagogico, a subrayar, en Ultimainstancia, un hecho establecido:
lainsercion del sistema educativo en un sistema mayor, €l de la sociedad en su
conjunto, que en gran medida explicalamultifuncionalidad de laevauacion.

Uno de los valores a nuestro juicio, més destacables de estas aportaciones, es
su capacidad paradevelar € “lado oculto” o, cuando menos, no fécilmente aceptado
delaevaluacién, aquello que no se hace explicito enlos objetivos delaeducacion ni
en la evaluacién que se realiza; que no responde a una intencion, pero gue esta
latente o0 que sencillamente se asume como algo natural y con ello despojado de
valoraciones. Muestra que no hay valoracién neutral, tampoco educacion neutral.

Resulta interesante la observacion de Cardinet (citado por Fernandez Pérez,
1994) quebgjo d rubro de* criticasocial delaevaluacién” concluye: “lossocidlogos
han analizado | os mecanismos delas barreras que obstruyen lamovilidad socia y su
veredicto esclaro: laescuela, en especial su sistemade examenesy decalificaciones
constituyen el principal instrumento dediferenciaciony estratificacion social”.

Dentro de las funciones pretendidas o no, de la eval uacién estan:

- Las funciones sociales que tienen que ver con la certificacién del saber, la
acreditacion, laseleccion, lapromocion. Lostitulos que otorgan lasinstituciones
educativas, a partir de resultados de laevaluacion, seles atribuye socialmente la
cualidad de simbolizar laposesion del saber y lacompetencia, en funcion de los
valores dominantes en cada sociedad y momento. Una sociedad meritrocratica
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reclama que sus individuos e instituciones se ordenen por su aproximacion ala
“excelencid’. A mayor cercania, mayor mérito individual. A mayor cantidad o
nivel delostitulos que lograuna persona, més val e socialmente.

Si sellevan aun extremo, estas funciones de la evaluacion que la sociedad ha
acufiado como legitimas, pueden tener interesantes implicaciones personales,
institucionales, sociales. Un titulo puede ser una“patente de corso” para personas
no necesariamente competentes, puesto que |os titulos garantizan formalmente €l
saber, pero como dice Boudieu (1988, pag. 22), no pueden asegurar que sea cierta
tal garantia. En otros casos|apersonaes competente paralastareas que desempefia,
pero no poseedl titulo acreditativo, y cae bajo sospecha. También puede ocurrir con
lasingtituciones.

Desded punto devistadelas paliticas educativas que se expresan en los objetivos
de los sistemas de educacion, se evidencia una creciente aspiracion no elitista,
expresada en la busgueda de mayor calidad de educacion para mayor cantidad de
personas. Esta politicatoma cuerpo, fundamentalmente, en ladefinicién de niveles
obligatorios de educaciony por tanto lademocrati zaci on daacceso anivel esbésicos
y crea oportunidades paratodos. Si en la ensefianza obligatoria, cuando menos, la
evaluacion serealizacon caracter selectivoy jerarquizador, constituye unapractica
antisocial.

- Funcién de control. Esta es una de las funciones relativamente oculta de la
evaluacion. Oculta en su relacion con los fines o propésitos declarados, pero
evidentealaobservaciony andlisisde larealidad educativa. Por lasignificacion
social que sele confiere alos resultados de laevaluacion'y susimplicacionesen
lavidadelos educandos, la evaluacidn es un instrumento potente para jercer €l
poder y la autoridad de unos sobre otros, del evaluador sobre |os evaluados.

En e dambito educativo tradicional €l poder de control delos profesores sepotencia
por las rel aciones asimétricas en cuanto alatomade decisiones, ladefinicion de
lo que es normal, adecuado, relevante, bueno, excelente, respecto al

comportamiento de los estudiantes, a los resultados de su aprendizaje, a los
contenidos a aprender, a las formas de comprobar y mostrar el aprendizagje, a

tiempoy condicionesdel aprendizaje.

Las tendencias educativas de avanzada abogan por una relacion educativa
democratica, que abra cauces a la participaciéon comprometida de todos los
implicados en el proceso eval uativo, en latoma de decisiones pertinentes. En la
medida que estas ideas lleguen a ser efectivas y generalizadas en la préctica, se
deben contrarrestar |os efectos negativos de esta funcion.

- Funciones pedagdgicas. Bgjo este rubro se sitlian diversas y constructivas
funciones de la evaluacion que, aungue tratadas con diferentes denominaciones
por diversos autores, coinciden en lo fundamental respecto a sus significados.
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Entre ellas se nombran las funciones: orientadora, de diagndstico, de prondstico,
creadoradel ambiente escolar, de afianzamiento del aprendizaje, de recurso para
laindividualizacion, de retroalimentacion, de motivacion, de preparacién de los
estudiantes paralavida.

L asfunciones nombradas no agotan todo su espectro. Antetal amplitud algunos
autores han optado, sabiamente, por usar clasificacionesmasgenéricas. Asi Rowntree
(1986) las reduce ados, seglin se use laevaluacion para 1. Ensefiar al estudiante y/
0 2. Informar sobreel estudiante. Cardinet (1988) proponetresfunciones: predictiva,
formativa y certificativa. En el ambito nacional, O. Castro (1998) propone la
clasificacién siguiente: funcion pedagogi ca, funcion innovadoray funcién de contral.

Sin pretensién de ofrecer nuevas clasificaciones, o funciones, vale destacar y
comentar algunas de especial interés, en opinidn de la autoradel presente trabajo:

Ladeterminacion de los resultados del aprendizajey lacalidad de éstos. Si se ha
alcanzado o no & aprendizaje esperado —u otros no previstos-y qué caracteristicas
0 atributos posee, de acuerdo con los criterios asumidos atal fin. En tal caso la
principal funcién eslade comprobacion de resultados.

La constatacion de los resultados o productos es una funcion legitima de la
evaluacion, aunque no suficiente. Esdificil cuestionar lanecesidad de conocer y
apreciar los logros de la actividad realizada, cuando menos por un asunto de
satisfaccidn o insatisfaccién con lo que se hace, consustancial a ser humano.
Aportainformacién para acciones de gjuste y mejoras del proceso, a més largo
plazo, a contrastar |osresultados con |as necesidades que le dieron origen, por 1o
que no seexcluye su vinculo con laretroalimentacion y regulacion delaactividad.
Se supone gue la evaluacion de los resultados tenga también una proyeccién
futuray no solo retroactiva. Esto es, sirve de base para hacer predicciones sobre
€l ulterior desempefio académico y profesional de estudiantes. En este sentido se
habla de una funcion de prediccion, tan cuestionada como asumida.

Lade proporcionar informacion que permitalaorientaciony regulacion del proceso
de ensefianza-aprendizaje. Estas funciones son muy valoradas actualmente y
constituyen un pilar parafundamentar laconcepcién delaeval uacion como parte
del proceso ensefianza-aprendizaje. En este sentido laeval uacion es un e emento
necesario pararealizar e proceso.

Lade servir deviade ensefianzay aprendizaje, es decir laevaluacion vistacomo
un medio o recurso para la formacion de los estudiantes. Con tal finalidad 1a
evaluacion cumple unafuncion formativa.

En tal sentido se pueden considerar dos dimensiones. En una acepcién amplia
esta funcion incluye todas las restantes y debiera constituir la esencia de la
evaluacion en el contexto del proceso de ensefianza-aprendizaje, por lo que ella
representaparalaconformacién de suidentidad. Con un significado masestrecho,
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designa aquello que directamente contribuye a formar en los estudiantes: las
estrategias de control y autorregulacion como sujeto de la actividad, y su
autoval oracion personal cuyagénesistieneun espacio enlasval oracionesreciprocas
quesedan enlasinteracciones con los demas coparticipesdel proceso de ensefianza
aprendizajey consigo mismo.

Lafuncién formativa, en toda su extension, como atributo y razén de ser del
sistemade evaluacion ddl aprendizajey que subsumelasrestantesfunciones, implica
quesirvaparacorregir, regular, megjorar y producir aprendizajes. El carécter formativo
estdmas en laintencion con laque serealizay en el uso de lainformacion, que en
lastécnicas o procedimientos que se emplean, sin restar importanciaaestos Gltimos.

Las anteriores consideraciones sobre las funciones de la evaluacion llevan a
considerar que la evaluacion esta al servicio del proceso de ensefianzay no ala
inversaeintroduce modificaciones enlos enfoquestradicional esrespecto alaposicién
de los participantes en €l proceso de ensefianza aprendizaje, asi como la relacion
gue se establece entre evaluador-eval uado de cooperacion o colaboracién para el
logro de finescomunes. Lainterpretacion delosresultados de laeval uacién pasade
ser un dato estético y por lo tanto facilmente extrapolable como juicios globales
sobre la capacidad o la valia del estudiante, a considerarse un momento més del
aprendizaje.

SOBRE EL OBJETO DE LA EVALUACION. 4QUE EVALUAR?

Ladelimitacion del objeto que se evalUlaes un asunto central. De ellase deriva,
en gran medida, | as decisiones sobre cdmo serealizalaevaluacion: losinstrumentos,
procedimientos, momentos, indicadores, criterios, que se utilicen en el proceso
evaluativo.

La respuesta a qué se evallia depende de los fines de la evaluacién; de la
concepcion deensefianzay de aprendizaje; delos objetivosy contenidos de ensefianza;
delascondicionesen queseredizae proceso, queincluyelafactibilidady lafacilidad
paralaseleccién delosinstrumentosy procedimientos de captacion y valoracion de
la informacion sobre el aprendizaje de los estudiantes. Estas Ultimas razones han
dado lugar alareiterada criticade que se eval la aquello que es masfacil de evaluar
y, quizés ellas expliquen el apego aformas de eval uaci dn que solo demandan niveles
reproductivos del conocimiento aun cuando los objetivos de ensefianza planteen
Mmayores exigencias cognitivas.

Al igual quelosfines, ladefinicidn del objeto, tiene connotacionesideol 6gicasy
axiolgicas. Ladecision de qué se evallia, supone la consideracion de aquello que
resultarelevante, significativo, valioso del contenido de ensefianzay del proceso de
aprendizaje delos estudiantes; es decir, qué contenido deben haber aprendido, cuéles

93



son los indicios que mejor informan sobre el aprendizaje. Al comenzar un proceso
de evaluacion ya existen prejuicios sobre lo que resulta rel evante o no.

Lastendencias histéricas en cuanto ala consideracion del objeto de evaluacion
del aprendizgje, trazan direccionestales.

- Dd rendimiento académico delos estudiantes, alaevaluacion delaconsecucion
delosobjetivos programados.

- Delaevaluacion de productos (resultados), alaeval uacion de procesosy productos.

- Delabusguedade atributos o rasgos estandarizables, alo singular o idiosincrésico.

- Delafragmentacion, alaevaluacion holistica, globalizadora, del ser (el estudiante)
en su unidad o integridad y en su contexto.

Estastendencias no se dan de modo paral el o, tienen multi ples puntos de contacto
y funcionesentre si. Algunasvan perdiendo fuerza dentro delasideas pedagdgicas,
aun cuando dominan la préctica; otras se vislumbran como emergentes.

La primera linea enunciada se mantiene, en lo fundamental, centrada en los
productos o resultados. En los primeros decenios del presente siglo la atencion al
rendimiento académico delos estudiantes, fue e aspecto privilegiado enlaevaluacion
del aprendizaje. Se asoci6 aun sistemade referencia estadistico, basado enlacurva
normal, que permitia establecer la posicion relativa de un alumno respecto a su
grupo o cualquier poblacion pertinente al efecto, reflejo de una concepcion
espontaneistadel aprendizajey de laensefianza, en Ultimainstancia.

Por otra parte se da, 1o que pudiese denominarse falacia de | os procedimientos
y medios de evaluacion. El sistema de referencia basado en lanorma, privilegiala
obtencion deindicadores estandarizables del objeto de evaluacion, comunesatodos
los individuos evaluados, de modo que permita establecer la posicion relativa de
cada uno respecto a las medidas de tendencia central de la poblacion que sirve de
referente. A tal efecto la aplicacidn de examenes, iguales en cuanto a contenido y
forma, unificalasituacién de prueba, por lo que sus resultados sirven para establ ecer
los estandares y comparar las realizaciones individuales con los mismos; 1o que
refuerzael valor del examen en el ambito de la evaluacion. La sobreval oracion del
instrumento involucra sus resultados, y este hecho refuerza la consideracién de
dichos resultados como indicadores pertinentes del aprendizaje.

Laevauacion dey por objetivos, surge y se constituye en €l paradigma, aun
dominante, delaevaluacién del aprendizagje. Setrataigualmente defincarse enlos
productos del aprendizaje para valorarlos, pero marca diferencias importantes
respecto al simple rendimiento o aprovechamiento docente anteriormente referido.
Subraya €l carécter no espontaneista, sino propositivo, orientado, dirigido, del
aprendizgje que sedaen €l contexto delaensefianza, que se expresaen susobjetivos,
los mismos que guian laaccion educativay sirven de criterios para su evaluacion.

Sin embargo esta evaluacion es insuficiente, porque desatiende el proceso de
aprendizaje. Suslimitaciones aparecen, ademas, alaluz del andlisisdelaformulacién
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y del contenido de los propios objetivos: determinaciones imprecisas, ambiguas;
objetivos cuestionables como metas. Se afiade, €l demostrado hecho delaexistencia
de aprendizajes no previstos, que son ignorados si solo seevalGlan |os objetivos. Esto
no implicaquelosobjetivos pierdan suimportanciacomo guiasy sistemadereferencia,
maximesi setiene en cuentaque expresan el encargo social respecto alaformacion
de los estudiantes, acorde con los intereses, ideales, aspiraciones de una sociedad
determinada. L os objetivos son necesarios pero no suficientes parala evaluacion.

La determinacion de qué evaluar durante el proceso, esta en estrecha relacion
con el conocimiento de los mecanismos del aprendizaje, es decir de como éste se
produce, cudles son susregularidades, susatributos, y sus condicionesen el contexto
de la ensefianza. Los estudios cientificos de carécter pedagdgico y psicoldgico,
presentan importantes avances, aunque no suficientes paradar respuestao coadyuvar
alasolucién de muchos de los problemas central es vigentes como, por gjemplo, €l
hecho de que la evaluacién durante el proceso se realice como una serie de
evaluaciones" sumativas’ quelaagadelasfuncionesprevistasparaella. No obstante,
existeun caudd significativo deinformacién que apuntaaunaidentificacion progresiva
deaquell os aspectos que deben ser objeto delaevauacion alosefectosdeir valorando
y regulando el proceso de ensefianza-aprendizaje desde su comienzo y durante su
transcurso, a través de diversos momentos o etapas.

En las Ultimas décadas se ha consolidado la evaluacion del nivel de partidade
los estudiantes, al inicicar un proceso de ensefianza. Los aportes de la psicologia
cognitivafundamentan larelevanciadel conocimiento previo delosalumnosparasu
aprendizaje ulterior. En realidad, laidea de una experiencia previasiempre hasido
un elemento consustancial del concepto de aprendizagje, y un aspecto contemplado
por lapedagogia. No obstante, lainformacion generada por los estudios realizados
desde dicha perspectivapsicol 6gica, constituye unaverdadera avalanchaque marca
unadelaslineasde desarrollo delaeval uacion de aprendizaje en laensefianzay que
hace avanzar €l pensamiento pedagogico masallade vigjo principio didacticodela
accesibilidad.

La presencia en los estudiantes de las nociones previas 0 concepciones
alternativas conduce, como es sabido, adeterminadas estrategias de ensefianza que
permitan construir, sobre la base de aquellos, los nuevos significados. Pero este
diagndstico no es*” puramente cognitivo” —si eso fueraposible-en tanto lossignificados
tienen uno u otro sentido para €l sujeto, que conviene develar a los efectos de la
enseflanzaulterior. Ademas, esta el hecho probado delaimportanciadeladisposicion
del estudiante para aprender 1os nuevos contenidos, del interés que siente o pudiera
sentir por lanuevainformacién aaprehender; delas condiciones (fisicas, psiquicas,
sociales) que favorecen o no el nuevo aprendizaje; delas estrategias de aprendizaje
gue posee. Todos estos aspectos son objeto de evaluacion —o deberian serlo- y
muestran como lavaloracién del “ punto departida” del estudiante, no se constrifiea
identificar s dispone 0 no delos conceptosy nociones que previamente debe haber
adquirido al estudiar materias o niveles de ensefianza precedentes.
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Las fases 0 etapas en las que se va sucediendo el aprendizaje, desde una
dimension tempora y de las caracteristicas de su contenido, constituyen a su vez
objeto de evaluacion y aportan indices rel evantes para orientar € aprendizaje. En
estadireccion vale destacar |las aproximaciones que se realizan desde la“ Teoriade
laformacién por etapas delasaccionesmentales’ (Galperiny otros) en su aplicacion
alaensefianzay que, obviamente, trasciende la simple aportacién de indicadores
pertinentes, al of recer un marco conceptual paralapropiaconcepcion delaevaluacion
y €l lugar que ésta ocupa en la ensefianza, como componente sustancial de ella.

Desdelaperspectivade dicha Teoria se destacalaimportanciadelacomprension
delaactividad aredlizar, su significado y sentido, su plenitud y laformaen que se
accede adichacomprensién, como contenido de lanecesaria orientaci dn que marca
calidadesdiferentesen el aprendizgje. Laslineasdirectrices que siguelaconstruccion
delosconceptosy formacion delas habilidades: desde unaaccién compartidaauna
accion independiente; desde la gjecucion desplegada a una resumida; desde una
accién no generalizadaal os nivel es de generalizaci 6n esperados; desde unagjecucion
en un plano externo a uno interno, mental. Asi como los elementos que trazan los
pasos de una etapa a otra en el proceso de aprendizaje, y la adecuacion de las
accionesy su contenido respecto al os objetivas deformacién, son todos, informacién
deinestimable valor paralaevaluacion del proceso de aprendizaje.

Un punto de especia significacion lo constituye la relacion que se establece
entre conocimiento y habilidades. Desde estaperspectiva no resultalegitimo separar
-y evaluar- |os conocimientos del as habilidades, en tanto todo saber (conocimiento)
“funciona’, se expresa, a través de determinadas acciones, que conforman
habilidades. Todo saber implicaun saber hacer, con independenciade sus diferentes
niveles de demanda cognitiva, por lo que la accion ocupa un papel rector en la
formacién, larestauraciony laaplicacion del saber. De ahi que e andlisisdelaaccién
enlaque seexpresa“el conocimiento” seaun aspecto crucial paralaevaluacion, a
inicio, durantey al final de un proceso de ensefianza aprendizaje. No es por azar que
las diversas taxonomias de objetivos establezcan niveles cognitivos a partir de la
distincion entre acciones.

Cercanas a estas ideas se encuentran algunos de los més recientes desarrollos
en e campo delaeva uacion como laeval uacion delaorganizacion del conocimiento,
laevaluacion de ejecuciones (los portafolios) y laevaluacion dindmica.

Laevaluacion del proceso de aprendizaje trae consigo el vigjo problemade la
individualizacion delaensefianza, en € sentido dereconocer y atender lasdiferencias
individualesentrelos alumnos. Es bien conocido que los estudiantes pueden llegar a
similares resultados, siguiendo vias diversas, con modos diferentes de proceder,
pertinentes e impertinentes en relacion con los procedimientos cientificos
correspondientesy con las operacionesintel ectual esimplicadas.

Por otra parte, los estilos de aprendizgje, los ritmos, las diferentes visiones,
intereses, propdsitos, conocimientos previos, proyectos de vida; que suelen quedar
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implicitos en los resultados “finales’ del aprendizaje, aparecen en un primer plano
durante el proceso y pueden condicionar los resultados. La evaluacion deberia
penetrar hastalasdiferenciasindividualesdelos sujetosdelaactividad y proporcionar
alos profesoresy alos propios estudiantes lainformacion que permita, respetando
esas diferencias, orientar el proceso hacia el logro de los objetivos comunes,
socia mente determinados.

A su vez el aprendizaje es especifico, Unico, en € sentido del “aqui y ahora’.
Cada aprendizaje se da en una situaciéon determinada con unos estudiantes y
profesores que guardan cierta relacion peculiar entre si y con el objeto de
conocimiento, en un espacio y tiempo dados. Los modelos ecoldgicos de la
investigacién y la evaluacién educativa ofrecen un rico caudal deinformaciéon que
subraya la singularidad del hecho educativo y la perspectiva del aprendizaje
contextualizado.

Ambos aspectos. la atencién a las diferencias individuales y el aprendizaje
“situado” coadyuvan adevaluar laestandarizacion delosatributosdel aprendizajey
apromover la consideracion de lo idiosincrasico, con unaimportante connotacion
metodol 6gicaen cuanto alosinstrumentosy procedimientos de evaluacion. Enlinea
con estasideas estaladefensadel uso de un sistemadereferenciaparalaeval uacion,
no yabasado en lanorma estadistica, ni en los criterios de los objetivos, sino, en el
propioindividulo. El “patrén” de evaluacién esel propio estudiante: cuanto avanza,
en qué avanza, cdOmo avanza, en su desarrollo personal. Por supuesto lavaloracion
de larespuesta a cada una de estas preguntas se soporta en concepciones sobre €l
aprendizajey en ideales de formacién que se expresan en las metas alograr, delos
gue se derivan criterios que se aplican a individuo.

Laevaluacion holistica o globalizadora reclama la vision del estudiante en su
integridad y en su contexto. Tendencia actual que surge como aternativa a la
fragmentacion del aprendizaje (y de su sujeto), en &mbitos o esferas cognitivas,
afectivas, psicomotoras, presente en las taxonomias que clasifican objetivos y
aprendizajes. Y de aquellas posiciones que limitan el aprendizaje a aspectos
“puramente” cognitivos, cuyos productos son los conocimientosy las habilidades,
despojadas de todo sentido personal. Ademés, se aproxima en mayor medida ala
realidad del acto evauativo y de los fenédmenos implicados en él, como los que
devienen de la naturaleza de |la percepcion humanay de la formacion de juicios
valorativos, cuyo reconoci miento esimprescindible paralograr unamayor objetividad
en la préctica de la evaluacion.

Al emitir el juicio evaluativoy al recepcionar diversasaudienciasen € resultado
de la evaluacion aparecen dos fendmenos importantes, que tienen que ver con las
caracteristicas “gestélticas’ de las percepciones humanas. Uno es e “efecto de
halo” que sedacuando laemision del juicio de evaluacién seve* contaminado” por
laintervencion de dimensiones del objeto que no entran en lavaloracion, pero tienen
el efecto de interferencia en la apreciacion de las cualidades o caracteristicas que
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se evallan. Otro, es la sobrevaloracion en cuanto a su significado, del juicio de
evaluacion sobre el aspecto correspondiente, cuando es recepcionado por distintas
audiencias. En este caso, por ejemplo, unacalificacion o notareferidaal aprendizaje
de una asignatura, se interpreta como indicador de lavalia personal, y desborda el
significado que portaaquella. El conocimiento de éstosy otrosfendmenosinherentes
alaevaluacién, permite trabgjar racional mente en su control.

Un enfoque holistico, que consideraa estudiante en su integridad, tiene sentido
cuando laevaluacién se visualiza de maneranatural en e proceso didactico, aporta
y valorainformacién apartir delas précticas cotidianas de trabajo, delarealizacion
de las tareas docentes, de la comunicacion entre los participantes, a los fines de
orientar, regular, promover el aprendizaje. Esto es, predominio de funciones y
finalidades educativasy no de control, calificaciony clasificacion. Predominio, asu
vez, de medios informales de captacion de informacién sobre las vias formales
especi al mente concebidas paracomprobar resultadosparciaesy finalesy lasdiversas
dimensiones o facetas del alumno através de instrumentos disefiados atal fin, en
tanto que la suma de éstos no representa el todo, en su unidad.

Con independencia de sus dificultades metodol dgicas, alln no resueltas, estas
tendencias holisticas y globalizadoras marcan el paso de las ideas mas actuales.
Cuando menos enriquecen lamaltrecha evaluacion del aprendizaje en lo referido a
qué evaluar, tan plagada histéricamente de reducciones, parcializacion y
esguematismos.

En resumen, las tendencias que debe seguir la evaluacion del aprendizaje, son
aguellas que la lleve a congtituir una verdadera evaluacion educativa, entendida
como tal, en brevestérminos, laque entraen lineacon laesenciay regularidades de
laformacion delos estudiantes acordes con | as finalidades socia es que signan dicha
formacion en nuestra sociedad.

SUMMARY

The article identifies the main tendencies in the conception of learning evaluation, the
functions it performs and the contents or object to be evaluated from historical and future
projection perspectives. A critical analysisis made on some key aspects of evaluation, with
aview to stressing the formative and educational nature of the learning evaluation and its
many determinations.

Subject headings: LEARNING, EVALUATION.
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