PISA COMO EXCUSA

Repensar la evaluacion
para cambiar la ensefianza

Carles Monereo (coord.)
Colaboracion especial de Monique Boekaerts

W -
T g F ’

| = s LA B & i TR
; 'l'l'-r'__'_::_:!- ﬂ" w 5 L 5 :
:ﬁ?ﬁmﬁ T

CRITICA Y FUNDAMENTOS



PISA COMO EXCUSA
Repensar la evaluacion para cambiar la
ensenanza



PISA COMO EXCUSA

Repensar la evaluacion para cambiar la
ensenanza

Carles Monereo (coord.)

Colaboracion especial de Monique
Boekaerts

CRITICA Y FUNDAMENTOS 24 EIGFIG



Coleccion Critica y fundamentos
Serie: Fundamentos de la educacion

Directores de la coleccion: Juan de Vicente Abad, Rocio Anguita, César Coll, Rosario
Cubero, José Escafio, Miquel Angel Essomba, Juan Fernandez Sierra, Ramoén Flecha,
Francesc Imbernon, Leonor Margalef, Juan Bautista Martinez Rodriguez, Carles
Monereo, Lourdes Montero, Javier Onrubia, Ima Ortega, Joaquin Ramos, José Luis
San Fabian, Miguel Angel Santos Guerra, Jaume Trilla

© Carles Monereo Font (coord.), Ibis M. Alvarez Valdivia, Marcel'li Canal Besora,
Montserrat Castelld6 Badia, Mariona Corcelles Seuba, Patrick Cerrato Alonso, David
Duran Gisbert, Isabel Gomez Alemany, Rafel Lemus Arce, Montserrat Nufiez Castilla,
Sonia Serrano de Lamo, Laura Vicente Villanueva

© de esta edicion: Editorial GRAO, de IRIF, S.L.
C/ Hurtado, 29. 08022 Barcelona
WWW.Zrao.com

1.2 edicion: julio 2009

ISBN: 978-84-9980-725-6

Diseflo de cubierta: Maria Tortajada
Impresioén: Imprimeix

Impreso en Espafia

Quedan rigurosamente prohibidas, bajo las sanciones establecidas en las leyes, la reproduccion o almacenamiento
total o parcial de la presente publicacion, incluyendo el disefio de la portada, asi como la transmision de ésta por
cualquier medio, tanto si es eléctrico como quimico, mecanico, optico, de grabacion o bien de fotocopia, sin la
autorizacion escrita de los titulares del copyright. Si necesita fotocopiar o escanear fragmentos de esta obra,
dirijase a CEDRO (Centro Espaiiol de Derechos Reprograficos, www.cedro.org).


http://www.grao.com
http://www.cedro.org

Indice

Presentacion

Primera parte. Teoria de la practica: evaluacion, competencias para evaluar
y cambio educativo

1.

La evaluacion como herramienta de cambio educativo: evaluar las
evaluaciones, Carles Monereo y Montserrat Castelld

Dime como evalias y te dir¢ como aprenden tus alumnos

Evaluar, ;una modalidad de ensefianza? o la ensefianza, ;juna modalidad de
evaluacion?

Evaluacion objetivista o evaluacion constructivista

La ensefianza y evaluacion auténticas

Evaluar las evaluaciones

Las competencias de los alumnos y su evaluacion,

Montserrat Castelld, Carles Monereo e Isabel Gomez

Competencias, un concepto etéreo pero poderoso

Qué competencias evaluar: a vueltas con la necesidad de podar el curriculo
Coémo evaluar las competencias

La evaluacion de las competencias de autorregulacion del estudiante, Monique
Boekaerts

La autorregulacion es un proceso que tiene lugar en un contexto social

(Qué hemos aprendido sobre los aspectos metacognitivos de la autorregulacion?
(Qué hemos aprendido sobre los aspectos motivacionales de la autorregulacion?
Adopcién de un enfoque sistematico de la autorregulacion

La funcionalidad del sistema de autorregulacion: la escritura como ejemplo
Conclusiones y recomendaciones

Segunda parte. Practica de la teoria: el proyecto PISA como modelo de
cambio en las practicas de evaluacion

4.

Las competencias del profesorado para evaluar, y su evaluacion, Carles
Monereo y Montserrat Castello

Las competencias del docente para evaluar

El cascabel al gato: ;como y quién se evalua a los evaluadores?

PISA: un proyecto internacional de evaluacion auténtica Luces y sombras, Ibis
M. Alvarez e Isabel Gomez
PISA, su sentido



(Qué hace auténtica la evaluacién de PISA?
Singularidad de la evaluacion del aprendizaje a través de las pruebas de PISA
Limites y riesgos del modelo de evaluacion de PISA

6. GAPPISA, una guia para el analisis de pruebas evaluativas desde la
perspectiva PISA, David Duran Gisbert
PISA como potencial para la mejora de las practicas educativas
Una guia de revision de pruebas a partir de los criterios de PISA
Conclusiones

Tercera parte. Practica de la practica. Evaluacion y modificacion de actividades de
evaluacion

Introduccion

7. Actividades de evaluacion en el ambito de las lenguas
Evaluar las evaluaciones en lengua inglesa,
Montserrat Castelld y Sonia Serrano
Evaluar las evaluaciones en griego,
Mariona Corcelles y Patrick Cerrato
Evaluar las evaluaciones en sociolingiiistica,
Carles Monereo y Rafel Lemus

8. Actividades de evaluacion en el ambito de las matematicas,
Mariona Corcelles, Isabel Gomez y Montserrat Nunez
Evaluar matematicas en la ESO
El examen utilizado en matematicas
Proceso de autentificacion de la prueba de matematicas

9. Actividades de evaluacion en el ambito de las ciencias naturales,
Isabel Gomez, Mariona Corcelles y Marcel-1i Canal
Evaluar ciencias en la ESO
El examen utilizado en ciencias

10. Actividades de evaluacion en el ambito de las ciencias sociales,
Carles Monereo y Laura Vicente
Evaluar historia en bachillerato
El examen de historia habitual

Referencias bibliograficas






Presentacion

Carles Monereo

Efectivamente, en esta obra PISA es la excusa. Hubi¢ésemos podido tomar como base

para producir cambios en las practicas de los profesores y profesoras1 cualquier otro de

los numerosos programas de evaluacion de competencias que existen en estos momentos
en el panorama internacional; sin embargo, optamos por el programa PISA al menos por
dos motivos. El primero y principal es que en la investigacion que realizamos (y sobre la

que se sustenta esta obra)’> con profesores de dos institutos publicos de ensefianza
secundaria, la demanda explicita que éstos formularon fue: «queremos cambiar y mejorar
el modo en que evaluamos para lograr que nuestros alumnos consigan mejores
puntuaciones en PISA». La intensa presion mediatica, presente en las portadas de todos
los periodicos en 2004, habia hecho mella en muchos profesores que sentian —cabe decir
que de forma totalmente injustificada— el peso de la culpabilidad porque nuestros
alumnos eran menos competentes leyendo y resolviendo problemas que la mayoria de los
alumnos de nuestros vecinos europeos. Ademas, la demanda de esos profesores dejaba
claro que el objetivo era centrarse en sus evaluaciones, no en sus clases ni en la forma en
que se ensefiaba. Eso formaba parte de la privacidad profesional y del estilo personal de
cada docente. La evaluacion, sin embargo, era algo que podia compartirse y objetivarse,
y de algiin modo se la consideraba vinculada a las notas, que son publicas. De hecho,
cualquiera de las distintas administraciones educativas (municipales, autonomicas o
estatales) o la propia direccion del centro, podian pedir cuentas a los profesores sobre los
resultados obtenidos por sus alumnos y sobre el modo de evaluarles, y, por lo tanto, la
evaluacion debia estar, si se nos permite el simil, en «perfecto estado de revistay.

La segunda razon, al margen del impacto medidtico de la prueba y su presumible
permanencia en los proximos afios, era que PISA, en términos generales, o mejor dicho
los fundamentos psicoeducativos en los que ésta se sustenta, nos parecen razonados y
razonables y, por consiguiente, defendibles al margen del uso (y abuso) que después
hayan hecho los politicos y sus adlateres, de los resultados. Por lo tanto, queremos
aclarar que, mas que para pedir cuentas, con frecuencia se ha empleado el programa
PISA como un verdadero «ajuste de cuentasy.

Podemos decir, con la necesaria perspectiva y siempre con todas las matizaciones que
requiere cualquier investigacion aplicada que se mueva en un contexto tan complejo
como el educativo, que el proyecto fue exitoso y los profesores no so6lo cambiaron el
modo en que evaluaban, sino que también modificaron progresivamente el modo en que
ensefiaban, dando veracidad a los estudios que subrayan los efectos retroactivos que
tiene la evaluacion sobre el aprendizaje y la ensefianza.

Lo cierto es que esperabamos ese momento. Cuando en la primera evaluacion, una



vez ya revisadas las nuevas pruebas (las llamamos PISA-B), algunos alumnos destacados
fallaron estrepitosamente, mientras que otros, literalmente valorados por algunos
profesores como «listos pero desmotivados o poco trabajadores», obtuvieron un éxito
inesperado, se encendieron las alarmas. La mayor parte de los alumnos encontraban las
nuevas pruebas mas interesantes y la mayor parte de los profesores participantes
también. Les hacian reflexionar, decian (y también a los profesores). Los mas reacios
eran algunos alumnos «empollones» que veian peligrar su status quo y su modus vivendi
(jcuanta razén tenian!), asi como algin que otro profesor (por parecidas razones).

Y el conflicto se hizo carne: ;podian sus alumnos afrontar con garantias esa nueva
forma de evaluar en base a las clases de siempre? No, por supuesto. La segunda fase del
proyecto se habia iniciado y los profesores empezaron a valorar la conveniencia de
introducir en sus clases actividades paralelas a las que estaban presentes en las nuevas
evaluaciones. Actividades de ensefianza tipo PISA.

Varios momentos de este proceso de investigacion-asesoramiento fueron para nosotros
hitos destacados, porque pusieron de manifiesto puntos de inflexion en las
representaciones de nuestros profesores. El primero se produjo en el momento en que
uno de los docentes comprobd que, tras realizar actividades tipo PISA para evaluar,
estaba elaborando actividades tipo PISA para ensefiar: «pero entonces —nos dijo—, ;qué
diferencia hay entre evaluar y ensenar?». Nuestra respuesta fue una pregunta,
necesariamente retdrica: ;la diferencia serd solo la intencionalidad? (por supuesto,
desarrollaremos esa respuesta-pregunta en este libro).

El segundo momento trascendental tuvo lugar cuando uno de los profesores advirtid
que en una de las pruebas, pertenecientes éstas al area de lengua, se incluia un grafico
estadistico y un conjunto de preguntas para su interpretacion. Entonces, comento:
«Segun esto, /no podriamos evaluar, aunque fuese parcialmente, una o mas asignaturas
con una misma prueba que conectase ideas de varias materias?». Las puertas de la
interdisciplinariedad genuina se entreabrian y la oportunidad de subrayar el interés para
establecer esas conexiones estaba servida.

Existi6 atn un tercer momento remarcable cuando uno de los participantes comunico
a todo el grupo: «estuve mirando en Internet todo este tema de introducir cambios
durante los exdmenes para que los alumnos aprendan a enfrentarse con la incertidumbre.
Pude ver que se relacionaba con la autorregulacion y un concepto nuevo, creo que para
todos nosotros: metacognicion. ;Podriamos centrarnos un poco en eso?». Después de
cuatro afios de trabajo, nuestros profesores necesitaban elevar el discurso y, con éste, la
reflexion. No habiamos querido introducir, de forma innecesaria, términos de nuestra
jerga psicologica, pensando que ello podria provocar resistencias y recelos. Habia llegado
el momento de hacerlo. El circulo se habia completado y los profesores se habian
convertido en verdaderos partners de la investigacion.

No resulta sencillo reflejar todo ese conjunto de negociaciones, experiencias,
descubrimientos y, desde luego, sentimientos, en las paginas de un libro; sin embargo,
hemos tratado de que la esencia del trabajo realizado entintara esta obra.

Dicha esencia puede desglosarse en tres componentes basicos: una justificacion



teorica, que hemos intentado argumentar a partir de la literatura actual, sobre las
caracteristicas, condiciones y decisiones que deberian presidir todo proceso de
evaluacion; un sistema de representacion y negociacion externo, util para reflexionar y
quiza modificar concepciones y practicas; y una ejemplificacion de esos cambios en base
a reflexiones y actividades reales, firmadas por sus protagonistas, equipos mixtos de
investigadores y docentes. Dicho de otro modo, una teoria de la practica, una practica de
la teoria y, por ultimo, una practica de la practica, tres partes concatenadas e
interdependientes.

La primera parte, encarna esa teoria de la practica a través de cuatro capitulos que
avanzan no tanto de lo general a lo concreto, como es habitual, sino de la mirada del
investigador sobre la evaluacion (capitulo 1), a la mirada del profesor sobre el modo en

que evaltia a sus alumnos (capitulos 2 y 3)3, y, ademas, pasando por una mirada del
profesor respecto a si mismo en tanto evaluador (capitulo 4).

En la segunda parte, la practica de la teoria se materializa en la descripcion de un
instrumento para analizar las practicas de evaluacion (GAPPISA), que toma prestado del
proyecto PISA sus atributos psicoeducativos mas relevantes para, asi, convertirlos en una
guia de apoyo y reflexion.

La tercera parte y ultima, se basa en esa guia —-GAPPISA— para mostrar diferentes
ejemplos de actividades de evaluacion modificadas, que ilustran el proceso de cambio
seguido en materias tan dispares como lenguaje (o mejor dicho lenguajes), matematicas,
ciencias o historia. Estos no pretenden ser modelos a seguir, en el sentido de actividades
mode¢licas, dado que responden a personas, puntos de partida, condiciones, expectativas,
etc., distintas en cada caso, como no podia ser de otro modo; en cambio, si pueden
contribuir a que otros profesores, independientemente de la materia que éstos traten,
reflexionen sobre sus opciones de evaluacion y traten de optimizarlas en los aspectos y
en la extension que les parezca mas oportuno.

Para nosotros este libro tiene un significado especial porque representa el fruto del
trabajo conjunto de dos «mundos», con demasiada frecuencia dificiles de reconciliar:
investigadores y profesores de aula, tedricos y practicos, universidad y centros

educativos. Como hemos sefialado, durante cuatro afios buena parte del equipo” se
traslado semanalmente al centro para grabar todo tipo de clases (en algunas disfrutamos y
aprendimos, en otras no alcanzdbamos a comprender cdmo podia exigirse a adolescentes
de hormonas alborotadas resistir sentados horas y horas, cuando nosotros, adultos
pacientes y autorregulados, apenas podiamos aguantar algunas sesiones de 50 minutos).
También durante cuatro afos esos profesores tuvieron que soportar que, por ejemplo, un
lunes por la mafiana, un investigador plantificara una cdmara al final del aula y grabase
sus esfuerzos para captar la atencion, sus vacilaciones por acertar en las actividades
planificadas, sus angustias por no lograr sus objetivos; poniendo la mejor de las caras, a
la espera de que, posiblemente, ello revertiese un dia en su quehacer docente y le
ayudase a rentabilizar esos esfuerzos y a disipar esas angustias y vacilaciones.
Progresivamente aprendimos a ajustarnos unos a otros, nosotros, los investigadores, a
respetar el trabajo mas dificil del mundo (ahora, en plena sociedad de la informacion,
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parece serlo mas que nunca): ensefiar, especialmente a adolescentes, y ellos, a
aprovechar los espacios de reflexion que nuestra presencia propiciaba. Sobre todo
descubrimos que nos necesitibamos, y que una psicologia de la educacion sin la
complicidad de los profesores para llevar a cabo los principios derivados de la
investigacion, se puede considerar un brindis al sol, algo sin sentido. Pero también
confirmamos que una practica educativa que no se detenga cada cierto tiempo para
autoanalizarse, corre el riesgo de repetirse, rutinizarse y quedar obsoleta.

Esta obra es el resultado de esa comunidad —no sé si resulta pretencioso adjetivarla
como «de aprendizaje»— que construimos y que deberemos seguir desarrollando si, en
efecto, queremos tener una mejor educacion y unos mejores ciudadanos (con o sin
PISA).

1. A partir de ahora, y con el fin de facilitar la lectura, emplearemos el término en masculino para referirnos a
ambos sexos.

2. Investigacion financiada por la Direccion General de Investigacion del Ministerio de Educacion (Ref. SEJ2004-
02458/EDUC), parte de la cual ha sido publicada en: Monereo, Castelld, Duran y Gémez (2009).

3. Agradecemos la relevante colaboracion de Monique Boekaerts (Universidad de Leiden, Holanda) en la
elaboracion de este tercer capitulo.

4. Ademas de los autores, también participaron en esta investigacion: Maria Cerrato, Anna Cros, Carme Duran,
Sonia Sanchez Busqués, Paulina Morcillo, Miriam Sadurni, Montserrat Vila y Mercedes Zanotto.
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La evaluacion como herramienta de
cambio educativo: evaluar las
evaluaciones

Carles Monereo y Monserrat Castell6

Aprender, enseflar y evaluar son procesos intimamente relacionados y mutuamente
influyentes. Generalmente los profesores evaluamos mientras ensefiamos y, en ocasiones,
nuestros alumnos aprenden mientras son evaluados. Por otra parte, los dispositivos
planeados para evaluar determinan de manera decisiva la forma en que los alumnos
aprenden y el modo en que los profesores ensefiamos. Este primer capitulo trata de
analizar esas relaciones y los formatos que adoptan cuando el objetivo del proceso
educativo puede ser garantizar la adquisicion de «verdades» objetivas sobre el mundo o,
por contra, la construccion y dominio de competencias que permitan afrontar problemas
personales, laborales y/o sociales «auténticosy .

Dime como evaluas y te diré como aprenden tus
alumnos

Aunque es evidente que aprender de forma significativa y relevante depende de muchos
factores que se encuentran en interaccion, en los entornos educativos formales la
evaluacion tiene un peso privilegiado y, para la mayoria de los alumnos, constituye la
principal razon de sus practicas de estudio y aprendizaje. Dicho de otro modo, éstos
aprenden para la evaluacion.

Por supuesto, cuando la evaluacion supone «regurgitar» la informacion recibida, tal
cual ésta fue dada, aplicando formulas para resolver ejercicios sin sentido, de rectas que
se cruzan en el interior de figuras geométricas imposibles, replicando el arbol genealdgico
de una monarquia sin entender las relaciones de poder entre Estado e Iglesia, o
reproduciendo gestos técnicos en educacion fisica sin asociarlos a situaciones de juego o
de actividades fisicas significativas, aprender para la evaluacion, no cabe duda, se
convierte en un esfuerzo estéril, en un artificio que se extingue tan pronto como se
supera dicha evaluacion.
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Sin embargo, cuando esa evaluacidn demanda la solucion de problemas y conflictos
en los que habitualmente nos vemos envueltos las personas, debiendo argumentar
apropiadamente por qué un teléfono movil es preferible a otro, un alimento mas
saludable que otro, una medida econdmica mejor que otra o un método de investigacion
mas adecuado para los objetivos que se persiguen, entonces aprender para esa evaluacion
no se diferencia mucho de aprender para la vida.

En este ultimo caso el aprendizaje, apropidndonos de un término de moda en
ecologia, es sostenible. El alumno, teniendo en cuenta sus facetas de consumidor,
vecino, elector o trabajador, habrd adquirido unas competencias que con bastante
frecuencia debera emplear para afrontar las demandas del entorno social en el que vive y
se desarrolla.

La investigacion en Psicologia de la Educacion ha demostrado que la evaluacion tiene
efectos retroactivos sobre el aprendizaje (Fredericksen, 1984; Gibbs, 1992; Gulikers,
Bastiaens y Kirschner, 2004). Por lo tanto podemos decir que cuanto mayor es el
conocimiento que tiene el alumnado de las condiciones de la evaluacion, mas influyente
es ésta sobre las condiciones en las que se produce el aprendizaje. Ya desde el primer dia
de clase, en donde suelen darse ideas y directrices sobre como se va a evaluar la materia
(Cros, 2003), los estudiantes construyen representaciones y expectativas en relacion al
nivel de exigencia que se les pedira (asignaturas duras o blandas), al tipo de actividades
intelectuales que prevaleceran (leer, escribir, hablar, escuchar, anotar..., quiza pensar), y,
por consiguiente, al esfuerzo y dedicacion que deberdn brindar a la materia.

Pero es que, ademas, la evaluacion tiene también efectos retroactivos sobre la
ensefianza, es decir, sobre la conducta de los docentes. Los profesores, en la mayoria de
los casos, tienden a evaluar de forma parecida a como ensefian; lo cual parece logico,
incluso deseable. Desde una perspectiva epistemoldgica se trata de un ejercicio de
coherencia. Si pienso que aprender mi materia, aunque sea de forma implicita (Pozo y
otros, 2006), supone que mis alumnos dominen unos nombres propios, un vocabulario
basico, unas definiciones, unos codigos determinados, etc., la evaluacion debera detectar
ese dominio. Del mismo modo, si considero que aprenderla requiere resolver
determinados problemas, mostrar habilidades especificas o poner en juego estrategias
concretas, el dispositivo evaluativo tendra que recoger, de forma fidedigna, esas
ganancias.

Algo mas perverso se produce cuando es la propia prueba, el examen, el que
determina el contenido y la calidad de lo que se ensefia. El profesor sabe que, como
minimo, debe garantizar que lo realizado en clase permita a los alumnos encarar con
éxito las preguntas o problemas incluidos en esa prueba; de lo contrario estaria dando a
sus alumnos argumentos convincentes para impugnarla (a menos, claro estd, que la
exigencia de las actividades de clase sea mas elevada que la del examen). En pocas
ocasiones las quejas de los alumnos sobre la calidad de lo ensefiado traspasan el petit
comité de la clase o el centro. Sin embargo, cuando la distancia entre lo ensefiado y lo
evaluado es percibida como desproporcionada, la posibilidad de que las quejas alcancen
la esfera ptblica, aumenta de manera exponencial.
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Evaluar, éuna modalidad de ensenhanza?
o la ensefanza, ¢una modalidad de evaluacion?

En realidad ensefiar y evaluar son dos caras de una misma moneda, y éstas se distinguen

sobre todo por la intencionalidad con que se realizan y por las decisiones que se

derivaran de cada uno de esos procesos. Como afirman Coll y Martin (1996):
Las practicas de evaluacion son inseparables de las practicas pedagogicas. No son
dos cosas distintas, ni siquiera dos cosas complementarias: son una sola y misma
cosa vista desde dos perspectivas diferentes. La evaluacion es inseparable de la
planificacion y desarrollo de la accion didactica. Cuando se toma una opcion de
metodologia diddctica, se esta tomando, aunque sea implicitamente, una decision
de evaluacion.

Mientras evaluamos, ensefiamos, pero, también, cuando ensefiamos estamos
evaluando.

En situaciones de evaluacion, aunque éstas sean realmente muy controladas y
formales, el alumno aprende nuevas cosas sobre la materia a través de los items que el
profesor ha querido destacar en su prueba. La organizacion, forma y contenido de esos
items ofrecen una informacion de primera mano sobre el modo en que el profesor
concibe la materia y a qué otorga realmente importancia. Hemos podido comprobar en
investigaciones previas (Clariana, Monereo y Pérez Cabani, 1992) que los alumnos que
saben de antemano qué tipo de preguntas apareceran en el examen, obtienen mejores
calificaciones que los que lo desconocen.

Por otra parte, el profesor experimentado evalia continuamente a los alumnos
mientras imparte sus clases, analizando sus dudas, preguntas, comentarios, ejercicios.
Ambas situaciones, pues, se producen de forma habitual y no premeditada. Sin embargo,
la influencia reciproca entre ensefar y evaluar puede incrementarse de manera
exponencial si se inducen determinadas practicas, como veremos enseguida.

Ensenar durante la evaluacion
Cuando la evaluacion no es entendida como un simple reconocimiento o reproduccion de
lo ensefiado, sino como elaboracion e integracion personal de lo aprendido, se produce
nuevo aprendizaje. Aquellas cuestiones que obligan al alumno a sintetizar, relacionar,
comparar, decidir, criticar, justificar o argumentar, se sitian en la zona de desarrollo del
alumno y lo empujan a dar un paso adelante a partir de lo que ya sabe. He aqui otras
alternativas didacticas, realizadas durante la evaluacion, que pueden fomentar el
aprendizaje de los alumnos evaluados:
1. Limitar o favorecer determinadas condiciones antes o durante la prueba. Por
ejemplo, antes de la prueba puede indicarse a los alumnos que pueden traer los
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apuntes que hayan tomado durante las clases, o algiin otro tipo de materiales para
consultarlos. En este caso se entiende que los apuntes seran un apoyo para
resolver las situaciones-problema que se planteen pero que por si solos no
permitiran resolverlos. Una alternativa interesante, cuando se trata de los apuntes,
es establecer algunas limitaciones como, por ejemplo, exigir una sintesis de los
mismos: en una sola hoja, en un mapa de conceptos, en un cuadro sindptico, etc.;
o dejar Unicamente un tiempo limitado para su consulta. Estos requisitos
favoreceran el desarrollo de habilidades de organizacion, busqueda, andlisis o
sintesis de la informacion.

También pueden variarse las condiciones de ejecucion de forma inesperada con el
fin de comprobar la flexibilidad y ajuste de los alumnos a nuevas condiciones.
Puede modificarse el tiempo de la prueba («no me habia dado cuenta pero tenéis
aun 30 minutos mas» o «lo siento, he hecho un calculo erréneo; en lugar de 30
minutos os quedan 15»), con el fin de observar la capacidad de regulacion de los
estudiantes. O, con el mismo objetivo, posibilitar o limitar el uso de instrumentos
(a partir de un determinado momento permitir o eliminar la posibilidad de usar
calculadora, ordenador, regla, compas, etc.).

. Introducir informacion adicional durante la prueba. Una alternativa interesante
consiste en anadir nueva informacion relevante a los datos previamente entregados
a los alumnos («lo siento, habia olvidado un dato en relacion a la longitud...», «en
la fecha en que se produce la muerte del duque...», «en el lugar donde se
encuentran esos microorganismosy, etc.) con la finalidad, nuevamente, de valorar
qué hacen a partir de esa nueva informacion: si son capaces de regular e introducir
el nuevo dato en su esquema, o si, por el contrario, se bloquean, o vuelven a
empezar, u obvian el nuevo dato, etc. Otra opcion consiste en que sean los propios
estudiantes quienes puedan formular alguna pregunta durante la prueba. Por
ejemplo, a mitad de la prueba se informa a los alumnos que, si lo desean, pueden
formular una tnica pregunta al profesor. Si un alumno se decidiera a realizar una
pregunta, el profesor se acercaria, responderia a su pregunta y la anotaria para
comprobar, posteriormente, si la pregunta era relevante y si el alumno ha hecho un
uso apropiado de la respuesta.

Otra posibilidad, de parecidas caracteristicas, se cifra en que la pregunta deba
hacerse a un compaiiero (entonces podria analizarse tanto la pregunta como la
respuesta) o que el alumno pudiese buscar en Internet (con un ordenador instalado
en clase) durante un periodo de tiempo limitado (programas como el Camtasia
pueden grabar todas las acciones que realice el alumno en el ordenador y el
profesor puede analizarlas posteriormente).

. Elaborar preguntas. La posibilidad de que los alumnos confeccionen algunas de
las preguntas o problemas de la prueba, sea antes de realizarla (preparando
multiples preguntas entre toda la clase y confeccionando la prueba definitiva a
partir de las preguntas seleccionadas por el profesor), o durante la realizacion de la
misma, respondiendo a una cuestion que explicitamente pida elaborar una
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«pregunta de exameny, resulta, sin duda, de enorme interés para consolidar sus
aprendizajes. Saber preguntar y, ademas, hacerlo a distintos niveles de complejidad
(preguntas mas literales, inferenciales, de extrapolacion a fendémenos de la vida
cotidiana, etc.) implica tener un conocimiento global de la materia, tanto de sus
alcances como de sus limites. Supone situar al alumno en una fase avanzada en la
cesion del conocimiento, al ejecutar una conducta propia del docente. Pero
también puede suponer un primer paso para formular hipdtesis preliminares, tal
como, salvando las distancias, podria hacerlo un investigador.

. Permitir el uso de recursos, del tiempo y del espacio de manera flexible. Cuando
se trabaja en la resolucion de problemas mas complejos y amplios -por ejemplo, en
una ensefianza basada en proyectos- se pueden introducir algunas tareas puntuales,
dentro de ese mismo proyecto y emplearlas para la evaluacién (redaccion de un
informe, resolucion de un problema afin al proyecto, construccion de un esbozo o
de un primer prototipo, etc.). En este caso la prueba puede durar dos o tres dias y
el alumno puede disponer de los recursos y del espacio que prefiera (en un
seminario, en la biblioteca, en su casa, etc.). Se trata de que pueda contar con las
mismas opciones que tendria una persona que, en su vida cotidiana, tuviese que
hacer frente a un tipo de problemas parecidos en el devenir de un proyecto
determinado.

. Enfrentarse a un incidente. Una eleccion de gran potencial educativo es emplear
situaciones que supongan incidentes para evaluar a los estudiantes. Se trata de
situaciones emocionalmente impactantes que el alumno vive como reales (a pesar
de que estan preparadas y supervisadas por el docente) y que ponen al alumno en
una situacion de conflicto o crisis a resolver. Por ejemplo, imaginemos que, de
forma inesperada, un grupo de visitantes extranjeros (en realidad podrian ser
también espafioles con un excelente nivel de inglés) se presentan en el centro
escolar y el profesor de inglés pide a sus alumnos que se dividan por grupos y
muestren el centro a los visitantes, respondiendo adecuadamente a sus preguntas.
Posteriormente los supuestos visitantes pueden valorar el nivel de inglés del grupo
que les acompaiio. Como puede verse, se trata de actividades proximas a las que
se producirian en situaciones reales, extra-escolares, y que son de enorme interés
para evaluar las competencias efectivas de los alumnos en el manejo de problemas
con los que puedan encontrarse.

. Retroalimentar a los alumnos sobre sus logros y resultados. La devolucion de las
pruebas, una vez corregidas, puede transformarse en una excelente oportunidad de
aprendizaje. Puede pedirse a los alumnos que se intercambien sus pruebas y que
evalien el ejercicio de sus compafieros. Luego puede compararse su valoracion
con la que el profesor ha realizado y discutir los criterios (incluso puede
aumentarse la calificacion de aquellos alumnos cuya correccion de la prueba del
compafiero sea muy similar a la del profesor, lo que demostraria una excelente
apropiacion de los criterios de evaluacion).

Un sistema de guias o rubricas (Diaz Barriga, 2006), en el que se especifiquen los
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diferentes niveles en el dominio de una competencia (desde principiante a experto),
puede emplearse para que el alumno, y/o el grupo clase, sepa en qué nivel de
progresion se encuentra después de cada situacion evaluativa.

Pero también, como indicAbamos al inicio de este apartado, mientras se ensefia
podemos estar evaluando de forma deliberada.

Evaluar durante la ensenanza

Las distintas modalidades de evaluacion formadora y formativa se fundamentan en el
principio de que el proceso de evaluacion genera informacion muy util para mejorar los
procesos de aprendizaje y ensefianza. Una parte de esa informacion esta directamente
relacionada con la mejora de los procesos de autorregulacion, tanto de los alumnos como
del profesor, y la autorregulacion es una de las tres competencias capitales, junto con el
trabajo en equipo y el dominio de diversos formatos interactivos y comunicativos, segin

la mayoria de organismos educativos internacionales' (competencia a la que dedicamos el
capitulo 3 de este libro). En este sentido, los trabajos de Linda Allal en Bélgica (Allal,
1991), de Anne Marie S. Palincsar y sus colaboradores en EE.UU. (Palincsar, Brown y
Campione, 1991) o de Neus Sanmarti en Espafia (Sanmarti, 2007) son ilustrativos de
como, a través de actividades de auto-evaluacion y coevaluacion, los alumnos pueden
interiorizar los criterios de correccion de las tareas de modo que les sirvan de referentes
para regular sus decisiones y acciones. La elaboracion de un dossier de apuntes en grupo,
de un diario de aprendizaje, de una Web tematica o de un portafolio (estos métodos se
revisan en el siguiente capitulo), serian posibles formatos de este tipo de evaluacion.

Esperamos haber dado suficientes argumentos para evidenciar la influencia reciproca
entre ensefianza y evaluacion y demostrar que re-pensar esta Ultima tendra efectos
sustanciales sobre todo el proceso instruccional. Pero ;en qué direccion deberemos
modificar las modalidades de evaluacion para alcanzar el fin Gltimo de toda propuesta
educativa: lograr aprendizajes profundos, funcionales y duraderos? Seguidamente
abordaremos esta cuestion.

Evaluacion obijetivista o evaluacion
constructivista

Uno de los debates mas frecuentes en la actualidad” suele enfrentar a aquellos que
otorgan a la evaluacién una funcién esencialmente vinculada al aprendizaje con aquellos
otros que le atribuyen una mision preeminente de control. Para los primeros la evaluacion
debe tratar de garantizar que lo ensefiado se ha aprendido a un determinado nivel de
exigencia, mientras que para los segundos la evaluacion esta al servicio de la institucion
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educativa, seleccionando y certificando a los mejores (selection) o dando cuenta de la
bondad y calidad del sistema de ensefianza (accountability).

Por nuestra parte pensamos que el conflicto no debe establecerse en relacion a la
finalidad que puede tener la evaluacion; tanto una como otra nos parecen legitimas y, por
otra parte, ineludibles. Pensamos que la cuestion estriba mas bien en el sentido y
significado que se da a la evaluacidn y que afecta a la propia naturaleza de lo que se
evalua.

Partiendo de esa idea, consideramos que es el enfoque epistemologico que se adopta
el que determina la modalidad de evaluacion ya que es el responsable de que algunas
formas de evaluacion resulten incompatibles. En términos generales suelen distinguirse
dos enfoques opuestos en el modo de concebir la ensehanza, el aprendizaje y la
evaluacion: el objetivista y el constructivista.

La perspectiva objetivista, anclada en el positivismo filoséfico y el conductismo
psicologico, entiende que aprender supone percibir la realidad tal cual es, de forma
objetiva, y ser capaz de predecirla y replicarla. Por consiguiente, para enseiar lo que
debe aprenderse basta, en muchos casos, con poner al alumno en contacto con esa
realidad objetiva que debe ser aprendida (un objetivismo radical e ingenuo que considera
que viendo, escuchando y practicando se aprenden los principios subyacentes).

En otras ocasiones, sin embargo, los objetivistas admiten que dicha realidad no es
directamente observable o que su complejidad es tal que se requiere un proceso previo
de seleccion y masticacion para que pueda ser digerida mds facilmente por nuestro
sistema cognitivo. Entonces la funcion del profesor radica en seleccionar los fendmenos
que deben aprenderse y presentarlos de manera clara, haciendo transparente aquello que
esta oculto en la realidad. A través de mapas de conceptos, esquemas, sintesis graficas, el
profesor logrard que el alumno fotografie esa realidad objetiva y la interiorice de forma
mas comprensible (en este caso se asume la importancia de favorecer -ciertos

mecanismos cognitivos para un mejor aprendizaje)3.

Aun existiria una tercera posicion que admitiria la existencia en el alumno de
aprendizajes previos erroneos, atribuidos a un mal aprendizaje o a interpretaciones
«subjetivas» del alumno que desvirtian la realidad objetiva. En estos casos se considera
que el rol del profesor consiste en desmontar esas teorias y conceptos erréoneos y
confrontarlos con las teorias y conceptos correctos, cientificos, logrando que el alumno
los sustituya, descartando a los primeros. Para ello debe demostrarse al alumno, a través
de la investigacion y experimentacion, lo desacertado de sus ideas previas (aqui
podriamos hablar de un objetivismo mas constructivo que, ain aceptando la necesidad
de negociar el significado con el alumno, continta defendiendo la existencia de una unica

verdad indiscutible, objetiva y objetivable a través del método cientifico).

Estas tres orientaciones objetivistas se asemejan, por lo tanto, en considerar que existe
una verdad tUnica y objetiva que debe aprenderse, sin embargo difieren en el modo en
que ésta debe ensefiarse, con una asistencia mas o menos incisiva del profesor, y
evaluarse, mediante la participacion mas o menos activa del alumno ante la solucion de
problemas e investigaciones convenientemente preparadas y acotadas para ello. En todo
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caso, evaluar siempre supone garantizar que el alumno posee ese conocimiento en su
contenido y forma exactos y, para recopilarlo, deben emplearse sistemas lo mas alejados
posible de la interpretacion, sin mas ayuda que los recursos cognitivos del alumno y en
ambientes neutros y controlados que permitan eliminar o, al menos, reducir al maximo la
influencia de cualquier variable que pueda modificar el rendimiento del alumno frente a la
prueba.

En el cuadro 1 (véase la pagma 25) se resumen los presupuestos de la Optica
objetivista en relacion a la evaluacion, ya sea con la finalidad de controlar para acreditar,
o de comprobar lo aprendido por parte del alumno. Existe un conjunto de axiomas que se
derivarian de esta posicion y que, como veremos seguidamente, forman parte de algunos
de los mitos sobre la evaluacion que circulan por nuestros centros educativos:

¢ Evaluar supone poner obstaculos para seleccionar a los mejores. Se trata de una

vision selectiva de la ensefianza en la que los centros educativos actuarian como
canalizadores de los alumnos, distribuyendo a aquellos que deben incorporarse a
la formacion profesional, a estudios superiores o al mercado laboral. Contradice
claramente la funcion educadora que debe tener la ensefianza y la evaluacion,
lograr que precisamente aquellos que «no aprenden solos», lo hagan y desarrollen
al maximo sus potencialidades.

¢ La evaluacion es un medio idoneo (cuando no el unico) para controlar y motivar

a los alumnos. En este caso la evaluacidon se utiliza como una amenaza vy,
finalmente, como un sistema de castigo. Se espera que los estudiantes, en lugar de
aprender como un medio de desarrollo personal, lo hagan para evitar el castigo que
supone el suspenso. Se promueve el hecho de estudiar para aprobar y no para
aprender, y colateralmente todas las conductas destinadas a ese fin (copiar, «hacer
la pelotay, falsificar las notas, utilizar «chuletasy, etc.).

¢ [El examen objetivo (preferentemente de tipo test) es el método de evaluacion mas

vdlido y fiable. La objetividad suele traducirse en la utilizacion de pruebas de
respuesta Unica que no den pie a ninguna interpretacion. Ello favorece que
unicamente se evalien conocimientos de naturaleza conceptual o algoritmica,
dejando a un lado aprendizajes de mayor complejidad e interés que involucren
habilidades de alto nivel cognitivo (argumentar, criticar, etc.). Se apuesta por la
validez predictiva méas que por la ecologica, y se promueve un aprendizaje
basicamente memoristico. Por otra parte, se atenta contra las distintas preferencias
que pueden tener los alumnos a la hora de demostrar lo que aprendieron al premiar
a aquellos estudiantes que prefieren, por ejemplo, simplemente reconocer una
palabra asociada a otra (test de completar frases o tipo gruyere) o escribir de forma
sintética (examenes con preguntas cortas), que hacerlo de manera mas
argumentativa, contestando a preguntas mas abiertas (de desarrollo de un tema) o
que rendirian mejor si la prueba fuese oral.

¢ Evaluacion continua a menudo significa poner a prueba al alumno. De nuevo se

pervierte la idea de una evaluacion dindmica que realice un seguimiento de la
forma en que el alumno va construyendo y organizando las ideas, y se sustituye
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por un sistema de control rutinario que supuestamente obliga al estudiante a llevar
al dia su estudio (en realidad exadmenes continuos). Con este sistema muchos
estudiantes se descuelgan del curso desde el principio al acumular rapidamente
examenes parciales suspendidos. La ensefianza, ademds, queda en un segundo
término. Se supone que sometiendo al alumno repetidamente a una especie de
«pista americana», le estamos ensefando a esforzarse y, a la vez, aprende los
contenidos (Monereo, 2003). Sin embargo lo que realmente hacemos es forzar
innecesariamente a los mas débiles (o que aun debilitard més su autoestima y
motivacion) y habituar a los més capacitados a superar obstaculos (promoviendo
una motivacion extrinseca vinculada a la nota), sin comprender el sentido y
significado de lo que van superando.

¢ La evaluacion es una actividad privativa del profesor. En este caso se elimina la
posibilidad de que los alumnos puedan actuar como evaluadores de si mismos o de
sus compaiieros, interiorizando los criterios de evaluacion (al principio de este
capitulo ya hemos comentado las ventajas de esta actividad). Asimismo
imposibilita que otros agentes, como padres o personas relacionadas con el mundo
profesional, las asociaciones, la politica, la cultura, etc., puedan también evaluar e
involucrarse en aprendizajes que se proyecten mas alla del contexto escolar.

¢ La evaluacion supone una confirmacion de nuestros pronosticos. Muchos
docentes ya intuyen cudl serd el resultado del aprendizaje de sus alumnos desde los
primeros dias de clase y, como demostrd el famoso efecto Pigmalion, suelen
confirmar sus predicciones a través de la evaluacion. Precisamente la labor docente
estriba en que esos prejuicios no se cumplan y que aquellos que estaban
condenados al fracaso logren progresar gracias a una ensefianza y unas
modalidades de evaluacion acertadas.

¢ En un examen se evalua al alumno. Esta maxima, que podria considerarse una
obviedad, no lo es si tenemos en cuenta que el fracaso de un numero relevante de
alumnos nos estd hablando también del fracaso de un sistema de ensefanza
incapaz de lograr sus objetivos: que cada uno de los alumnos adquiera los
conocimientos basicos de una materia. Arglir que la culpa es de los alumnos
porque no vienen preparados es tan paraddjico como el hecho de que un médico
se queje de que sus pacientes no le vienen sanos a la consulta. Un profesor de
ensefianza obligatoria que tenga un numero de alumnos suspendidos superior a la
cuarta parte de su clase, deberia analizar seriamente qué es lo que no esta
funcionando. Un equipo directivo que observe que en distintas materias se produce
lo mismo, deberia tomar cartas en el asunto y considerar que su mdaxima
responsabilidad es asegurar que todos los alumnos aprenden y avanzan al maximo
de sus posibilidades.

Cuadro 1. Evaluacion objetivista vs. constructivista
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¢PARA QUE
SE EVALUA?

EVALUA?

¢A QUIEN
EVALUA?

{QUE
SE EVALUA?

Como
SE EVALUA?

¢DONDE

SE EVALUA?

¢CUANDO
SE EVALUA?

OBJETIVISMO
CoNTROL APRENDIZAJE

Fiscalizar, Comprobar
clasificar y el punto
seleccionar maximo
alos alumnos  al que llega
para tomar el alumno.
decisiones aca-
démico-admi-
nistrativas.
Entidades y Tarea
organismos privativa
independien-  del docente.

tes, a menudo
ajenos al con-
texto educa-

tivo.
Solo al Solo al
alumno. alumno.

Lo objetivamente evaluable;
principalmente hechos
y conceptos.

De manera «neutra», indivi-
dual y aislada. Ejercicios de
iapl':»'. y Rapel. antz}cm!‘tes
arbitrarias de espacio, tiempo,
recursos, etc.

En el centro.

Al finalizar un periodo
de ensenanza.

CONSTRUCTIVISMO

CONTROL

Rendir cuen-

APRENDIZAJE

Conocer como

tas a un colec- aprende el
tivo sobre las  alumno y pro-
competencias  porcionarle
adquiridas ayudas.

e informar

sobre los pun-

tos débiles.

Entidades y El docente,
organismos pero también
independien-  los alumnos.

tes, pero cono-
cedores del
contexto
educativo.

Al alumno
(evaluacion
formativa) y

al profesorado

Al alumno,
pero se toman
datos del
contexto edu-

cativo y fami-  (evaluacion
liar para formadora).
interpretar

los resultados.

Las competencias necesarias
para afrontar un problema
real en un determinado
contexto.

De forma contextualizada, indi-
vidual o en grupo, a través de
problemas con condiciones
auténticas.

Distintas opciones (centro,
casa, laboratorio, trabajo
de campo, etc.).

Antes, durante

y después de un periodo
de ensenanza.
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Frente a esta tradicion objetivista de la evaluacion, ain hegemonica en nuestras
escuelas y universidades, se levanta una vision distinta, la que lidera el constructivismo

psicoeducativo’.

Conviene recordar, porque a veces las interpretaciones acaban desvirtuando el
concepto, que el enfoque constructivista de la ensefianza parte de la consideracion de la
escuela como un lugar en el cual se reelabora la experiencia personal, donde se construye
el conocimiento, donde éste se organiza y estructura de manera que resulte util para la
identificacion y la nterpretacion de los datos que nos llegan del mundo externo.

Aquello que permite calificar un proceso de aprendizaje como constructivista reside en
el tipo de proceso mediante el cual la persona elabora significados que le van a permitir
comprender el funcionamiento del mundo de manera personal y significativa. La
actividad mental del alumno juega, por lo tanto, un papel clave en la construccion del
conocimiento en el contexto escolar. El conocimiento construido no es pura repeticion o
reproduccion del conocimiento disciplinar sino que responde a una construccion personal,
una elaboracion especifica segin las caracteristicas de cada alumno, los esquemas de
conocimiento de que éste dispone, el contexto social y cultural en el que se desarrolla, las
experiencias educativas previas, las vivencias personales, los habitos adquiridos o las
actitudes en relacion al aprendizaje. Esta construccion estd mediada por representaciones
mentales personales, que evolucionan progresivamente a medida que avanza el proceso
de escolarizacion, y por las ayudas que proporcionan las herramientas e instrumentos que
rodean al alumno, y, de manera muy especial, las interacciones verbales que se producen
con agentes sociales mas experimentados, maxime cuando esa interaccion es intencional,
como la que suelen desplegar los docentes.

Desde este enfoque la verdad a aprender -que sin duda existe- no es objetiva, en el
sentido de que ésta sea inmanente a la naturaleza de los fendémenos estudiados, sino que
es consensuada por la comunidad cientifica y cultural y, por lo tanto, dindmica y
transitoria. Esta vision se distancia claramente del objetivismo pero también del
relativismo (o de un constructivismo «radical», como también ha sido denominado) que
no admitiria mas verdad que la subjetiva, existiendo tantas «verdades» validas como
personas.

Dado que el aprendizaje es continuo y estd sujeto a los procesos de cambio
contextual, lo que importa es captar el proceso de construccion y algunos momentos
clave del mismo en el que se produce la emergencia de un nuevo concepto o idea, o la
re-organizacion de los conocimientos previos, tratando de identificar qué condiciones lo
provocan y cudles lo dificultan. Evaluar, entonces, significa introducir instrumentos
sensibles a esos cambios, utiles para dar cuenta de cémo los estudiantes establecen
relaciones, qué tipo de hipdtesis y deducciones realizan, qué actitudes y metas desarrollan
y, en general, como utilizan esos recursos para afrontar los problemas que les
proporcionan los contextos en los que se desarrollan.

Las practicas basadas en la toma de una Unica instantanea (por ejemplo, controles o
examenes eliminatorios) son, en consecuencia, poco fiables y deberian sustituirse, en lo
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posible, por otras que tengan en cuenta el caracter dinamico del proceso de construccion
de significados y atiendan a su dimension temporal (Coll y Martin, 1993). Por otra parte,
siguniendo a los mismos autores, el significado mas potente no es aquél que no se
corresponde con ningiin marco particular (en respuesta a la vision objetivista que trata de
descontextualizar la evaluacion y alcanzar principios generalizables a cualquier situacion,
puros y limpios de adherencias situacionales) sino aquel significado que armoniza con el
abanico mas amplio de contextos particulares. El contexto particular en que se realiza un
aprendizaje no es algo a neutralizar sino que constituye un ingrediente basico del
aprendizaje y, por lo tanto, debe estar presente durante la evaluacion. Del mismo modo
que no se puede pensar en el vacio, de manera aislada al contexto en que naci6 ese
pensamiento y a la situacion a la que se aplica, tampoco puede evaluarse al margen de los
contextos de construccion, movilizacion y uso los conocimientos aprendidos.

En los ultimos tiempos, en el &mbito de los planteamientos constructivistas, ha tomado
fuerza una modalidad de ensefianza y evaluacion que enfatiza la utilizacion de los
contextos de practica sociales (o su emulacion) como un medio idoneo para ayudar a
construir conocimientos apropiados y, también, para estimar de manera valida el nivel de
competencia de los alumnos: la ensefianza y evaluacion auténticas. A ello nos referiremos
en el siguiente apartado.

La ensenanza y evaluacion auténticas

Reivindicar la autenticidad en la ensefianza y en la evaluacion puede resultar, en una de
sus acepciones, absurdo. Si auténtico es aquello que efectivamente ocurre en un
determinado contexto, lo habitual, lo cotidiano, aquello que resulta genuino, llegariamos a
la conclusion de que todo lo es; conviene, pues, precisar. Cuando nos referimos a
auténtico queremos decir que esta presente en la realidad para la que preparamos a los
alumnos, resulta genuino en dicha realidad, tanto si se trata de lograr que sean buenos
ciudadanos, excelentes profesionales, o brillantes investigadores.

Tres son las dimensiones que caracterizan a una actividad -sea para ensefiar o para
evaluar- como auténtica (Calfee, 1994; Savery y Dufty, 1995; Reeves y Okay, 1996;
Monereo, 2009):

1. Debe ser realista en relacion al ambito evaluado. Las condiciones de la prueba y
su exigencia cognitiva deben corresponderse con las condiciones y exigencia
presentes en esa misma actividad cuando tiene lugar en la vida extra-escolar (por
ejemplo, si pretendemos evaluar las competencias de un alumno para cuidar de las
plantas deberemos situarlo en un entorno real, un jardin, con las herramientas
reales y en las condiciones adversas que puedan producirse: fango, maleza,
insectos, etc., y exigirle el uso correcto y seguro de las herramientas, el orden y
pulcritud en las acciones, el uso adecuado de productos de abono o antiparasitos,
etc., al nivel de exigencia que lo haria un jardinero). Cuanta mas fidelidad guarden
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esas condiciones, mas auténtica serd la actividad propuesta.

2. Ha de ser relevante para el alumno. Las competencias evaluadas deben ser ttiles
a corto o medio plazo para actividades extraescolares en las que esté o pueda estar
involucrado el alumno. Ello mejorara el sentido de la actividad realizada,
aumentara la motivacion del alumno al implicarlo en algo que le servira, e
incrementara la sostenibilidad de la competencia, al poder ponerla en practica de
forma relativamente inmediata.

3. Debe promover la socializacion del alumno. La actividad de evaluacion, ademas,
debe utilizar el vocabulario vestuario, herramientas, entorno, etc. propias del
ambito o contexto en el que esa actividad se desarrolla para socializar al alumno y
crear cierta identidad como ciudadano (caso de la ensefianza obligatoria),
profesional (en formacion laboral), técnico especializado (en el grado universitario)
o investigador (en el postgrado universitario). Por ejemplo, si la evaluacion consiste
en simular una entrevista de trabajo, el evaluador podria ser una persona dedicada
a la seleccion de personal de un determinado tipo de empresa. Los alumnos
deberian elaborar un curriculum vitae ajustado a la demanda de trabajo y realizar
una entrevista con el evaluador vistiendo de forma adecuada y empleando los
términos técnicos y la jerga especializada propia de ese ambito laboral.

Se trata, pues, de actividades, en palabras de Engel y Bustos (2009), contextualizadas
(demandas implicadas en la vida real), multidimensionales (exigen la puesta en practica
de paquetes coordinados de conocimientos, habilidades y estrategias), dinamicas (tareas
dilatadas en el tiempo que exigen una preparacion previa antes de su desarrollo),
integradas (integran distintos aspectos de actividades paralelas realizadas en clase),
apoyadas (se potencia el uso de todo tipo de recursos, tanto humanos como materiales,
en especial de situaciones de colaboracion, cuando ello esté justificado), informadas (las
demandas y criterios de evaluacion se discuten previamente con los alumnos para que
conozcan el nivel de exigencia y se preparen en consecuencia), cualitativas (el énfasis se
sittia en la cualidad del desempefio del alumno, dentro de un continuo criterial, mas que a
través de una puntuacion Unica) y, por ultimo, polifacéticas (con frecuencia se adoptan
medidas distintas y complementarias como la observacion, la entrevista, la resolucion de
un incidente inesperado, la autoevaluacion, la coevaluacion, la evaluacion de un
profesional externo, etc.).

La validez de una prueba auténtica, es decir, su coherencia ante las programaciones
curriculares y el proceso instruccional, asi como la seguridad de que mide la naturaleza
real de lo que pretende medir, viene dada por la observancia de cuatro criterios de validez
(Segers, Dierick y Dochy, 2001; Gielen, Dochy y Dierick, 2003):

1. Validez curricular: silo que se evalua se corresponde con lo que esta previsto en

el curriculo nacional y en las adaptaciones del propio centro.

2. Validez instruccional: si las actividades de evaluacion valoran las competencias

que realmente fueron ensefiadas durante las clases.

3. Validez consecuencial: si las actividades de evaluacion tienen efectos sobre el
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modo en que estudian y aprenden los alumnos.

4. Validez ecoldgica: si la evaluacion recoge estrategias, habilidades y competencias
utiles para resolver problemas funcionales, de cardcter extraescolar, relevantes para
los alumnos al formar parte de su vida cotidiana.

Claro estd que no faltan detractores de la evaluacion auténtica. Las principales
alegaciones que suelen hacerse a este tipo de evaluacion pueden resumirse en cuatro
puntos:

1. La evaluacion auténtica se centra sobre todo en aprendizajes simples de cardacter
practico, con un bajo nivel de abstraccion. Esta afirmacion no tiene por qué ser
cierta. La complejidad de las competencias a aprender o la necesidad de alcanzar
mayores grados de abstraccion vendran dadas por las exigencias de la propia
prueba. Lo que si es cierto es que esa exigencia no serd creada de manera
arbitraria, para «pescar» a quienes sean poco aplicados, sino que, como hemos
repetido, vendra marcada por la complejidad de la actividad en su habitat de
ejecucion natural.

2. La evaluacion auténtica no establece el control de las variables que nos
permitirian decir que ese alumno es objetivamente competente. Tampoco esta
afirmacion es cierta, siempre que el término objetivo se entienda como
consensuado. La utilizaciéon de categorias progresivas de desempefio o rubricas
para determinar si una ejecucion especifica es mas o menos experta, puede ser
muy clara y compartida hasta el detalle por distintos evaluadores.

3. La evaluacion auténtica, mas que un sistema de evaluacion, es un sistema de
ensenianza. En realidad, tal como hemos venido exponiendo, es ambas cosas y, de
hecho, es positivo que asi sea. La mejor forma de prepararse para una evaluacion
de esas caracteristicas es estar familiarizado con ella a través de actividades de
clase que respondan a criterios de autenticidad (realismo, relevancia, socializacion).

4. La evaluacion suele ser auténtica para el profesor pero no para los alumnos. En
efecto, lo que es realista, relevante y socializante para los docentes, no tiene por
qué serlo para los alumnos y resulta imprescindible compartir esos criterios con
ellos para que el caracter de autenticidad de las actividades se mantenga. Autores
como Huang (2002) o Stein, Isaacs y Andrews (2004) se refieren a la necesidad de
pasar de una situacion de preautentificacion, que describiria las actividades
disefiadas por el profesor, a otra de verdadera autentificacion, que se lograria con
el concurso de los usuarios finales, los alumnos.

Evaluar las evaluaciones

Qué duda cabe de que para lograr esos cambios en las evaluaciones tradicionales que se
realizan en los centros educativos, mayoritariamente ancladas en el enfoque objetivista y

26



orientarse hacia enfoques mas constructivistas, y, mas concretamente, centrados en que
las evaluaciones deben ser auténticas, es preciso evaluar de manera apropiada esas
evaluaciones rutinarias y mostrar sus limitaciones y carencias asi como sus efectos
negativos sobre el modo de aprender y de ensefiar.

Una de las limitaciones mas evidentes de ese tipo de evaluacion es su escaso poder de
transferencia a situaciones y contextos extraescolares para los que, supuestamente, se
estd formando a ese futuro ciudadano y/o profesional. La evaluacion auténtica tiene un
obvio poder de prediccion: la resolucion de un problema auténtico realizado en clase
predice de forma contundente la resolucidon de un problema similar en un contexto no
académico.

A pesar de las virtudes manifiestas de este modo de evaluar, resulta mas facil lograr
cambios en los planteamientos didacticos que en la evaluacion misma, en la que
confluyen temores, rutinas, inercias y creencias implicitas que dificilmente afloran mas
alld de lo que se trasluce en la propia prueba. Las formas y las condiciones en las que
evaluamos a los estudiantes, las cuestiones que destacamos, las actividades que
proponemos, los saberes que privilegiamos, son una ventana abierta a nuestros
pensamientos y creencias tacitas y, por lo tanto, una oportunidad para confrontarlas;
como nos recuerdan Jorba y Sanmarti (1993):

[...] pensar en la evaluacion como eje vertebrador del dispositivo pedagogico de un

curriculo es un punto de vista nada habitual, pero en cambio, es poner el acento en

uno de los elementos curriculares que mds puede favorecer un cambio en la

practica educativa del profesorado y en el éxito de los aprendizaje. (p. 30)

Por ello, desarrollar la competencia para evaluar de forma mas consciente y coherente
nuestra propia practica pedagdgica, parece una buena manera de propiciar cambios
duraderos en el quehacer educativo. En los siguientes capitulos de este primer bloque de
la obra trataremos de ofrecer algunas pistas para lograr esa coherencia.

1. Por ejemplo DeSeCo (Programa de la OCDE para la Definicion y Seleccion de Competencias que estd en la
base del proyecto PISA) establece tres categorias para las competencias clave: el uso interactivo de herramientas,
la autonomia o autorregulacion y la cooperacion (DeSeCo, 2002).

2. Un ejemplo reciente seria el seminario celebrado en la Universidad Menéndez Pelayo de Santander en agosto de
2008 sobre «politicas y practicas de evaluacion educativa de los aprendizajes», coordinado por Angel 1. Pérez
Gomez en el que se abordaba precisamente ese dilema en una de las mesas: «La evaluacion como aprendizaje y la
evaluacion como control, ;son compatibles?».

3. En otros trabajos nos hemos referido a esta posicion como preconstructiva en el sentido de que lo que el
alumno «construye» esta previamente seleccionado y preparado por el profesor y, por lo tanto, se permite al
alumno un margen de maniobra bastante reducido. Autores como David Ausubel o Joseph Novak estarian en esta
linea.

4. A este enfoque, tributario de los trabajos de Jean Piaget, lo hemos denominado también «reconstructivo» por
cuanto se trata de sustituir unos esquemas cognitivos por otros a través del conflicto (mecanismo adaptacion-
acomodacion).

5. Admitiendo que dentro del constructivismo existen distintas corrientes y familias, nosotros adoptamos el
enfoque clasico de Lev S. Vigotsky y aquellos de sus seguidores que se han centrado mas concretamente en el
terreno educativo; por ejemplo, Michel Cole, Barbara Rogoff, Anne Brown o César Coll.
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Las competencias de los alumnos y su
evaluacion

Montserrat Castello, Carles Monereo e Isabel GOmez

En este capitulo, pretendemos ofrecer reflexiones y herramientas utiles para que la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos se ajuste y sea coherente con nuestra
practica pedagodgica, mas concretamente con una practica orientada a la ensefanza de
competencias.

Competencias, un concepto etéreo pero
poderoso

La necesidad de promover la adquisicion de competencias, que se ha popularizado en
todo el mundo occidental y que abarca a todos los niveles educativos, ha traido consigo
la inevitable reflexion acerca de un tipo de evaluacion congruente con la ensefianza de
esas competencias. Como hemos visto en el capitulo anterior, son varias las propuestas y
denominaciones para una evaluacion alternativa que permita dar cuenta no so6lo de la
adquisicion, sino también de la movilizacion y aplicacion de distintos tipos de saberes en
escenarios socioculturales diversos. Sea cual fuere la denominacion que adopte esta
nueva concepcion de la evaluacion —evaluacion auténtica, alternativa o evaluacion basada
en el desempefio (Coll, Martin y Onrubia, 2001; Diaz Barriga, 2006, Castelld, 2009)—,
en todos los casos se pretende que la evaluacion se alinee con los presupuestos del
enfoque por competencias y sea congruente con el mismo. Por eso, nos parece necesario
en este capitulo revisar, aunque sea brevemente, el concepto de competencia para
posteriormente situar cudles son las exigencias de la evaluacion en un contexto de
ensefianza de estas competencias.

La mayoria de autores y organismos europeos que se han ocupado de definir y
delimitar el concepto de competencia coinciden en afirmar que se refiere a:

[...] la capacidad de aplicar conocimientos y destrezas en materias clave y de

analizar, razonar y transmitir ideas con eficacia al tiempo que se plantean,

resuelven e interpretan problemas en situaciones diferentes. (OCDE, 2005, p. 1)

Estas situaciones, ademas, incluyen tanto dimensiones cognitivas como no-cognitivas
(DEELSA/ED/CERI/CD, 2002).
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Asi pues, en contextos de enseflanza obligatoria, las competencias se refieren al capital
cultural minimo que un ciudadano ha de adquirir, al término de su escolaridad obligatoria,
para poder vivir adecuadamente en la sociedad actual, y, como ya hemos comentado,
integran de manera funcional los conocimientos, las habilidades y las actitudes necesarias
para la resoluciéon de problemas habituales en contextos socioculturales variados y
funcionales; es decir, suponen ser capaz de decidir sobre el saber, el saber hacer y el
saber ser.

De forma algo mas precisa, Perrenoud (1999) insiste en cuatro aspectos clave en el
concepto de competencia, que, de acuerdo a lo que venimos comentando, nos pueden
ayudar a darle mayor concrecion:

1. Las competencias no son, en si mismas, conocimientos, saberes o actitudes pero

movilizan e integran este tipo de recursos.

2. Esta movilizaciéon solo es pertinente cuando estd contextualizada y cada
competencia depende de la situacion particular en la que es requerida.

3. Actuar de forma competente exige poner en marcha operaciones mentales
complejas para dar una respuesta ajustada a las caracteristicas problemadticas de
una determinada situacion.

4. Las competencias se adquieren a través de la formacion pero también de la
experiencia.

De estos aspectos se desprenden algunas consideraciones que son relevantes para la
evaluacion y que seguidamente comentamos.

En primer lugar, si las competencias consisten en movilizar conocimientos sera preciso
que se evallien en accion. Es decir, conviene que las actividades de evaluacion exijan a
los estudiantes que utilicen sus conocimientos y saberes, en vez de pedirles sélo que los
declaren o verbalicen.

En segundo lugar, y de forma estrechamente relacionada, si esta movilizacion solo es
pertinente en contextos especificos, sera necesario que las actividades de evaluacion
recreen estos contextos particulares en los que una determinada competencia tiene
sentido. No parece posible, siguiendo este razonamiento, evaluar una competencia con
preguntas o actividades de evaluacion aisladas y descontextualizadas. Ademas, también
las situaciones de evaluacion deben implicar algin tipo de construccion. Por ello, las
tareas no deberian ser iguales a las realizadas durante las sesiones de ensefanza y
aprendizaje sino que es preciso que se planteen en contextos diversos y que demanden
cierto grado de generalizacion (Pozo, 1996).

En tercer lugar, dado que las competencias implican la puesta en marcha de
actividades complejas, probablemente no sea suficiente con situar las actividades en un
determinado contexto; conviene, ademads, que estas actividades sean problematicas. Se
trata de disefiar situaciones de evaluacion que probablemente sean abiertas, con mas de
una respuesta posible, alejadas de la repeticion rutinaria de ejercicios, y que requieran de
una cierta dosis de planificacion para ser resueltas. Asi, como recuerda Pozo (1996),
conviene evitar que las preguntas o las tareas puedan ser resueltas mediante respuestas
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reproductivas. Para ello, la respuesta esperada y correcta no debe ser literal, sino que
deberia requerir la realizacion de diferentes tipos y niveles de inferencias, ademas de
permitir que los estudiantes expresen de formas variadas —con sus propias palabras— su
comprension o la interpretacion de los fendomenos estudiados.

Por tltimo, la consideracion de las competencias como un continuo implica que su
adquisicion no puede formularse en términos dicotomicos de todo o nada; es decir, una
competencia se adquiere en diversos grados pero siempre es susceptible de mejora. Por
ello, como también sefiala Pozo, es necesario que estemos preparados para valorar, en
alguna medida, respuestas parciales o incluso alternativas, dado que estas respuestas
pueden dar cuenta del tipo de aprendizaje realizado por los estudiantes. En este sentido,
conviene que las tareas permitan experimentar, poner en juego el conocimiento y tomar
decisiones que evidentemente suponen riesgos pero que también informan acerca de
cOmo se razona y cOmo se usa ese conocimiento ante una determinada cuestion.

Se trata pues de disponer de informacion suficiente acerca de la construccion y el
desarrollo de competencias, asi como de establecer los grados en su adquisicion que
servirdn como criterios para considerar que esta competencia se adquiri6 en un
determinado nivel educativo. Sin embargo, también se trata de decidir cudles son las
competencias realmente necesarias y que, por lo tanto, resultan ser bésicas para la
ensefianza obligatoria y las adecuadas a otros niveles de ensefianza. La idea de continuo
requiere tener claro que no todas las competencias, ni todos los grados de desempefio en
las mismas, se adquieren en entornos escolares. Algunas se aprenden en contextos
sociales, familiares y, por supuesto, profesionales; por ello, aunque algunas parezcan
ciertamente deseables, conviene ser realistas y establecer con claridad cudles son
abordables en el contexto educativo y, de forma congruente, decidir también como van a
ser evaluadas. A ello dedicaremos el proximo apartado.

Qué competencias evaluar: a vueltas con la
necesidad de podar el curriculo

Antes de ocuparnos de las actividades que son utiles para evaluar la adquisicion de
competencias por parte de los estudiantes, resulta necesario analizar cudles son las
competencias que es preciso evaluar. Evidentemente, no podemos aqui dar cuenta de las
competencias especificas vinculadas a las diferentes disciplinas en cada etapa educativa.
Las propuestas en este sentido son variadas y la mayoria de administraciones educativas
se estan ocupando de precisar estas competencias. Por otra parte, probablemente es
bueno y necesario que sean los propios equipos docentes los que reflexionen acerca del
sentido y la utilidad de dichas competencias en su contexto sociocultural.

De todas formas, es posible trazar algunas consideraciones respecto a qué tipo de
competencias deberiamos contemplar y como se concretan en cada caso. Pretendemos
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pues, una reflexion acerca de los tipos de competencias a tener en cuenta y sobre todo
esperamos llamar la atencion sobre algunos aspectos transversales que a menudo resultan
implicitos y que nos parece necesario sacar a la luz cuando se trata de identificar
competencias a evaluar.

En primer lugar serd preciso evaluar conocimientos, habilidades y actitudes especificas
de cada una de las materias del curriculo (ver al respecto la propuesta de César Coll y
sus colaboradores, 2007). En este caso, y ciiéndonos solo a la ensefianza obligatoria, se
trata de competencias basicas que deberian permitir a los estudiantes hacer uso de los
diversos recursos y artefactos culturales de su entorno en tanto que ciudadanos
independientes y responsables. La seleccion y la consiguiente necesidad de mantener en
el curriculo solo aquellos contenidos que sean necesarios y funcionales es, en este caso,
el mayor reto para los equipos docentes.

La seleccion, resulta imprescindible al menos por dos motivos diferentes: en primer
lugar, porque conviene garantizar que aquello que se ensefia sera relevante para resolver
los problemas y situaciones a las que suponemos que tendrd que enfrentarse un
ciudadano del siglo XXI y, en segundo lugar, porque para garantizar que el estudiante es
competente en su uso en diferentes contextos se requiere, como hemos visto, que este
estudiante haya aprendido a manejarse en situaciones variadas de enseflanza, razonando
en diferentes contextos acerca de su utilidad y pertinencia, y comprendiendo los
beneficios de determinadas formas de actuar por encima de otras. Es evidente que este
tipo de ensefanza requiere tiempo y no se limita a la comprension rapida y efimera de
unos pocos conceptos incluidos en cada uno de los temas de las diferentes disciplinas.

En segundo lugar, es preciso tener en cuenta que las representaciones que el alumno
intenta formarse a lo largo del proceso de aprendizaje no solo se refieren a los contenidos
especificos de la materia sino que, ademads, incluyen:

¢ Las representaciones sobre la finalidad o funcion del aprendizaje y la

representacion sobre la actividad y la forma de llevarla a cabo, lo que influye
directamente sobre el tipo de metas educativas que cada alumno construye.

¢ La representacion de si mismo como aprendiz mas o menos competente y las

atribuciones sobre sus éxitos o fracasos, que, a su vez, puede ser mas 0 menos
congruente con la percepcion que este estudiante tiene de la representacion que de
¢l mismo se ha formado el profesor.

¢ La representacion sobre la finalidad del docente y sus criterios de evaluacion.

Estas representaciones son fundamentales para el aprendizaje, especialmente para el
desarrollo de la archiconocida competencia transversal, que hemos denominado aprender
a aprender. Tenerlas presentes, tanto en la evaluacion como en la ensefianza,
evidentemente requiere disponer de tiempo para analizar su incidencia en las diferentes
actividades, asi como su impacto en el aprendizaje, lo que nuevamente redunda en la
seleccion de contenidos a la que ya nos hemos referido.

En tercer lugar, cabe recordar que la evaluacion es también, y en si misma, un hecho
comunicativo (Mauri y Miras, 1996) y que, como en cualquier situacion de
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comunicacion, lo que se dice es tan importante como la forma en qué se dice. Es dectr,
es preciso que los alumnos sean competentes en el manejo de los discursos propios de
cada disciplina y que se apropien de las diferentes maneras de hablar y escribir y en
definitiva, de pensar sobre los diferentes contenidos de cada materia para resolver
actividades auténticas en su seno. No es lo mismo establecer hipdtesis predictivas en
ciencias que analizar formas de expresién de la perspectiva en una obra pictorica, por
poner s6lo un ejemplo (Jorba, Gémez y Prat, 2000). Por lo tanto, el andlisis de esos
diferentes modos de hablar sobre el contenido también forma parte de las actividades de
evaluacion de competencias y, nuevamente, requiere que los contenidos sean abordados
a diferentes niveles de complejidad, y que se ofrezcan oportunidades a los estudiantes
para que conozcan los discursos propios de estos contenidos, con lo que la cuestion de su
seleccion vuelve a ser, de nuevo, capital.

Como evaluar las competencias

Las consideraciones precedentes actian como principios orientadores a la hora de tomar
decisiones acerca de la evaluacion de competencias. Pero, una vez aclarados estos
principios, la discusiébn se sitia en el terreno de los métodos y los instrumentos
especificos de evaluacion. ;Cudles son mas adecuados porque resultan mas acordes con
los principios comentados? ;Como tomar decisiones en contextos especificos acerca de
qué actividades desarrollar y, sobre todo, por qué primar unas formas de evaluacion por
encima de otras? Las respuestas a estas cuestiones no pueden ser generales si nos
atenemos a lo que venimos comentando: la necesidad de que la ensehanza, y la
evaluacion de competencias, se ajuste a las exigencias de los contextos en los que estas
competencias seran requeridas.

Sin embargo, para ayudarnos a la hora de tomar decisiones respecto a las propuestas
concretas y las actividades especificas de evaluacion, puede ser util disponer de un
sistema que nos permita valorar su grado de autenticidad y su pertinencia en relacion a
nuestros objetivos, y a esas competencias que pretendemos que nuestros estudiantes
adquieran.

En las péginas siguientes proponemos un sistema de este tipo, basado en tres ejes,
que, a su vez, estdn relacionados con las dimensiones de la evaluacion auténtica
comentadas en el capitulo 1. Estos ejes son complementarios y permiten ordenar las
diferentes actividades y propuestas de evaluacion segin el mayor o menor cumplimiento
de la dimension a la que aluden. Los detallamos a continuacion:

1. Autenticidad-academicismo. Tal como se ha explicado en el capitulo anterior, este
eje remite a la dimensién realismo y nos permite analizar si la actividad o la
propuesta de evaluacion respeta y mantiene las condiciones especificas de esa
tarea en las situaciones extraescolares en las que se produce, lo que situaria a esta
actividad en un extremo del continuo. Por el contrario, si se trata de una actividad
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que responde soOlo a requerimientos académicos, es decir, que sélo tiene sentido en
la situacion escolar y como actividad de evaluacion, deberiamos situarla en el otro
extremo de este continuo.

2. Disciplinario-interdisciplinario. Este segundo eje alude a la dimension de la
relevancia. Asimismo, se entiende que aquellas actividades que implican un mayor
nivel de interdisciplinariedad probablemente seran también madas relevantes y
funcionales para el alumno. Es evidente, ademas, que cudnto mas problematicas
sean las actividades, mayor es la probabilidad de que involucren contenidos de mas
de una disciplina. Por el contrario, cuando las actividades son muy cerradas —tipo
ejercicios— acostumbran a referirse a una Unica disciplina. Como ya hemos visto,
las primeras, las actividades que constituyen verdaderos problemas, resultan
mucho mas pertinentes y necesarias cuando se trata de evaluar competencias, y no
solo la adquisicion aislada de contenidos curriculares.

3. Individual-social. En este eje, referido a la tercera y ultima dimension, la
socializacion, se plantea la posibilidad de que la evaluacion contribuya y tenga en
cuenta los procesos de construccion de la identidad social del estudiante como
ciudadano o miembro de una determinada comunidad. Se trata, pues, de tener
presente en la evaluacion la dimension social y de permitir que sea también
evaluada la competencia del estudiante para cooperar, para trabajar en contextos
colaborativos desarrollando habilidades para organizar la propia actuacion en estos
contextos.

Cuadro 1. Clasificacion de propuestas para la evaluacidon auténtica de competencias
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Social Interdisciplinario

ESCRIBIR PARA APRENDER

APRENDIZAJE COOPERATIVO

CAsos
RESOLUCION
DE PROBLEMAS
Académico INCIDENTES Auténtico
DOSSIER DE APUNTES PROYECTOS

SIMULACIONES

FORMULACION DE
CUESTIONES

Disciplinario

Individual

En base a estos ejes y dimensiones, en el cuadro 1 se ofrece la representacion grafica
de la clasificacion de algunas de las actividades y propuestas de evaluacidbn que nos
parecen relevantes y que comentaremos a continuacion. La seleccion de estas propuestas
no pretende ser exhaustiva, pero puede servir como ejemplo para analizar otras
propuestas alternativas. En el texto hemos optado por comentar aquellas que nos parecen
representativas de lo que podria ser una evaluacion auténtica que se acerque a los
extremos mas deseables de cada una de las dimensiones propuestas y que, por ello, se
ajusta mejor a las situaciones de evaluacion de competencias. Como se observa en el
cuadro 1, el sistema de clasificacion establece cuatro cuadrantes en funcion de la
combinacion de las tres dimensiones comentadas.

En el extremo inferior izquierdo, que corresponde al cuadrante mas académico,
disciplinar e individual, hemos situado un par de propuestas que, a pesar de que no
deberian constituir el tnico referente de la evaluacion, pueden ser interesantes para
aquellas situaciones en las que, por diferentes motivos, debamos evaluar el conocimiento
construido en una unica disciplina y, ademas, sea dificil establecer conexiones con las
situaciones extra-académicas en las que este conocimiento puede ser util o necesario.

Se tratan de la aplicacién del dossier de apuntes y de la formulacion de cuestiones por
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parte de los estudiantes.

Dosier de notas y apuntes

En aquellas situaciones en las que los estudiantes estén habituados a tomar apuntes (por
ejemplo, en los ultimos cursos de secundaria o en la universidad) o en aquellas que nos
interesa que aprendan a hacerlo, puede ser util aprovechar esas notas o apuntes que
toman los estudiantes y convertirlos en herramienta de evaluacion. Se trata de propiciar
cambios en una actividad que a menudo se conceptualiza por parte de los alumnos como
de reproduccion literal de la informacion (véase al respecto, Castelld y Monereo, 1999;
Monereo, Barberd, Castello y Pérez, 2000). Algunas de las iniciativas en este sentido
consisten en compartir con los alumnos alguna pauta que contenga los criterios de
evaluacion de los apuntes. Un ejemplo sencillo de este tipo de pautas es la que recoge el
cuadro 2 en el que se contemplan tres criterios de evaluacion: la organizacion de la
informacion, su posible ampliacion y la reflexion sobre esa misma informacion.

En relacion al primero de estos criterios, la organizacion de la informacion, se trata de
que los estudiantes, en grupo o individualmente, elaboren sus apuntes de tal forma que
éstos sean dotados de una estructura diferente a la del profesor o a la del libro de texto.
Para ello, y dependiendo de la edad de los estudiantes, puede ser util explicarles que
pueden partir de algiin ejemplo que les permita reorganizar toda la informacion, o colocar
en primer lugar aquello que les quedd mas claro o les parece mas cercano a su
experiencia, etc. En cualquier caso, se trata de que los estudiantes reflexionen acerca de
como pueden contar y demostrar lo que entendieron y por qué una determinada
estructura les parece mas adecuada que otra. Este ultimo aspecto, el de la justificacion de
la estructura escogida, es fundamental para que la actividad realmente cumpla con su
cometido, ademas de ser uno de los elementos clave en la evaluacion.

En relacion al segundo de los criterios —la ampliacion—, se trata de que los estudiantes,
en funcién de sus objetivos o de acuerdo con su profesor, amplien la informacioén a
través de lecturas, consulta de materiales digitales (por ejemplo Internet) o de otro tipo de
documentos. En este caso, también dependiendo de la edad y las posibilidades de los
estudiantes, estas lecturas pueden responder a la iniciativa de los estudiantes o formar
parte de los materiales complementarios propuestos por el profesor. Nuevamente,
interesa no solo el acceso a esta informacion complementaria sino la justificaciéon de su
interés por parte del estudiante.

Por ultimo, se valora también la reflexion que los estudiantes son capaces de hacer de
la informacion recogida en su dossier. Entendemos por reflexion la presencia de
cuestiones, el planteamiento de dudas o la existencia de argumentos que pongan de
manifiesto la posicion de los estudiantes frente a la informacion analizada.

Cuadro 2. Criterios para la evaluacion de las notas y apuntes

36



ORGANIZACION

AMPLIACION

REFLEXION

Formulacion de cuestiones por parte de los

INSUFICIENTE

Idéntica a la
del profesor.

No se
amplia la
informacion.

No se .':lp[]]'[}_lll

reflexiones
pcrsunzlics.

estudiantes

En el capitulo 1 ya se ha comentado el interés por que sean los propios estudiantes
quienes planteen cuestiones de evaluacion tanto para ellos mismos como para sus
compafieros. Evidentemente si se les ensefia a formular estas cuestiones de forma
pertinente a los objetivos perseguidos y a diferentes niveles de complejidad, no sélo
se consigue que reflexionen de forma adecuada sobre el contenido, sino sobre
aquellas situaciones (cuestiones) en las que resultard apropiado utilizar dicho
contenido. Es habitual que en estas situaciones se ensefie a los estudiantes a tener en

SUFICIENTE

Parecida a la
del profesor,
aunque con
algunos aspec-
tos personales
no justificados.

Se ::lmplfa solo
con algunas
lecturas.

Se plantean
algunas
dudas.
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BUENA

Diferente a la
del profesor,
aunque no
quedan claros
los motivos de
su eleccion.

Ampliacion
adecuada,
aunque no se
explica la
relacion con
la informacion
disponible ni
los motivos de
la busqueda.

Se plantean
dudas y/o se
conecta con
conocimientos
Previos.

EXCELENTE

Personal y
debidamente

justificada.

Ampliacion
adecuada,
pertinente

y conveniente-
mente justifi-
cada.

Se plantean
dudas y/o se
conecta con
conocimientos
pPrevios

y experiencias
personales

de forma
reflexiva.



cuenta al menos tres niveles de complejidad creciente en los que situar sus cuestiones
(Vidal-Abarca y Gilabert, 1991):

1. Cuestiones que apelan a la literalidad de lo aprendido. En este caso, el
planteamiento de cuestiones suele reducirse a preguntas cuyas respuestas solo
requieren tener acceso a la informacion. En muchas ocasiones los estudiantes son
capaces de responder correctamente aun sin haber comprendido esta informacion,
por cuanto la respuesta se halla directamente en el texto o en el discurso de la
clase. Por ejemplo, si después de leer el texto siguiente, de Julio Cortazar, al lector
le preguntamos: ;Quiénes se consideran a si mismos super-vida?, la respuesta
facilmente puede ser correcta sin que sea necesario haber entendido el mensaje del
autor ni el sentido del texto.

No sin trabajo un cronopio llego a establecer un termometro de vidas. Algo
entre termometro y topometro, entre fichero y curriculum vitae. Por ejemplo,
el cronopio en su casa recibia a un fama, una esperanza y un profesor de
lenguas. Aplicando sus descubrimientos establecio que el fama era infra-
vida, la esperanza para-vida, y el profesor de lenguas inter-vida. En cuanto
al cronopio mismo, se consideraba ligeramente super-vida, pero mas por
poesia que por verdad. A la hora del almuerzo este cronopio gozaba en oir
hablar a sus contertulios, porque todos creian estar refiriéndose a las
mismas cosas y no era asi. La inter-vida manejaba abstracciones tales como
espiritu y conciencia, que la para-vida escuchaba como quien oye llover
tarea delicada. Por supuesto la infra-vida pedia a cada instante el queso
rallado, y la super-vida trinchaba el pollo en cuarenta y dos movimientos,
método Stanley-Fitzsm-mons. A los postres las vidas se saludaban y se iban
a sus ocupaciones, y en la mesa quedaban solamente pedacitos sueltos de la
muerte. (Cortazar, 1962-1988)

2. Cuestiones que requieren el uso de inferencias para ser resueltas. En este caso,
las cuestiones que los estudiantes aprenden a formular se plantean de tal manera
que es preciso haber entendido la informacion y ser capaz de realizar algin tipo de
inferencia en base a esta comprension. Asi, siguiendo con el ejemplo anterior, se
trataria de solicitar una interpretacion acerca de por qué los famas son
considerados infravida. La respuesta, en este caso, no es Unica y admite diferentes
niveles de correccion, pero necesariamente implica algin nivel de comprension de
la informacion presente en el texto.

3. Cuestiones que implican un conocimiento profundo. Por ultimo, en este tercer
nivel, se requiere ya un conocimiento de la obra de Cortazar, tanto para plantear
como para responder cuestiones de comprension profunda. No sélo se solicitarian
inferencias locales, sino que seria preciso comprender cual es el significado
metaforico de los cronopios y los famas e incluso, qué papel desempefia esta obra
en la literatura de Cortazar. También seria una cuestion de este nivel la que
solicitase al estudiante una interpretacion personal basada en hechos similares o la
que planteara la posible relacion de este fragmento con alguna situacion vivida en
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el contexto cercano. Se trata pues de cuestiones que no solo requieren haber
comprendido la informacion y ser capaz de hacer inferencias correctas en base a
esta comprension, sino también de entender su sentido, el mensaje que transmite,
conectarla con otras situaciones, conocimientos o experiencias vividas y el
establecimiento de relaciones personales que permitan construir interpretaciones
plausibles y originales. Nuevamente, no hay en este caso respuestas buenas y
malas smno diferentes grados de cercania y aproximacidon a unos criterios de
evaluacion que definen lo que implica haber comprendido de forma profunda la
informacion.

En el cuadrante superior izquierdo del cuadro 1 (véase la pagina 39) hemos situado
algunas actividades que, si bien tienen un gran potencial como actividades de evaluacion
auténtica, por cuanto situan al estudiante en contextos de practica social cercanos a los
que son requeridos por estas actividades en contextos extraescolares, acostumbran a
referirse todavia a contenidos académicos estrechamente vinculados a las disciplinas. Las
analizamos brevemente a continuacion.

Resolucion de problemas

La organizacion de la ensefianza y de la evaluacion basada en la resolucion de problemas
tiene una larga tradicion en algunos contextos (Dochy, Segers, Van den Bossche y
Gijbels, 2003). Para que realmente puedan utilizarse como actividades de evaluacion
auténtica, los problemas deben cumplir algunas condiciones:

¢

Insertarse en una situacion que los estudiantes perciban como problemadtica y que,
por lo tanto, se relacione con algiin contexto relevante para ellos: el académico, el
familiar, el personal...

Permitir la consulta de la informacion necesaria para avanzar en su resolucion. Asi
no solo es preciso que los estudiantes puedan acceder a diversas y variadas fuentes
de informacion para resolver el problema, sino que, ademas, las decisiones
respecto a cdmo y por qué usar una determinada informacion es objeto preferente
de evaluacion.

Contar con criterios de solucion que permitan establecer con claridad cuando y por
qué se ha resuelto el problema de forma satisfactoria. No se trata de que los
problemas no admitan distintos niveles en su resolucion sino que la diferencia entre
uno y otro nivel sea clara y poco discutible de forma que pueda justificarse en todo
momento qué respuesta es mejor que otra y por que.

Establecer los posibles itinerarios a seguir en su resolucion y las variables —datos o
aspectos— que deben ser tenidos en cuenta. La valoracion del proceso resulta
imprescindible para aprender a resolver problemas similares y para interiorizar
criterios eficaces de seguimiento de la propia accion.

La mayor parte de los items planteados en las pruebas PISA respetan esos criterios y
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constituyen buenos ejemplos de problemas!.

Escribir para aprender

Bajo este epigrafe agrupamos aquellas actividades que tienen como eje vertebrador el
uso de la escritura como herramienta de aprendizaje. Por supuesto que estas actividades
se concretan de multiples y variadas formas, pero lo que queremos destacar es que todas
ellas permiten que la escritura sea, a la vez, una herramienta de aprendizaje y de
evaluacion (Castello, 2008; Corcelles, 2008).

Un ejemplo prototipico de este tipo de actividades lo constituyen aquellas situaciones
en las que, ante un nuevo tema, se solicita a los estudiantes que escriban sobre el mismo
0o, mejor aun, que traten de responder a algunas cuestiones complejas que sean
precisamente el objeto de aprendizaje. Después, en pequefio o gran grupo, depende del
numero de estudiantes, se discuten y contrastan estos textos iniciales y se completa la
informacion necesaria con documentacion complementaria y/o con las explicaciones del
profesor.

Estos textos iniciales también pueden ser evaluados por profesor y compafieros —
evaluacion inicial- y ofrecer en cada caso indicaciones respecto a su mejora y posterior
elaboracion. Finalmente, una vez concluido el proceso de ensefanza, los estudiantes, de
forma individual o en pequefios grupos, modifican los textos iniciales justificando los
cambios introducidos y explicando el motivo y la necesidad de los mismos. Este tltimo
texto es nuevamente objeto de evaluacion, tanto por parte de los autores —
autoevaluacion— como por parte de los compafieros —coevaluacion— y del profesor —
heteroevaluacion—.

A nadie se le escapa que los textos finalmente redactados siguiendo este proceso son
mejores que los primeros y que el tipo de aprendizaje que se promueve mediante estas
actividades es de un gran potencial reflexivo. Conviene, sin embargo, que los estudiantes
tengan muy claros los criterios de evaluacion de estos textos y que dispongan de pautas
muy claras y detalladas para su evaluacion.

El cuadro 3 (véanse las paginas 46 y 47) recoge el ejemplo de una de estas pautas
utilizadas con estudiantes de bachillerato en la asignatura de filosofia. En este caso, los
estudiantes escribian textos argumentativos porque precisamente uno de los objetivos del
profesor era que sus estudiantes adquirieran las formas de razonamiento propias de la
filosofia y fuesen capaces de problematizar los contenidos y de defender una tesis en
tanto que toma de postura personal sobre los mismos. Ademas, los textos con los que
interactuaban acerca de las cuestiones filos6ficas que abordaban en el aula eran también
ejemplos del tipo de argumentaciones que se esperaba que ellos aprendiesen a manejar.

Evidentemente, dependiendo de la materia y de los objetivos del profesor, estas
pautas deberian adaptarse de forma que permitieran analizar los aspectos relevantes del
aprendizaje en cada situacion.

Nos situamos ahora en el cuadrante inferior derecho del cuadro 1 (véase la pagina 39)
en la que hemos situado los proyectos y las simulaciones, como actividades de
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evaluacion mas auténticas que las anteriores, porque acostumbran a reproducir de forma
bastante fidedigna las condiciones en las que estas actividades se realizan en contextos
extraescolares y, ademas, porque pueden integrar perfectamente contenidos de diferentes
disciplinas, aunque no siempre sea asi, sobre todo a medida que avanzamos en los
niveles del sistema educativo.

Por ultimo, hemos situado a estas actividades a medio camino entre aquellas que
favorecen la socializacion del alumno y las que todavia permiten su resolucion como
agente individual; aunque es evidente que, dependiendo de las condiciones especificas en
las que estas actividades se planteen y se lleven a cabo, esta socializacion y el
consiguiente beneficio en el desarrollo de la identidad del estudiante como ciudadano,
pueden ser facilmente incrementadas. Comentamos brevemente las caracteristicas de
ambas actividades.

Simulaciones

No resulta facil encontrar ejemplos de actividades de simulacion auténticas en la
enseflanza primaria, o en la secundaria. Sin embargo, en la etapa de formacion
profesional estas actividades son relativamente frecuentes en muchos centros. Los
numerosos y exitosos ejemplos de institutos en los que se crean empresas, se emula el
funcionamiento de entidades bancarias, o de verdaderos talleres de mecanica, etc., son
un claro exponente de lo que entendemos por simulaciones y de como este tipo de
actividades se acercan, de forma extraordmnaria, a la caracterizacion de actividades
auténticas tal como las hemos definido en el primer capitulo del libro.

Sin embargo en otras etapas, tal vez por la falta de tradicion o por el supuesto mayor
nivel de abstraccion de los contenidos, o también por una visidn propedéutica de algunas
de estas etapas, o porque existe una cierta concepcion mmplicita de que los contenidos
escolares tienen sentido s6lo para y dentro de la institucion escolar, lo cierto es que las
simulaciones son poco frecuentes y, cuando ocurren, pueden ser también poco creibles
para los estudiantes. Todavia suele ser mas dificil que las actividades de evaluacion sean
aquéllas en las que se simulan las condiciones habituales en las que se produce una
determinada actividad y, sin embargo, €sta nos parece una via mas que recomendable.

Cuadro 3. Pautas de auto y coevaluacion de textos (adaptadas de Corcelles, 2008)
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1. ¢En el texto se utiliza
el lenguaje filosofico?

2. ¢El contenido es sufi-
ciente o falta informa-
cion?

3. ;Queda claro el tema?
:Se plantean preguntas
para reflexionar sobre
el tema?

4. ;Queda clara la tesis
(la posicion que se
defiende)?

5. ¢Se aportan uno o dos
argumentos solidos para
defender la tesis?

6. ¢Se ofrecen ejemplos
para comprender los
argumentos?

7. ¢Existe una conclusién
clara y coherente?

8. (Se acaba el texto con
una invitacion a la refle-
xion?

9. (El texto es adecuado
a los lectores (revista del
instituto) ?

10. ¢El formato se ajusta
a las condiciones acorda-
das? (extension, la
correccion ortografica...).

Puntuacion total

Si NQC' No Puntos Si NQC' No Puntos
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* NQC: No queda claro.
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1. ¢En el texto se utiliza el lenguaje
filosofico? '

2. ¢El contenido es suficiente o falta
informacion?

3. ¢:Queda claro el tema? :Se plan-
tean preguntas para reflexionar
sobre el tema?

4. :Queda clara la tesis (la posicion
que se defiende)?

5. ;Se aportan uno o dos argumen-
tos solidos para defender la tesis?

6. :Se ofrecen ejemplos para com-
prender los argumentos?

7. ¢Existe una conclusion clara y
coherente?

8. :Se acaba el texto con una invi-
tacion a la reflexion?

9. ¢El texto es adecuado a los lecto-
res (revista del instituto)?

10. ;El formato se ajusta a las condi-
ciones acordadas? (extension, la
correccion ortografica...).
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* NQC: No queda claro.

Por otra parte, en la actualidad contamos ya con muchos programas informaticos que
son excelentes simuladores, tanto en lo que se refiere a contenidos de las ciencias
denominadas duras como la fisica, la quimica o las matematicas, como a los contenidos
de las ciencias sociales. Algunos de estos simuladores son juegos pero esto no implica en
ningun caso que no puedan tener un uso educativo (Gee, 2003). ;Por qué no disenar un
curso de educacion para la ciudadania mediante la realidad virtual de una comunidad
como la de los Sims? Consecuentemente, ;por qué no introducir problemas en esta
comunidad y evaluar como los resuelven los estudiantes a la luz de los contenidos de la
asignatura? Las listas de simuladores de todo tipo en la red son largas e interesantes; tal
vez podriamos empezar a incorporar algunos de ellos a nuestras actividades habituales de
ensefianza y de evaluacion.

Nuevamente, en este caso, la propia actividad es una actividad de ensefanza y de
evaluacion y es relativamente facil que cualquier simulacion finalice con una evaluacion y
una autoevaluacion tanto del producto conseguido (;tuvo beneficios la empresa?) como
del proceso (;,qué decisiones se tomaron?, ;por qué?).

Proyectos

Como es conocido, los proyectos son actividades poco estructuradas y relativamente
abiertas y, precisamente, su definicion y las decisiones respecto a su estructura
acostumbran a ser parte del trabajo que el propio estudiante debe realizar. Su resolucion,
por lo tanto, es compleja y siempre admite multiples concreciones que pueden ser mas o
menos adecuadas en funcion de su ajuste a unos criterios previamente establecidos.

En lineas generales, el proceso a seguir en la realizacion de un proyecto acostumbra a
implicar la definicion del tipo de trabajo a realizar, el establecimiento de pactos (o incluso
de un contrato) respecto al aprendizaje que se espera conseguir, el disefio de un plan de
trabajo, la bliisqueda, analisis y seleccion de la informacion pertinente y la sintesis para
presentar el resultado del trabajo. Ademas, la realizacion de un proyecto implica siempre
un periodo de tiempo relativamente largo y también puede ser llevado a cabo en grupo
(Steinberg, 1997). El uso de las TIC en el desarrollo de proyectos es no sélo frecuente
sino a menudo muy recomendable por las posibilidades de regulacion del trabajo
colaborativo en tiempos y espacios distintos, por su elevado potencial motivador y
porque permite seguir y evaluar facilmente y con todo detalle el proceso seguido por los
estudiantes (pueden consultarse algunos ejemplos en Romero y Moguer, 2009).

Los proyectos pueden llevarse a cabo en los centros escolares o, como es
relativamente frecuente, estar vinculados al desarrollo de algin tipo de practicas. En este
segundo caso, se trataria del tipo de actividades con un nivel de autenticidad mas elevado
por cuanto el estudiante se encuentra inmerso en la realizacion de un proyecto
profesional o ciudadano que es real, tanto por las condiciones en las que se produce
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como por las consecuencias que puede tener la intervencion realizada. Por este motivo,
hemos situado los proyectos de practicas en el cuadrante superior derecho del cuadro 1
(véase la pagna 39).

Un caso especial de proyecto, que también presenta un elevado nivel de autenticidad,
es el que implica la realizacion de un portafolio o carpeta de aprendizaje en el que el
estudiante decide cudles son las evidencias del progreso en su aprendizaje organizandolas
en base a sus propios objetivos y al plan de trabajo que ha pactado con el profesor (por
ejemplo, Castelld y Monereo, 2002). En este caso, es importante ofrecer algun tipo de
pauta, como la que vimos en el caso de los apuntes, o una rubrica que permita a los
alumnos responsabilizarse de sus elecciones, autoevaluar de forma reflexiva su progreso
y regular su actuacion, algo que, por supuesto, resulta de suma importancia y necesidad
en los contextos extraescolares y especialmente en los profesionales.

Por tultimo, ya cercanos al cuadrante superior derecho, hay algunas propuestas y
actividades que, al menos en su formulacion, retinen las condiciones para ser
consideradas como interdisciplinarias y socializadoras en tanto que implican la actuacion
conjunta de los estudiantes en contextos de practica frecuentes, también fuera de los
contextos académicos, y auténticas en el sentido de que reproducen con bastante
fidelidad las caracteristicas de esas mismas actividades que, ademas, son relevantes en
contextos extra-académicos.

Estas actividades son las que conocemos como actividades cooperativas —y que
hemos situado a medio camino en el eje de la disciplinariedad— por cuanto dependera del
fin ultimo de la actividad que ésta pueda o no vehicular los contenidos de diferentes
disciplinas, los casos y los incidentes.

Aprendizaje cooperativo

La competencia para trabajar de forma cooperativa es una de las que el proyecto
DeSeCo (2002) ha establecido como fundamentales para el desarrollo de profesionales
en los proximos afos. Evaluar esta competencia nos parece, pues, fundamental para que
¢sta realmente forme parte de los aprendizajes con los que equipamos a nuestros
estudiantes. Como es conocido, no basta con que los estudiantes trabajen en grupos para
que éstos desarrollen habilidades cooperativas. Tampoco resulta suficiente garantizar que
el trabajo cooperativo se produzca; se trata de evaluar la cooperacion de forma intrinseca
y concurrente a la evaluacion de los contenidos curriculares. Para ello, hay que disefiar
situaciones en las que la interdependencia de los estudiantes sea real y en las que la
evaluacion del trabajo esté en funcion de la colaboracion que ha sido llevada a cabo.

Una de estas actividades, sobradamente conocida en el ambito de la ensefianza
primaria desde que la popularizaron Palincsar y Brown (1984), es la denominada
ensenianza reciproca. La propuesta inicial ha tenido multiples versiones y se ha aplicado
en diferentes tareas y niveles educativos, pero, en esencia, siempre implica que se
distribuya la complejidad cognitiva de una tarea entre los miembros de un equipo. Asi
por ejemplo, imaginemos que los estudiantes distribuidos en grupos de cuatro se
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enfrentan a la lectura y comprension de un texto que les resulta relativamente complejo.
El profesor divide el texto en cuatro fragmentos —que contengan informacion suficiente
como para ser debidamente discutida y contrastada—, reparte cada uno de estos
fragmentos a uno de los miembros del equipo y cada uno de los estudiantes se
responsabiliza de una tarea diferente en la lectura de los cuatro fragmentos. Uno de ellos
—el que tiene el primer fragmento del texto— es el que inicia su lectura en voz alta, otro de
sus compaferos se encarga de resumir lo que ha comprendido de este fragmento, el
tercero plantea dudas o genera alguna pregunta que sirve para comprobar si todos han
comprendido de la misma forma el texto; finalmente el ultimo estudiante del equipo
avanza alguna hipotesis respecto al nuevo fragmento que se disponen a leer. En este
caso, este segundo fragmento es leido por otro estudiante —al que el profesor le facilitd
esta parte del texto— y los roles de los estudiantes encargados del resto de las tareas rotan
de tal forma que, una vez finalizada la lectura de los cuatro fragmentos del texto, todos
los estudiantes han tenido la oportunidad de poner en marcha alguna de las cuatro
actividades que, como el lector habrd inferido, permiten asegurar una comprension
conjunta, puesto que son representativas de las actividades que llevan a cabo los lectores
expertos mientras leen.

La actividad puede, evidentemente, adaptarse en funcion de que se incluyan lecturas y
contenidos de diferentes materias, o convertirse en una actividad de escritura, de
resolucion de problemas o de cualquier otro tipo. Lo Gnico que hay que garantizar es que
se trata de actividades suficientemente complejas como para ser desglosadas en
subtareas, cognitivamente menos exigentes, pero todas ellas imprescindibles para que la
actividad se realice adecuadamente. Existen otros muchos ejemplos de técnicas que
promueven el trabajo cooperativo y, obviamente, no es nuestro objetivo describirlas aqui.
El lector interesado puede consultar el trabajo de Monereo y Duran (2002) para saber
mas acerca de como implementarlas en clase.

Lo que si nos interesa destacar es la necesidad de evaluar estas actividades vy,
especialmente, de que esta evaluacién no se dirija sélo al contenido, sino también a la
adquisicion de las competencias de cooperacion que éstas promueven. También en este
caso, la evaluacion puede ser tanto de producto como de proceso. En cuanto al proceso,
es muy recomendable la utilizacion de guias que permitan observar de qué forma se ha
compartido el conocimiento, como se han desempefiado los roles o cuando y de qué
forma se han producido situaciones en las que los estudiantes se ayudaban para lograr
esa comprension compartida.

Si se evalia el producto del trabajo cooperativo deberiamos asegurarnos de que
realmente estamos primando la actividad cooperativa. Asi, por ejemplo, valorar la
comprension de uno de los miembros del equipo —al azar—, de forma que su resultado
repercuta en la calificacion de todos, puede ser una buena manera de hacer primar la
interdependencia; o valorar la comprension de todos y asignar como calificacion
individual la media de las calificaciones de cada uno de los miembros del equipo. Existen
varias posibilidades de este tipo que pueden combinarse para obtener una descripcion
amplia y fidedigna de la competencia cooperativa de los estudiantes. Por supuesto que
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este tipo de valoraciones solo son efectivas y tienen sentido si el trabajo cooperativo
forma parte de la ensefanza, si los estudiantes tienen pautas y guias que les recuerden
como proceder, si se aprende a usar estas pautas con la ayuda contingente y continuada
del profesor, y si se constituyen equipos estables que generen objetivos de trabajo
conjunto y estrategias de colaboracion efectivas basadas en el conocimiento mutuo.
Conviene que esto sea claro para los estudiantes y que también conozcan de antemano
las formas de evaluacion a las que deberdn ajustarse.

Casos

Es sobradamente conocido el uso de casos como herramienta de ensefianza, aunque no
siempre sea facil distinguirlos de los problemas o los proyectos. En cualquier caso, aqui
hemos considerado que los casos se refieren a situaciones especificas y a la vez
problematicas que habitualmente fueron reales —o que pudieron haberlo sido— y que, por
lo tanto, tienen un elevado nivel de autenticidad y, siempre que sean cercanos a la
realidad social del alumno, pueden ser un interesante instrumento para la interiorizacion
de las normas y reglas de cada contexto, lo que les convertird en una herramienta de
socializacion. Nuestro interés es, ademas, recordar su importancia como propuesta de
evaluacion, especialmente cuando los casos utilizados cumplan las condiciones siguientes:

1. Tratarse de casos reales —o que podrian serlo— y que, por lo tanto, se inserten en
contextos cercanos al estudiante permitiendo entender tanto el surgimiento como el
desarrollo del caso.

2. No contener en su formulacion todas las variables relevantes y, por lo tanto, la
propia delimitacion sobre qué es relevante para su resolucion, también forma parte
de lo evaluable.

3. Admitir varias soluciones posibles pero siempre dentro de unas condiciones que
hay que preservar. Por ello, en su evaluaciéon no se trata tanto de conseguir la
solucion correcta como de que la solucidon adoptada sea respetuosa con un
determinado paquete de condiciones (por ejemplo, si se trata de ayudar a una
familia a decidirse por la mejor hipoteca, se pueden valorar alternativas que
mantengan bajos tipos de interés o se puede optar por aumentar los avales, pero no
serian posibles soluciones en las que el banco corre un riesgo excesivo o en las que
el coste anual de la hipoteca represente mas de la mitad de los ingresos de esa
familia. En cambio, si se trata de reformular el plan de eliminacién de residuos de
un municipio, puede ser que una de las condiciones impuesta por el propio
municipio sea la de que no se admitiran propuestas que no tengan en cuenta el
impacto ambiental).

4. Entre las soluciones posibles, algunas pueden ser calificadas como mejores porque
aportan mas beneficios a los actores o se acercan mas al objetivo final (asi, en el
primero de los ejemplos anteriores, puede haber menos gastos para la familia con
idénticas garantias bancarias; o en el segundo de los ejemplos planteados podrian
encontrarse soluciones completamente ecoldgicas que podrian ser evaluadas como
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mejores que otras que, a pesar de que reduzcan el impacto ambiental, continien
generando residuos no reciclables).

5. Las condiciones que deben respetar las soluciones adoptadas en cada caso
constituyen los criterios de evaluacion de este caso concreto. Por ello, deben ser
no sélo conocidas por todos los estudiantes sino que resulta muy conveniente que
ellos mismos valoren sus propuestas a la luz del cumplimiento de dichas
condiciones.

Incidentes

Por ultimo, queremos llamar la atenciébn sobre el uso de incidentes para evaluar la
actividad de regulacion de los estudiantes. Los incidentes suponen situaciones
inesperadas o sorpresivas ante las que es preciso reaccionar y que, a pesar de que pueden
estar preparadas por el profesor, se perciben como reales desde la perspectiva de los
estudiantes. Su utilizacion se ha vinculado preferentemente a la formacion de
profesorado (Tripp, 1993), pero también pueden tener un impacto interesante en la
evaluaciéon de los estudiantes, especialmente en lo que se refiere a la evaluacion de
actitudes y procedimientos. Los incidentes suelen asociarse al calificativo de criticos
porque generan una cierta crisis e incertidumbre en quien los enfrenta. Pueden ser
naturales —una situacion o un conflicto que aparece en el aula mientras se esta
resolviendo un problema o llevando a cabo una actividad—, o inducidos cuando hemos
previsto qué es lo que sucedera y provocamos dicha situacion. Lo que interesa es valorar
como los estudiantes resuelven ese incidente para luego regular su actuacion.

Ante un supuesto olvido de un dato relevante en la resolucion de un problema —como
veiamos en el capitulo 1-, frente a las evidentes contradicciones de un ejercicio escrito
(intencionalmente introducidas por el profesor) o ante la falta de colaboracion de un
compafiero, hay formas mds adecuadas que otras para actuar y superar la situacion. Se
trata de establecer los criterios para valorar las estrategias de ajuste y regulacion de los
estudiantes y, por supuesto, de compartir con ellos estos criterios para que, cuando sea
necesario, puedan poner en marcha las estrategias de regulacion que aprendieron.

Las situaciones susceptibles de provocar incidentes pueden ser multiples y variadas; el
limite esta, por supuesto, en las normas éticas que rigen la actuacion educativa pero
también en las posibilidades de analisis que admita la imaginacion de cada profesor. En su
justa medida, éstas pueden ser una excelente forma de evaluacion de una de las
competencias mas dificiles de evaluar a través de las actividades habituales: la
autorregulacion. Precisamente a esta tematica dedicamos el siguiente capitulo.

1. En algunas direcciones de Internet pueden consultarse muchos de esos items de PISA (items liberados). Por
ejemplo: http://www.isei-ivei.net/CAST/pub/indexpub. htm
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La evaluacion de las competencias de
autorregulacion del estudiante

Monique Boekaerts
Centro para el estudio del Aprendizaje y la Ensefanza
Universidad de Leiden, Paises Bajos

La autorregulacion es un proceso complejo que
tiene lugar en un contexto social

La autorregulacion se sitia en el cruce entre varios campos de investigacion de la
psicologia, por lo que hay muchas opiniones sobre lo que implica. En un primer
momento los investigadores vieron la autorregulacion como una construccion de
diferencias individuales y la consideraron una aptitud general para el aprendizaje. Hoy en
dia la mayoria de investigadores estan de acuerdo en que la autorregulacion se refiere a
un proceso multicomponente, iterativo y autodirigido aplicado a los conocimientos,
sentimientos y acciones de uno mismo al igual que a las partes del entorno que deben
modularse al servicio de los objetivos propios (Boekaerts, Maes y Karoly, 2005). Varias
tendencias tradicionales de mvestigacion han estudiado los multiples componentes y las
diversas funciones implicadas en la autorregulacion, concentrandose en los diferentes
aspectos de su construccion y en los diversos niveles en que puede analizarse.

En los ultimos treinta afios, la investigacion educativa de la autorregulacion ha
progresado considerablemente en el desarrollo de construcciones e instrumentos de
evaluacidon que representan el compromiso real de los estudiantes con las tareas y
actividades escolares. A menudo los investigadores estudian la forma en que nifios y
adolescentes tratan con una tarea de curriculum en un dominio concreto, sin contar con
ayuda alguna. Les piden que informen sobre las estrategias cognitivas, metacognitivas o
motivacionales que hubieran usado en sus intentos por llegar a una solucion. Es
importante recalcar que en este aspecto los investigadores estudian los intentos de
autorregulacion desde la perspectiva de los procesos cognitivos que aplican los
estudiantes en su tarea o de los procesos motivacionales que se activan antes de o
durante la tarea. En otras palabras, la mayoria de los estudios sobre la autorregulacion
son una diseccion conceptual de los subcomponentes del proceso autorregulador, para
estudiar las interrelaciones entre una serie limitada de construcciones (es decir, el
subsistema cognitivo o motivacional del proceso autorregulador). La presuncion de los
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investigadores de ambas orientaciones era que se podian extraer conclusiones para el
proceso integrado de autorregulacion de estos estudios aislados sobre la autorregulacion.
Antes de expresar mi propia opinidbn sobre esta presuncion, resumiré brevemente las
conclusiones de ambas lineas de investigacion.

¢Qué hemos aprendido sobre los aspectos
metacognitivos de la autorregulacion?

Flavell (1979) defini6 la metacognicion como la cognicion sobre la cognicion. Hace
referencia a la conciencia del estudiante de una base de conocimientos en la que
almacena la informacion sobre cudndo, como, doénde y por qué usar y acceder a
diferentes estrategias cognitivas.

La metacognicion no se refiere a un solo proceso

Hoy en dia contamos con elaboradas descripciones de los procesos cognitivos y
metacognitivos que son relevantes para el aprendizaje autorregulado, y también con
analisis detallados de como puede influir la metacognicion en el rendimiento (Efklides,
2006). Sabemos que los estudiantes deben acceder al conocimiento metacognitivo de un
dominio para poder seleccionar las habilidades necesarias para orientar y dirigir su
aprendizaje en situaciones concretas de su campo de estudio.

Efklides explica que la metacognicion tiene un papel doble. Por un lado, el
conocimiento metacognitivo (es decir, la teoria del yo, la teoria de la mente, el
conocimiento del aprendizaje en el dominio) permite al alumno formarse una
representacion mental de la cognicidn con respecto a la tarea mediante un proceso de
monitorizacion. Asi surgen las experiencias metacognitivas (conocimientos especificos
de la tarea, juicio sobre el aprendizaje y sentimientos de familiaridad, dificultad,
conocimiento y confianza). Por otro lado, la metacognicion ejerce un control sobre la
cognicion basada en los resultados del proceso de monitorizacion. El control
metacognitivo activa habilidades metacognitivas concretas, como las actividades
conscientes y deliberadas que dirigen la tarea, para racionar el tiempo y el esfuerzo,
vigilar la comprension, evaluar el progreso y corregir los errores.

La investigacion sobre la metacognicion ha revelado que los buenos estudiantes hacen
uso de una serie de procesos de control y monitorizacion que refuerza su capacidad
para autorregularse (Winne y Hadwin, 1998). Por ejemplo, cuando se pide a los alumnos
que pongan por escrito su opinion sobre los actos del protagonista de una novela, tienen
que hacer algo mas que leerse el libro. Tienen que formarse una representacion mental de
lo que deben hacer. Para orientarse hacia la tarea, tienen que ser conscientes del objetivo
concreto del aprendizaje y dirigir su atencion a las instrucciones especificas que les han
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asignado. Puede haber limites de tiempo (p.ej., tienen cuarenta minutos para terminar la
tarea) o de espacio (p. €j., tienen que resumir su opinion en no mas de cien palabras) a
tener en cuenta. También puede ser necesario consultar alguna fuente relevante o integrar
varios puntos de vista si se trata de un trabajo en grupo. Puede hacer falta -o no- disefiar
un plan de accion antes de empezar, para aclarar como van a observar su propio nivel de
comprension y evaluar su progreso.

Es importante sefialar que no todos los estudiantes hacen el mismo uso de sus
funciones de control y monitorizaciéon cuando escuchan las instrucciones del profesor,
aunque se les haya entrenado en las mismas habilidades metacognitivas. Por ejemplo,
algunos alumnos pueden memorizar informacion de forma casi automatica leyéndola,
releyéndola y ensayédndola; otros intentaran entender lo que leen de manera activa y
constructiva, controlando su comprension actual y anticipando los siguientes pasos.
Winne y sus colegas (p. €j.: Winne, 1995; Butler y Winne, 1995; Winne y Hadwin, 1998;
Winne y Perry, 2005) argumentaron que la capacidad del alumno para orientar y dirigir el
proceso de aprendizaje tiene su eje en las estrategias metacognitivas que activa durante la
tarea para detectar cambios en su construccion de conocimientos en relacion con el
objetivo de la actividad.

Propositos y objetivos
Sansone y Harackiewickz (2000) describen dos tipos de conciencia que pueden tener los
estudiantes sobre la forma de llevar a cabo una tarea de aprendizaje: pueden adoptar un
«propdsito» o un «objetivo». Sansone afiade que pueden presentarse con conocimientos
previos sobre los criterios que necesitan para controlar y evaluar la calidad de su trabajo.
Dicho criterio puede ser simple o complejo (un esquema mental) con el que contrastar
los resultados del aprendizaje. Por ejemplo, para Tony la tarea de dar su opinion es una
simple tarea de lectura; pasa por alto las instrucciones para formarse una opinion y
resumirla con sus propias palabras. Toma la facilidad de la lectura como principal
indicador para controlar y evaluar su trabajo: «He leido el texto y creo que he
comprendido de qué trata». Por el contrario, Jef se ha propuesto un objetivo de
aprendizaje diferente. Pretende leer el texto de tal forma que pueda identificar los puntos
necesarios para formarse una opinion sobre los actos de los principales personajes de la
historia. Es permanentemente consciente de que el propdsito de la tarea de lectura es
formarse una opinion y resumirla con sus propias palabras. Jef se esfuerza en encajar sus
actividades de aprendizaje con el objetivo, controlando cuidadosamente la calidad de su
comprension y parafraseando las partes del texto que para ¢l describen los actos del
protagonista. Aunque es posible que tanto Jef como Tony sientan que saben y tengan la
confianza de haber conseguido el objetivo de aprendizaje, es evidente que el aprendizaje
de Jef es diferente al de Tony. Jef es metacognitivamente consciente de los resultados de
aprendizaje que debe obtener (el proposito de la actividad) y puede acceder a las
estrategias necesarias para obtenerlos.

Controlar la calidad del proceso de aprendizaje es claramente esencial para la
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autorregulacion. A los alumnos que pueden y quieren controlar su comprension les sera
mas facil autorregular su proceso de aprendizaje. Los que no son capaces de establecer
un objetivo de aprendizaje definido y usarlo como guia dependen del profesor o de
compafieros mas avanzados para que regulen su proceso de aprendizaje (regulacion
externa). Es esencial distinguir claramente entre controlar los resultados del proceso de
aprendizaje (qué es exactamente lo que queremos obtener = qué implica ese aprendizaje)
y controlar el proceso de aprendizaje en si mismo (cémo se pueden obtener los
resultados = qué estrategias podemos o debemos emplear para alcanzar el objetivo del
aprendizaje).

Nuevas estrategias metacognitivas en piloto
automatico

Algunos alumnos so6lo controlan los aspectos del proceso, al parecer sin darse cuenta del
proposito de sus actividades de aprendizaje, mientras que otros controlan el proceso y el
producto al mismo tiempo. Al contrario de lo que indica el sentido comun, varios
investigadores (p. €j.: Winne, 1995; Kanfer y Ackerman, 1989) han mostrado que el
control simultdneo de ambos tipos de objetivos pueden reducir el rendimiento, por lo
menos en las etapas iniciales de la adquisicion de habilidades. Parece ser que hasta que
los requisitos del proceso (las estrategias) necesarios para alcanzar un objetivo de
aprendizaje se realizan en piloto automatico --es decir, hasta que se han interiorizado
adecuadamente-- la capacidad de procesamiento simultineo que hace falta para
seleccionar o generar las estrategias necesarias y para controlar la comprension
sobrecargan la capacidad limitada de procesamiento de los alumnos y afecta
negativamente a la calidad del resultado del aprendizaje.

Se han disefiado varios programas de intervencion para entrenar a estudiantes en el
uso de habilidades metacognitivas concretas (p. e€j.: Pressley, 1986 y 1995; Weinstein,
Husman y Dierking, 2005; Winne y Hadwin, 1998). Las conclusiones principales de
dichas intervenciones son que el uso de habilidades metacognitivas se corresponde con el
dominio y que los alumnos pueden desarrollar su conciencia metacognitiva de las
habilidades metacognitivas necesarias en un contexto concreto (Hattie, Biggs y Purdie,
1996; Rosenshine, Meister y Chapman, 1996). No obstante, Winne y sus colegas
(Winne, 1995; Perry y Winne, 2006) avisan de que el éxito de las intervenciones
metacognitivas depende crucialmente de los esfuerzos del profesor para ayudar a
interiorizar las habilidades metacognitivas en los alumnos.

En el programa de entrenamiento de Rozendaal, Minnaert y Boekaerts (2005), en un
centro de formacion profesional, se vio que los estudiantes que ya eran conscientes de la
existencia de habilidades metacognitivas concretas (orientacion, establecimiento de un
plan de accidon, monitorizacion), pero que no habian aplicado dichas habilidades de forma
consistente en el dominio en cuestion, se beneficiaban mas de un entorno didactico en el
que sus habilidades se practicaran y apoyaran explicitamente. Los alumnos que
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comenzaron el programa sin estar familiarizados con estas habilidades tendian a aferrarse
a sus propios métodos de estudio, especialmente cuando pensaban que la tarea de
aprendizaje era trascendente (como exdmenes y controles).

Es por ello que es esencial que los docentes tengan informacion detallada sobre el
grado de comprension de sus alumnos y sepan cémo pueden aprovechar las nuevas
habilidades metacognitivas para obtener sus objetivos de aprendizaje. Ademas, los
profesores deben conocer el valor que sus estudiantes otorgan a las nuevas habilidades
(en comparacidon con sus estrategias de aprendizaje tradicionales) y el grado de
interiorizacion de las mismas. Los docentes deben utilizar esta informacién para
determinar la zona de desarrollo proximo con respecto a las respectivas habilidades
metacognitivas.

¢Qué hemos aprendido sobre los aspectos
motivacionales de la autorregulacion?

Zimmerman y Kintsantas (2002) proponen el convincente argumento de que las
habilidades de autorregulacion cuentan con un uso limitado si los alumnos no estan
motivados para aprovecharlas. Explican que la adquisicion de una habilidad, como puede
ser la escritura, es un proceso a largo plazo, y que implica innumerables horas de practica
para aprender a autorregular el proceso teniendo en cuenta el establecimiento de
objetivos, la seleccion de estrategias cognitivas adecuadas, el control y la monitorizacion.

Las creencias del dominio afectan a la motivacion

No faltan las investigaciones que demuestran que los alumnos tienen las habilidades pero
no las ganas de autorregularse. Ha quedado claro que las experiencias de aprendizaje
previas al desarrollo de habilidades se han incorporado al sistema de creencias del alumno
y son muy dificiles de cambiar. Una vez se han activado, sus creencias tienen un gran
impacto en la forma en que los estudiantes perciben actividades de aprendizaje nuevas o
similares, y en las decisiones que toman y en cuanto estdn dispuestos a esforzarse. Estas
creencias sobre el aprendizaje en un dominio concreto orientan al alumno hacia la nueva
tarea de aprendizaje y establecen casi automaticamente ciertas expectativas que han
asociado previamente con la actividad (alegria, aburrimiento, desesperacion, decepcion,
rabia). Por ejemplo, cuando se les pide a los alumnos que estudien un texto y pongan por
escrito su opinidon sobre algunos aspectos concretos del mismo, €stos activan sus
creencias sobre la lectura y la escritura. Son creencias que alterardn las expectativas y
actitudes (experiencias metacognitivas) de los alumnos en relacion a la tarea actual y, por
lo tanto, también sus objetivos.

Gracias al cuestionario online de motivacion (COM) los investigadores han podido
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medir las cogniciones y condiciones de los estudiantes en situaciones de aprendizaje
reales. El COM se realiza justo antes de que el alumno empiece con una tarea de
aprendizaje y se repite cuando la ha completado o abandonado. Entre otras cosas, mide
las valoraciones, emociones y expectativas de aprendizaje de un alumno antes de
empezar la tarea y su esfuerzo, emociones experimentadas y opiniones después de haber
terminado. La investigacion con diferentes tareas curriculares ha identificado tres
valoraciones basicas que afectan a las expectativas de aprendizaje de un alumno
(Boekaerts, 2001). Dos valoraciones reflejan las cogniciones del alumno sobre el valor de
una tarea curricular: el atractivo y la relevancia percibida de la tarea. La tercera
valoracion se basa en las creencias del alumno sobre su capacidad para la tarea en
cuestion: el juicio sobre su propia eficacia, expresada en relacion a la tarea, los resultados
esperados y la dificultad percibida. El atractivo, la relevancia percibida y la competencia
subjetiva interactian, pero cada una tiene efectos propios en las expectativas de
aprendizaje, el estado emocional y el rendimiento en la tarea.

También se ha constatado (Boekaerts, 1999) que los estudiantes que encuentran una
tarea de aprendizaje concreta personalmente relevante o atractiva también dicen sentirse
bien y con ganas de esforzarse para cumplir con ella. Parece que estos alumnos tienen la
capacidad de activar creencias favorables que les animen a comprometerse con la tarea.
Es decir, las creencias favorables sobre el aprendizaje de un dominio cumplen la funcion
de motivar a los alumnos. Si se usan estratégicamente, las creencias motivacionales
dirigen la atencion de los estudiantes hacia los puntos importantes de la tarea y su
contexto que pueden ayudarles a formarse expectativas de aprendizaje y fijarlas hasta
que se obtenga el objetivo perseguido.

Las estrategias de motivacion y volicion son esenciales
para el aprendizaje autorregulado

Actualmente los investigadores estan de acuerdo en que la capacidad de los alumnos para
autorregular su motivacion para el aprendizaje se basa crucialmente en su acceso al
conocimiento condicional que les ensefia como motivarse a si mismos, su capacidad para
sentirse eficaces en la tarea (Schunk y Ertmer, 2005), su interés por la misma (Ainley,
2006), su percepcion del proposito (Kaplan, Lichtinger y Gorodetsky, 2008) y su acceso
a procesos de control y monitorizacion relevantes (Efklides, 2006).

Pero la motivacion so6lo es la mitad de la historia. Los alumnos también deben tomar
la iniciativa, comprometerse con la tarea y mantener el esfuerzo hasta que acaba. Es
decir, deben activar el conocimiento metacognitivo que les dice como ponerse a trabajar
(Corno, 2004). Por decirlo de otra manera, deben tener acceso a estrategias volitivas
(Boekaerts, 2006; Corno, 2001; Wolters y Rosenthal, 2000) para obedecer instrucciones,
cumplir normas y expectativas sociales y superar la frustracion en su camino hacia el
objetivo. Cuando los alumnos deben terminar una actividad de aprendizaje a tiempo, a
menudo tienen que imponer ciertas restricciones a sus deseos, intereses y expectativas.
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Por ejemplo, es necesario renunciar a actividades de ocio (chatear con los amigos,
mandar SMS o escribir un correo electronico). También tienen que responder a las
expectativas de sus profesores: que sean estudiantes responsables y cumplan las
instrucciones y exigencias de la tarea.

Hay una razén mas por la que los alumnos deben acceder a estrategias volitivas:
necesitan afrontar obstaculos de camino al objetivo de aprendizaje (errores, dificultad
creciente, fracasos y distracciones). Los estudiantes sin acceso a estas estrategias pueden
optar por abandonar una tarea o actividad si se ven interrumpidos por obstaculos,
distracciones o sentimientos negativos (Efklides, 2006). Pekrun, Goetz, Titz y Perry
(2002) muestran que las emociones negativas no surten un efecto directo en los
resultados del aprendizaje; su efecto es filtrado por las estrategias autorreguladoras que
despiertan dichas emociones. Concretamente, Pekrun y otros muestran que con el
tiempo los sentimientos negativos (ansiedad, desesperacion, rabia, aburrimiento) que se
experimentan durante ejercicios matematicos aumentan las reflexiones de los estudiantes
y disminuyen su uso de estrategias autorreguladoras, que a su vez disminuyen los logros
matematicos. Por el contrario, las emociones positivas en las clases de matematicas
(alegria, alivio, relajacion) disminuyen la reflexion y aumentan el uso de estrategias
autorreguladoras, lo que surte un efecto positivo en el rendimiento matematico.

Segin  Wolters (2007), los estudiantes administran su nivel de motivacion
conscientemente, y deberiamos desarrollar un lenguaje para estudiar la comprension de
los mismos y observar su motivacion. ;Qué nos hace falta entender de la motivacion de
un alumno para autorregularse? En primer lugar, debemos saber cémo regulan los
estudiantes sus creencias activas y relacionadas con la tarea (es decir, ;qué hacen para
que la tarea sea mds interesante, divertida, importante?). Segundo, debemos saber como
observan su nivel actual de motivacion (;qué hacen durante la tarea para mantener el
interés, entretenimiento y valor de la misma?). Tercero, debemos saber como intervienen
para controlar su nivel de motivacion (;qué estrategias concretas usan para terminar una
tarea, aunque no sea importante, interesante o divertida?). Actualmente todavia no
sabemos si la motivacion autorreguladora de los alumnos es especifica para cada
obstaculo.

Hasta entonces, los profesores pueden observar a sus alumnos de cerca para hacerse
una idea de los obstaculos que encuentran en su aprendizaje en cada contexto concreto
(p. €j., escuchando la explicacion de un profesor sobre un fendémeno, navegando por
Internet, trabajando en grupo, haciendo los deberes). Tienen que saber qué es lo que sus
alumnos encuentran tedioso, aburrido, interesante o dificil, cudndo pierden confianza en
si mismos y por qué, y cuando disminuye su interés. Como se expone en Boekaerts
(2006), la regulacion de la motivacion es una funcion del conocimiento de los estudiantes
y de su comprension de coémo funciona el proceso de la motivacion. Depende de su
capacidad para observar signos de desgaste (como una disminucion en la alegria, interés
o valor) y poner en practica estrategias para aumentar, sostener o modificar su nivel de
motivacion.
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Adopcion de un enfoque sistematico de la
autorregulacion

(Estamos en posicion de aconsejar a profesores y consejeros escolares sobre la forma de
ayudar a los alumnos a autorregularse en un dominio concreto? Es una pregunta dificil de
responder de forma inequivoca. Aunque estoy totalmente de acuerdo en que las
descripciones que se han formulado de los diferentes componentes y subcomponentes de
la autorregulacion (estrategias de autorregulacion metacognitivas y motivacionales) son
valiosas y aportan informacidon muy importante sobre el modo en que los estudiantes
orientan y dirigen su proceso de aprendizaje, también tengo algunas dudas. La mayoria
de los estudios sobre el aprendizaje autorregulado describen lo que hacen y dejan de
hacer los alumnos autorregulados en condiciones especificas (restringidas al aula). Es
necesario sefalar que estos estudios ignoran deliberadamente aspectos relevantes del
contexto de la autorregulacion para que la investigacion sea controlable.

Ya he mencionado antes que los investigadores de la autorregulacion dan por sentado
que los resultados de los estudios de autorregulacion llevados a cabo en contextos
restringidos se pueden utilizar para extrapolar datos sobre situaciones de aprendizaje mas
complejas, en las que se relacionen procesos cognitivos, motivacionales y sociales. En
este punto del discurso me gustaria volver a cuestionar si estamos hablando de una
suposicion plausible.

En mi opinion, todavia sabemos relativamente poco sobre las funciones del sistema de
autorregulacion integrada porque la mayor parte de nuestro conocimiento actual se ha
forjado en relativo aislamiento. Si no se adopta un enfoque sistematico del estudio del
aprendizaje autorregulado, es muy dificil describir como las victimas del fracaso escolar
autorregulan su aprendizaje en el aula o por qué no consiguen autorregular su proceso de
aprendizaje. Creo que el campo de la autorregulacion se beneficiaria mucho si los
investigadores y los profesores observaran juntos los intentos de autorregulacion de sus
alumnos en el aula en conjuncion con su historial de aprendizaje y los objetivos
personales que traen al aula. Tal enfoque del aprendizaje autorregulado permitiria a los
investigadores y profesores concentrarse simultdneamente en la autorregulacion del
proceso de aprendizaje y motivacion de los alumnos y el mantenimiento de su bienestar.
Por ese motivo he propuesto un doble modelo de autorregulacion (Boekaerts, 20006;
Boekaerts y Corno, 2005) para explorar formas de integrar las diferentes perspectivas y
ayudar a profesores e investigadores a comprender por qué el sistema de autorregulacion
de algunos estudiantes funciona de forma coherente en algunos dominios y no en otros.

Medir diferentes aspectos del proceso de
autorregulacion
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En la mayoria de estudios anteriores sobre la autorregulacion, los investigadores la
median en base a las decisiones de los estudiantes de usar estrategias autorreguladoras
concretas. Se valian principalmente de informes personales, protocolos de pensamiento
en voz alta, observaciones, entrevistas y memoria estimulada. Como consecuencia, los
investigadores se centraban directamente en la presencia o ausencia de estrategias
autorreguladoras concretas, frecuentemente sin saber por qué un estudiante hace o deja
de hacer uso de dichas estrategias. Es mas, el contexto general del proceso de
aprendizaje (las instrucciones, las interacciones sociales entre alumnos o entre profesores
y alumnos) se pasaba por alto o se manipulaba en beneficio del experimento.

En los estudios de autorregulacion mas recientes los investigadores han empezado a
describir el proceso de autorregulacion en situaciones de aprendizaje complejas; por
ejemplo, alumnos de secundaria que llevan a cabo actividades auténticas de escritura
(Ainley y Patrick, 2006; Boekaerts, Cascallar, Costigan y Rozendaal, 2008; Kaplan y
otros, 2008), universitarios que trabajan en parejas con redacciones académicas
(Castello, Inesta y Gonzalez, 2008) o nifios de primaria que trabajan con un kit de
aprendizaje del ciclo vital (Perry y Winne, 2006). Todos estos investigadores sostienen
que es esencial entender la funcionalidad del proceso de autorregulacion —como sistema—
en relacion a los campos concretos de estudio como son las matemadticas, comprension
escrita, biologia, redaccion... Al evaluar las estrategias autorreguladores que los alumnos
usan de verdad cuando trabajan en actividades de aprendizaje auténticas, accedemos a
una vision mas profunda de las maneras Unicas que tienen de orientar y dirigir su
escritura, lectura o sus procesos de resolucion de problemas en tiempo real.

Cada uno de los investigadores ha desarrollado un sistema de evaluacion integrada que
se centra al mismo tiempo en como los estudiantes orientan y dirigen sus cogniciones,
sentimientos y actos al servicio de su objetivo de aprendizaje. Han ideado nuevas
técnicas de evaluacidn para obtener informacion detallada sobre la interaccion de los
distintos subsistemas de autorregulacion. Inspeccionar el rastro (electronico) de los
alumnos es una nueva y valorada técnica para descubrir mas cosas sobre sus procesos de
autorregulacion.

La inspeccion del rastro de los alumnos
revela numerosas caracteristicas de la autorregulacion

Perry y Winne (2006) describen los rastros como ingredientes esenciales de la
investigacion de la autorregulacion, porque investigarlos puede ayudarnos a afinar
nuestros modelos. También explican que un rastro se encuentra en la tarea, asi que
aumenta las posibilidades de que investigadores y alumnos hagan referencia a un
conjunto comun de condiciones contextuales y cognitivas. Asi se supera una frecuente
critica a los informes personales, en el sentido de que es imposible para los investigadores
tomar en cuenta el contexto mental del alumno cuando rellena el cuestionario.

Los rastros revelan muchos aspectos del proceso de autorregulacion. Por ejemplo, al
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inspeccionar lo que ha escrito un alumno en el margen o las palabras que ha subrayado
en un texto puede revelar qué operaciones cognitivas ha llevado a cabo, incluso si ha
realizado procesos automaticos. Los estudiantes a menudo emplean una técnica concreta,
como puede ser subrayar o resaltar las palabras de un texto, pero luego no informan de la
misma porque la informacion no es accesible en el momento del recuerdo o cuando se
aplica el cuestionario, al tratarse de una tactica automatica.

Los rastros también aportan informacion sobre cdmo y con qué frecuencia se usan las
instrucciones, ayudas o herramientas de apoyo, como buscan los alumnos informacion
que falta o como recopilan datos de distintas fuentes. Los rastros pueden ofrecen
descripciones precisas y datadas de la interaccion de los alumnos con instrucciones,
aspectos de contenido y herramientas de apoyo. Cuando se recopilan a través del tiempo,
también pueden informar sobre la calidad del compromiso cognitivo del alumno de forma
secuencial. Por ejemplo, algunos estudiantes subrayan palabras o apuntan palabras clave
en los margenes para recordarse que mas adelante deberia usar esa informacion a la hora
de expresar su opinion sobre los actos del protagonista. Cuando empiece a escribir su
opinidon es posible que se acuerde o que no se acuerde de las palabras clave que ha
identificado. Puede emplear esta informacion para resumir deliberadamente su opmion
(véase también Castello y otros, 2008).

En lo que queda de articulo describiré brevemente algunos resultados de un estudio
que llevé a cabo en un centro de formacion profesional junto con Cascallar (Bekaerts y
otros, 2008). Es un estudio en el que utilizamos multiples métodos de evaluacion —entre
ellos la metodologia de rastros—para estudiar la regulacion del proceso de escritura.

La funcionalidad del sistema de
autorregulacion: la escritura como ejemplo

Evaluamos el rendimiento escrito de los alumnos mediante tareas de escritura reales
dentro del aula. Los estudiantes entraron en nuestra pagina web y sus respuestas
quedaron grabadas automaticamente. Utilizamos varios métodos para evaluar las
variables contextuales de la escritura, las creencias concretas del dominio y las variables
del proceso de escritura. Por ejemplo, evaluamos aspectos del contexto familiar del
alumno (educacion de los padres, nimero de hermanos, uso de Internet en casa, niumero
de amigos dentro y fuera del centro), las actividades escritas que llevaban a cabo a diario
(poesia, apuntes, chateo), la utilidad y la cantidad de horas empleadas cada semana en
cosas como leer (periddicos y libros) o estar con los amigos. También les preguntamos
por sus creencias sobre la escritura (la gente escribe para pedir informacion, divertirse,
expresar sus sentimientos; la escritura es una actividad compleja) y su conocimiento
metacognitivo en relacion con tres tipos de escritura (correo electronico, redaccion, carta
de solicitud). El acceso a habilidades metacognitivas se evalué en relacion con la
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orientacion, ejecucion y reflexion de la escritura («Antes de escribir un e-mail pienso en
lo que voy a decir», «Cuando escribo una carta de solicitud me concentro plenamentey,
«Compruebo que lo que escribo encaje con mi plan de escrituray, «Cuando termino
repaso el texto para corregir errores ortograficos y gramaticales» ).

Los alumnos participaron en dos sesiones de escritura distintas, cada una de 60
minutos de duracion. Se les pidid que escribieran una carta al director sobre un articulo
de periodico, y luego llevaron a cabo una tarea de condensacion de frases (Zimmerman y
Kintsantas, 2002). Les dimos ocho oraciones significativas que contaban una historia
desordenada y les pedimos que las transformaran en una oracion lo mas corta posible
que tuviera el mismo significado. Animamos a los alumnos a que informaran sobre sus
pensamientos, sentimientos y actos durante las tareas, y también inspeccionamos sus
rastros electronicos. Para la tarea online, aparecian en pantalla notas para evaluar sus
cogniciones, emociones y estrategias, asi como su uso de regulaciones externas. Por
ejemplo, antes de empezar la tarea evaluamos su eficacia, intencion de aprendizaje y
emociones con el COM. Durante la tarea estudiamos el uso de estrategias (como la
identificacion de palabras clave) y de las herramientas disponibles (frecuencia de uso del
corrector ortografico, un modelo de ejemplo, mstrucciones, el botdn para contar
palabras, el boton de sinonimos). Tras completar la tarea, pero antes de la primera
revision, registramos el uso de apoyos que les habiamos aportado (los mensajes para que
reflexionaran sobre su uso de palabras clave, el tono de una frase, si habian expresado su
opinién o propuesto algin argumento). Una vez finalizado el primer intento de escritura,
tomamos nota del tiempo empleado en terminar la carta o la frase, el tiempo empleado en
repasar la carta o la frase y la cantidad de revisiones efectuadas.

Los resultados fueron evaluados por profesores formados especialmente. Puntuaron
los aspectos técnicos del producto escrito (ortografia, conjugacion, puntuacion, uso de
mayusculas, errores de estilo, complejidad de las oraciones, vocabulario) y su contenido
(introduccién, reaccidn al articulo, significado, argumentacion, errores 1ogicos,
conclusién). Como resultado, obtuvimos tres puntuaciones: una para aspectos técnicos,
una para contenido y otra para la puntuacion total de la tarea.

Utilizamos el enfoque de la Red Neural (RN) como técnica de construccion de
modelos para maximizar la precision predictiva. La RN puede examinar detalladamente
multiples entradas de forma integrada, detectando asi patrones significativos en una gran
cantidad de datos. También puede identificar alumnos con riesgo de sufrir un bajo
rendimiento escrito. En nuestro archivo, la RN detectd unos complejos patrones de
interaccion. Son importantes porque la Red Neural puede predecir qué alumnos estaran
en el grupo de riesgo con el 96% de seguridad, y cuéles no con el 100% de seguridad.
Los andlisis tradicionales no pueden revelar por qué los estudiantes de bajo rendimiento
no consiguen regular su proceso de escritura. La RN, por el contrario, nos permitio
integrar grandes cantidades de datos y detectar elementos comunes para predecir qué
alumnos estarian en los grupos de riesgo con respecto a la autorregulacion en el dominio
de la escritura. Asi pudimos construir una red semantica exhaustiva para el grupo de
riesgo.
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Diferencias en la autorregulacion entre el grupo de
riesgo y el de no riesgo

Los alumnos en grupo de riesgo se diferencian bastante de los que son escritores
capaces. En primer lugar, algunas variables del proceso de escritura son diferentes. Su
confianza es menor antes de empezar a escribir la carta, y también disminuye su
intencion de compromiso. Emplean menos tiempo en la redaccion de frases y cartas que
los demds y apenas hacen uso de las herramientas de apoyo disponibles. En segundo
lugar, no leen muchos libros ni chatean frecuentemente con sus amigos por Internet.
Tercero, no ven la escritura como una forma de expresar sus sentimientos o entretenerse.
En cuarto lugar, creen que la regulacion externa puede ayudarles a aumentar su
rendimiento; creen que el profesor puede ayudarles al informarles sobre sus errores, pero
no creen en el valor del aprendizaje colectivo. Prefieren escribir a solas, y si se les obliga
a trabajar en grupo piensan que son los demas los que tienen que trabajar y que uno tiene
razon constantemente.

Por ultimo, estos alumnos no difieren de los buenos escritores en la importancia que le
dan a los objetivos de destreza pero si en la importancia percibida de los objetivos de
bienestar: es decir, estdn mas deseosos de impresionar a los demads, de sentir confianza
en clase, gustar a los demas, recibir apoyo social, ser diferente, llevarse bien con sus
compafieros y sentirse bien en clase. Es importante que estos alumnos consideren que
para obtener sus objetivos de bienestar es crucial ser capaces de escribir bien. No es el
caso de los buenos escritores. La diferencia implica que un bajo rendimiento escrito (o la
expectativa de resultados pobres) puede dismmuir el bienestar de los alumnos en clase, lo
que a su vez puede conducir a una disminucion del esfuerzo o incluso a comportamientos
de evasion si consideran que la tarea es dificil, ambigua o demasiado compleja.

El estudio Boekaerts y Cascallar concluye que la autorregulacion de la escritura no es
una construccion unitaria. Las variables contextuales, las creencias sobre el aprendizaje y
la escritura, el acceso y uso de habilidades metacognitivas y la capacidad del alumno para
hacer uso de la regulacion externa disponible en la situacién de aprendizaje estan todos
intensamente relacionados entre si y determinan los resultados de la escritura. Es
importante que los profesores ayuden a estos estudiantes a cambiar sus creencias sobre el
aprendizaje y la escritura, porque son creencias que pueden representar graves
obstaculos en el desarrollo de su autorregulacion relativa a la escritura.

Conclusiones y recomendaciones

La mayoria de los episodios de aprendizaje que se dan en el aula no son realmente ni
acumulativos ni basados en objetivos. La mayor parte suelen consistir en experiencias
fragmentadas dirigidas por los objetivos establecidos por el docente, que se reflejan en
sus instrucciones. Se espera de los estudiantes que se motiven para comprometerse con
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experiencias de aprendizaje planeadas deliberada y sistemdticamente. Sin embargo, es
posible que una tarea de aprendizaje no llame la atencion del alumno, lo que a su vez
conduce a que no aproveche las instrucciones, los apoyos y las herramientas que se le
han ofrecido para activar su conocimiento previo y orientar el proceso de aprendizaje.

Cuando trabajan con alumnos, los docentes observan con facilidad que la mayoria de
oportunidades de aprendizaje no generan automdticamente una «sensacion de
necesidad». La mayor parte de los estudiantes no otorgan valor a una nueva habilidad de
forma automadtica, e incluso cuando si la consideran valiosa es posible que no les
apetezca practicarla. Lo que quiero decir es que aportar una oportunidad no es lo mismo
que buscar una oportunidad. Por ejemplo, aceptar la afirmacion del profesor de que
aprender a escribir una carta al director de un periddico es una habilidad valiosa no es lo
mismo que sentir la necesidad de adquirir dicha habilidad. Muchos profesores creen que
proveen gran cantidad de oportunidades para el desarrollo del aprendizaje autorregulado,
cuando en realidad las oportunidades que crean no garantizan el verdadero desarrollo de
la autorregulacion.

Hay varias razones por las que la autorregulacion adopta a veces formas diferentes en
el aula y en un contexto natural. En el aula los alumnos no exploran ni experimentan con
libertad: siempre cuentan con la direccion o el apoyo de unas instrucciones para
conseguir un objetivo concreto. Puede que no les parezca que sea su deber buscar
recursos relevantes y motivarse para tomar parte en la actividad de aprendizaje propuesta
por el profesor en un momento dado. Puede que no reciban bien la direccion de una
tarea y se abstengan de disefiar un plan de accion. Pero incluso si solo se orientan
brevemente y leen las instrucciones para disefiar un plan de accion adecuado, pueden
esperar que el profesor controle su rendimiento y les aporte el feedback apropiado para
que no encuentren obstaculos y reciban una nota baja. Son creencias que cuesta cambiar
y pueden inhibir el proceso de autorregulacion.

Para superar estas trabas a la autorregulacion, los profesores tienen que darse cuenta
de que varios aspectos de la instruccion y de su propio comportamiento influyen en la
autorregulacion de los alumnos, como es el caso de la claridad y ritmo de las
instrucciones, el grado de estructura aportado, la autonomia ofrecida, las expectativas del
profesor sobre la capacidad del alumnado o su entusiasmo, humor y justicia (véase
Boekaerts, De Koning y Vedder, 2006). Las condiciones 6ptimas para el desarrollo del
aprendizaje autorregulado se dan cuando los alumnos tienen la oportunidad de establecer
y buscar objetivos personales no triviales. Ello implica que los profesores deben dar
instrucciones explicitas (aportar estructura) después de convencer a sus alumnos de que
la tarea de aprendizaje ofrece una oportunidad tUnica para adquirir habilidades
(metacognitivas) de valor.

Cuando los estudiantes se enfrentan a una tarea (de escritura) compleja y auténtica,
necesitan organizar sus cogniciones, emociones y actos de forma que se motiven para
iniciar las actividades requeridas para terminar la tarea. Para que los alumnos quieran
autorregularse en el proceso de aprendizaje, los profesores deben comunicar un mensaje
triple: primero, por qué esforzarse en adquirir la habilidad nueva; segundo, que todos los
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demas objetivos deberian ser dejados temporalmente de lado a favor del objetivo de
aprendizaje actual; y tercero, que si es necesario el compromiso se vera recompensado
con la regulacion y el apoyo del profesor.
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Practica de la teoria: el proyecto PISA
como modelo de cambio en las
practicas de evaluacion
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Las competencias del profesorado para
evaluar, y su evaluacion

Carles Monereo y Montserrat Castello

En los anteriores capitulos de esta obra hemos subrayado la importancia clave que tiene
la evaluacion en los procesos de cambio. La evaluacion promueve cambios en los modos
en que los alumnos enfocan su aprendizaje, pero también en la manera en que los
profesores orientan su enseflanza. Asimismo, hemos revisado algunos conceptos relativos
a las competencias y su evaluacion, centrdndonos en la revision de algunos métodos
especialmente indicados para evaluar esas competencias. Finalmente, en el capitulo
precedente, nos dedicamos a dibujar algunas de las dimensiones clave para evaluar
probablemente la competencia reina, sobre la que pivotan todas las demas: la
autorregulacion del propio aprendizaje.

En todos estos capitulos, sin embargo, se da por sentado que el profesor ya sabe
como evaluar y que el simple hecho de trabajar en la docencia lleva consigo los
conocimientos necesarios para evaluar apropiadamente a los alumnos. Pero, realmente
(es suficiente saber ensefiar para saber evaluar? ;Existen también competencias
especificas que deberia poseer un «evaluador» educativo?, y, en todo caso, si la
evaluacion es tan importante en los procesos de ensefianza y aprendizaje, ;cOmo y quién
evalia a los que evalian?, y, en consecuencia, ;quién ensefia a evaluar a los
evaluadores?

En este capitulo pretendemos ofrecer algunas respuestas aproximativas a estos
interrogantes, aunque somos conscientes de que se trata de un territorio aun poco
explorado y de que, necesariamente, lo que presentamos es un estado del arte ain en
construccion.

Las competencias del docente para evaluar

Nos preguntdbamos si ser profesor ya de por si capacita para ser evaluador y si las
competencias docentes resultan suficientes para llevar a cabo procesos de evaluacion
adecuados en términos de eficacia (evaluar si los alumnos alcanzaron los objetivos de
aprendizaje previstos) y de eficiencia (si la evaluacion se realizd con los medios y
recursos minimos imprescindibles). Si consideramos que la labor docente incorpora de
forma inmanente las tareas de evaluacidn, la respuesta debe ser afirmativa,
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principalmente desde las posiciones constructivistas revisadas en el capitulo 1, seglin las
cuales la diferencia entre ensefiar y evaluar es, sobre todo, una diferencia cualitativa: en
cada caso ésta depende de la intencionalidad del docente.

Sin embargo, existen algunos datos que no parecen corroborar plenamente esa idea.
Evaluar, en toda la dimension que abarca el concepto, es mucho mas que plantear una
actividad para comprobar lo que los alumnos han aprendido. Implica otras muchas
acciones, tanto en relacion con los alumnos evaluados (interpretacion de los resultados,
impacto sobre el autoconcepto de los alumnos, futuros apoyos educativos, promociones,
acreditaciones, consecuencias sobre la ensefianza y la propia evaluacion, etc.), como en
relacion con otras instancias afectadas, directa o indirectamente, por la evaluacion (por
ejemplo, compafieros de ciclo o departamento, asesores, padres, coordinacion
pedagogica del centro, etc.). De hecho, la trascendencia personal (decidir si un alumno
promociona o no), social y mediatica, que tiene la evaluacion (indices de éxito o fracaso
escolar en un pais), ha propiciado que en muchos paises ya existan acreditaciones
especificas para un evaluador profesional en ambitos educativos, un especialista
encargado de inspeccionar, supervisar y realizar auditorias de los distintos elementos del
sistema educativo (distritos escolares, centros especificos, departamentos...) con el fin de
proporcionar informacion a las administraciones y consejos rectores para que €stos
puedan tomar decisiones debidamente informadas y argumentadas.

No es ésta nuestra opcidn; no nos parece ni necesario ni oportuno que un docente
deba realizar una formacion independiente o paralela a su formacién como docente para
adquirir competencias como evaluador; de lo que si estamos convencidos es de que el
desarrollo de esas competencias debe tener un lugar central y especifico, tal vez mas
destacado del que tiene en la actualidad, en esa formacion integral como ensefiante.

(Cudles son esas competencias especificas para evaluar que deberia adquirir todo
docente? Para responder a esta pregunta sera preciso, en primer lugar, identificar y
analizar el conjunto de actividades que debe realizar un profesor en relacion con la
evaluacion, y en funcion de esas actividades, definir qué competencias debe poseer para
llevarlas a cabo.

Como ya hemos senalado, esas actividades no pueden afectar solo a lo que ocurre
entre un profesor y sus alumnos en el espacio del aula que comparten. La evaluacion
tiene, aunque pretendiéramos evitarlo, consecuencias mas alld del espacio del aula; un
proceso de evaluacion eficaz, ético y consecuente tendria que valorar su incidencia en el
conjunto de contextos educativos a los que afecta, puesto que éstos estan concatenados y
su influencia es reciproca o, si se prefiere, sistémica (Wiggins, 1998). En el cuadro 1 se
presentan graficamente esos sistemas interrelacionados, que deberian tenerse presentes, y
para los cuales serda preciso desarrollar actividades relativas a la evaluacion.
Especificamente, empezando por el propio grupo-clase, deberemos considerar al grupo
de profesores que también atiende a esos alumnos (organizados prioritariamente por
edades, en ciclos, o por contenidos, en departamentos) y con los que sera preciso
consensuar y compartir distintos aspectos de la evaluacion. Sumado a estos contextos se
encuentra el centro escolar en su conjunto, con sus distintos 6érganos de administracion,
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direccién y gestion. Agrupando diferentes centros escolares pertenecientes a una misma
comarca, region, o area, tendriamos el distrito, zona o territorio educativo y sus distintos
servicios (atencion psicopedagodgica, formacion, recursos, etc.). Un ultimo escalon estaria
formado por las propias comunidades de educadores, auspiciadas por entidades publicas
o privadas, las cuales, unidas mas o menos formalmente alrededor de sociedades, listas
de distribucion, websites, foros, wikis, etc., encontraran el modo de transformarse en
comunidades de aprendizaje profesionales que favorezcan una formacion permanente de
los participantes.

Dentro del aula, un primer grupo de actividades de evaluacion debiera orientarse en
valorar inicialmente cual es el bagaje con el que los alumnos llegan al aula. Es
sobradamente reconocida la importancia de esta evaluacidn previa y la ventaja que
supone obtener una primera photo-finish para ajustar las propuestas instruccionales, atn
sobre el papel, a la realidad —siempre cambiante— de cada grupo de alumnos. En el
cuadro 2 (véase la pagna 76) resumimos los aspectos mas importantes que sera
recomendable evaluar: las caracteristicas culturales de los alumnos (especialmente si son
extranjeros o pertenecen a minorias culturales), sus metas y planes personales (con
frecuencia alejadas de lo que la escuela les propone), la forma en que se representan a
ellos mismos como aprendices, es decir, el autoconcepto académico que presentan, asi
como su relacion con sus expectativas de €xito y su autoestima; asimismo, el dominio de
algunas competencias de caracter general (trabajar en grupo, aprender autbnomamente,
dominio de recursos comunicativos, etc.), asi como especifico, todas ellas relativas a la
materia. Un ultimo elemento, pero no menos relevante, lo constituye la motivacion e
interés concretos por algin/os aspecto/s de la materia.

Cuadro 1. Contextos educativos en los que debe incidir la evaluacion
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COMUNIDAD DE EDUCADORES

DISTRITO ESCOLAR

CENTRO EDUCATIVO

DEPARTAMENTO / CICLO

GRUPO-CLASE

Una vez realizada esta evaluacion previa, y ya establecidas las necesarias
adecuaciones en la programacion, un segundo bloque de actividades de evaluacion
debera dirigirse a supervisar el proceso de ensefanza y aprendizaje. Esta evaluacion, que
se presenta como basicamente reguladora y formativa, al interesarse por ofrecer una
continua retroalimentacion para que el aprendizaje no se detenga, tendria que incidir, tal
como se refleja en el cuadro 3, en garantizar un adecuado progreso hacia los objetivos
marcados; una autopercepcion positiva del alumno sobre los beneficios que éste obtiene
aprendiendo, y, también, respecto a sus propias fortalezas y sobre la posibilidad de
superar sus debilidades o limitaciones; un ajuste rapido y eficaz frente a las nuevas
necesidades que vayan apareciendo y que no han sido detectadas en su momento;
intimamente relacionado con esos ajustes, la valoracion de los distintos tipos de ayudas
introducidos, especialmente por lo que se refiere a su nivel de contingencia (ofrecidas en
el momento preciso) y a su credibilidad (aceptadas por el alumno como tales ayudas y no
como «trucos» para simplificar las cosas, protegerles, alabarles innecesariamente, etc.);
por ultimo, la evaluacion también deberia promover que el alumno opte por seguir
aprendiendo y profundizando autonomamente, gracias a la interiorizacion de los
indicadores y criterios explicitados y revisados durante los procesos de evaluacion.

Cuadro 2. Contexto grupo-clase: evaluacion inicial de los alumnos antes de la ensefianza
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GRUPO-CILASE

PROFESOR ALUMNOS

Claves culturales
Metas personales
Antes de la ensenianza Autoconcepto, expectativas
(Evaluacion inicial) Competencias generales
Competencias especificas
Motivacion materia

Cuadro 3. Contexto grupo-clase: evaluacidn reguladora y formativa de los alumnos durante las sesiones
de ensefianza

GRUPO-CLASE

PROFESOR ALUMNOS

Progreso hacia los objetivos

Durante las sesiones Autopercepcion experiencias de
de ensenianza aprendizaje
(Evaluacion reguladora Ajuste a las nuevas necesidades
y formativa) Ayudas contingentes y creibles

Promocion autonomia de aprendizaje

Cuando finalice un determinado segmento de ensefianza, se trate de una unidad
didactica o tematica, un conjunto de lecciones afines o un periodo temporal determinado
(semestre, mitad de curso, etc.), seria conveniente mntroducir un tercer bloque de
actividades de evaluacion, tal como se ilustra en el cuadro 4 (en la pagina 78),
consistentes en comprobar la consecucion de los objetivos relativos a ese segmento,
comunicar el resultado a los alumnos (y, en su caso, a sus padres), y con ambos datos,
¢xito logrado y valoracion de los resultados por parte de los implicados, analizar la
eficacia —logro del efecto deseado—, pero también la eficiencia —hacerlo con los recursos
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previstos— de la ensefianza impartida. Como puede observarse, por una parte se trata de
un momento evaluativo de naturaleza sumativa, por cuanto ntroducimos el termometro
para tasar lo logrado tras un periodo de tiempo considerado suficiente y relevante, pero
¢ésta también resulta formadora al obtener datos con los que tomar decisiones ulteriores
sobre lo que es recomendable conservar, lo que seria preferible modificar y aquello que
definitivamente deberia elimmarse de las sesiones de clase. Esta ultima informacién no
sOlo afecta a la programacion de aula por parte del profesor, sino que seguramente
también deberia tener consecuencias sobre los materiales y programaciones de otros
compaifieros del departamento o ciclo, en el sentido de introducir informacioén previa
imprescindible, eliminar solapamientos y reiteraciones, revisar ciertas contradicciones,
etc.

Finalmente, cuando los resultados obtenidos, para bien o para mal, tienen una
magnitud o un impacto inesperados, deberian ser analizados por los equipos directivos o
de coordinacion del centro (comision pedagogica, coordinadores de etapa, equipo
directivo...) con el fin de arbitrar las medidas oportunas.

Cuadro 4. Contexto grupo-clase, departamento y centro educativo: evaluacion posterior de los alumnos
después de un segmento o unidad de ensefianza

CENTRO EDUCATIVO

Departamento /Ciclo
Analisis de resul-
Grupo-Clase tados para la toma
de decisiones
Profesor Alumnos

Eficacia v

Consecucion objetivos -
eficiencia de

Después ;
de un segmento Comunicacion de los mater iales
de ensenanza resultados a los alumnos ¥ Progrmasiones
(Evaluacion curriculares
sumativa Eficacia y eficiencia del
y formadora) segmento

El cuarto y ultimo bloque de actividades (véase el cuadro 5) corresponde a acciones
de evaluacion colectivas en las que otros educadores, dentro del propio distrito escolar en
el que estd inscrito el centro, o, a un nivel mas amplio, en el seno de comunidades de
educadores, mas o menos institucionalizadas y formalizadas, comparten y valoran
métodos y practicas de evaluacion y, a través de su revision y discusion, seleccionan
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algunas de ellas y las difunden para que otros educadores puedan utilizarlas. Se trata de
iniciativas de validacion y publicacion comunitarias que en paises como el nuestro son
aln incipientes pero que en otros paises cercanos y con mayor tradicion en la
investigacion sobre evaluacion de la ensefianza presentan una considerable vitalidad.

Para que estos cuatro bloques de actividades de evaluacién efectivamente se realicen,
no basta con un docente que tenga buena voluntad o que esté convencido del dinamico
papel que tiene la evaluacion. Solo con la motivacion y sin las necesarias competencias
para hacerla efectiva, es probable que el poder de la evaluacion quede reducido a su
minima expresion. Las iniciativas europeas para identificar esas competencias, son aun
incipientes pero en varios estados norteamericanos algunas propuestas, si bien con
diferentes enfoques y finalidades, ya han sido puestas en practica. Entre esas iniciativas
destacan los trabajos de James R. Sanders y su equipo (Sanders y Vogel, 1993; Sanders
y Davidson, 2003; Fitzpatrick, Sanders y Worthen, 2004), cuya contribucién mas
reconocida, difundida bajo el titulo de Standards for teacher competence in educational

assessment of students', continta siendo en la actualidad la referencia internacional mas
aceptada sobre el tema.

Cuadro 5. Contexto grupo-clase, distrito escolar y comunidad educativa: desarrollo, revision, selecciéon y
difusidn de buenas practicas de evaluacidén del alumnado

COMUNIDAD DE EDUCADORES Difusion, revision y discusion
de buenas pricticas de evaluacion.

de practicas y métodos
de evaluacion

Centro educativo

Departamento,/Ciclo
Grupo-Clase
Profesor Alumnos
-
{ =
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Partiendo de esta aportacion central, aunque complementandola con otras (por

ejemplo, Arizona’s Professional Teacher Standards®) podriamos identificar cinco grandes
macrocompetencias que deberia poseer todo profesor, con cierta independencia del nivel
educativo en el que desempeie su labor: ser capaz de delimitar el contexto de la
evaluacion, de seleccionar los métodos e instrumentos mas adecuados, de regular el
proceso en todo momento, de interpretar los resultados y evaluar la propia actuacion y de
comunicar apropiadamente esa informacion a las personas involucradas.

Competencias de delimitacion del contexto de la
evaluacion

Tal como hemos podido verificar en los anteriores capitulos, las decisiones sobre como
llevar a cabo el proceso de evaluacion son casi ilimitadas y las tensiones entre uno u otro
enfoque, multiples. Por ejemplo, siguiendo a McMillan (2000), algunas de estas tensiones
implican decantarse por una evaluacion centrada en el aprendizaje, en la acreditacion
formativa o sumativa, informal o formal, en base a criterios o a la norma, sobre el
rendimiento actual o el potencial, auténtica o académica, en base a pruebas
estandarizadas o construidas en clase, etc.

Una primera regla general a la hora de tomar decisiones es la de regirse por el objetivo

de esa evaluacion: ;qué queremos lograr con ella? He aqui algunas posibilidades:

1. ;Queremos observar el proceso a través del cual el alumno construye su
aprendizaje (evaluacion formativa) o pretendemos comprobar hasta donde ha
llegado (evaluacion sumativa)?

2. (Queremos verificar si sabe decir (conceptos), hacer (procedimientos), sentir
(actitudes) determinadas cosas?; ;a qué nivel de exigencia pretendemos que lo
haga? Siguiendo la clasica taxonomia de Bloom, nos puede interesar confirmar si
es capaz de: reproducirlo, explicarlo con sus propias palabras, aplicarlo a un
problema, analizarlo, sintetizarlo o evaluar una resolucion realizada por otro. En el
cuadro 6, que mostramos a continuacion, se reflejan esas diferentes opciones, por
supuesto no incompatibles.

3. (Queremos valorar el desempefio individual del alumno solo, en su trabajo con
otro, en el interior de un grupo pequeno, de un equipo?

Decidir de manera clara qué queremos y qué no queremos evaluar nos situara en las
mejores condiciones para encarar la siguiente decision, como llevar a cabo la evaluacion.

Competencias de seleccidon/construccion metodoldgica

Se trata de un conjunto de conocimientos basicamente relativos a dos aspectos: al
repertorio de métodos existentes que pueden servir para responder al objetivo de la
evaluacion (punto anterior) y a los procedimientos para aplicar dichos métodos.
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En cuanto al primer punto ya hemos visto en el capitulo 1 de esta obra, y muy
especialmente en el capitulo 2, una relacion de metodologias de evaluacion que
responden a distintos criterios (recordemos los ejes: academicista-autenticidad,
disciplinario-interdisciplinario, individual-social). Para una evaluacion centrada en valorar
la construcciéon que realiza un alumno sobre el concepto de energia, en distintas
disciplinas, y en una situacion de trabajo en equipo, optar por un método de evaluacion
por portafolios, que tenga una parte individual y otra de sintesis de grupo, puede ser una
eleccion adecuada. En otro caso, la evaluacion puede consistir en juzgar la correcta
resolucion de un problema en un dominio muy especifico y de manera individual, y
entonces la construccion de una ribrica ad hoc para valorar esta resolucion puede ser la
mejor decision.

Cuadro 6. Niveles de exigencia cognitiva segun el tipo de contenido a aprender
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HEecHOs

RETENER/ Ser capaz de

Evocar listar un con-
junto de
datos.

COMPRENDER

APLICAR

ANALIZAR

SINTETIZAR

EVALUAR

CONCEPTOS

Ser capaz de
listar un con-
Junto de posi-
bles términos.

Poder expli-
car un topico
con las pro-
pias palabras.

Relacionar un
concepto con
su definicion
0 viceversa.

Destacar los
elementos
estructurales
de un con-
cepto.

Integrar los
elementos sus-
tanciales de
uno o varios
conceptos.

Valorar el uso
correcto de
un (:{}HCEPH}.

PROCEDIMIENTOS

Ser capaz de
listar un con-
Junto de posi-
bles

ﬂpt:raci{}nt:s.

Poder explicar
una €jecucion
de operaciones
con las propias
palabras.

Conectar un
procedimiento
COT11 S pl"()-
blema o vice-
versa.

Destacar los
elementos
estructurales
de un procedi-
miento.

Integrar los ele
mentos sustan-
ciales de uno o
varios procedi-
mientos.

Valorar el uso
correcto de un
proccdimient{}.

ACTITUDES

Ser capaz de

listar un con-
Junto de posi-
bles actitudes.

Poder explicar
un senaomiento
o0 estado emo-
cional con las
propias pala-
bras.

Vincular un
sentimiento o
estado emo-
cional con un
SUCESO O vice-
VErsd.

Destacar los
elementos
estructurales
de una acti-
tud.

Integrar los
elementos sus-
tanciales de
una o varias
actitudes.

Valorar el uso
correcto de
una actitud.

Para elaborar los problemas, casos, actividades, cuestiones o preguntas de evaluacion,
necesariamente deberdn conocerse fuentes, bancos o archivos de datos a los que recurrir:
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publicaciones de diversa indole; asociaciones y comunidades en Internet; tests y pruebas
estandarizadas; propuestas de otros colegas, etc. Por ultimo, la aplicacion en si de la
prueba o tarea de evaluacion reclama ser capaz de organizar un conjunto de condiciones
de tiempo (horario, limite), espacios (lugar/es, distribucion), personas (quién/es atenderan
a los alumnos), materiales (qué podra utilizarse y qué no) y, por ultimo, protocolos (qué
procedimiento se seguira en cada fase y para cada posible incidencia) que garanticen la
fluidez del proceso.

Competencias reguladoras

Todas las actividades de evaluacion que hemos tratado de revisar de los cuadros 1 al 5
(véanse las paginas 75-79) pueden toparse con infinidad de dificultades y problemas no
previstos, desde una desafortunada evaluacion inicial que ha aportado datos incorrectos,
hasta la presencia de incidentes externos al centro que reduzcan drasticamente el nimero
de clases, pasando por la incorporacion de nuevos imperativos administrativos que deban
tenerse en cuenta en las evaluaciones. Los procesos evaluativos en educacion nunca
pueden definirse sobre la base de lineamientos rigidos y dogmaticos, en realidad un plan
de evaluacion educativa debe prever desde el inicio margenes de flexibilidad en su
desarrollo a sabiendas de que dificilmente todo se producira como se habia previsto. El
mejor evaluador serd, pues, aquél que sea capaz de proponer cambios y alternativas
frente a los desajustes y sucesos que puedan ocurrir. Para ello es fundamental que
ademas de dominar las competencias anteriores (buena lectura del contexto y
conocimiento de métodos e instrumentos alternativos), sea capaz de analizar
correctamente los incidentes que puedan producirse y de argumentar convenientemente
los cambios que se deben introducir, de manera que los objetivos perseguidos con la
evaluacion queden afectados lo minimo posible.

Por otra parte, algunas alternativas en la evaluacién ya garantizan cierta flexibilidad y
permiten también superar con mayor facilidad los imponderables, al partir de datos
distintos, proporcionados por fuentes diferentes. Seria el caso de los sistemas de
evaluacion continua y progresiva (la falta de algunos datos dificilmente modifica una
valoracion puesto que, evidentemente, esta valoracidn se apoya en otros muchos y
variados datos), o del uso de multiples instrumentos de caracter formal e informal, o la
evaluacion por parte de distintos evaluadores (el profesor de la materia, el tutor, una
autoevaluacion, la evaluacion de otros compafieros, etc.).

Competencias para interpretar los resultados y valorar
el propio proceso de evaluacion

El fin ultimo de todo proceso de evaluacion consiste en obtener datos valiosos sobre los
que elaborar interpretaciones, emitir juicios y tomar decisiones. El valor de esos datos
siempre serd discutible, se adopte uno u otro criterio (por ejemplo, una norma estadistica
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o una referencia consensuada). En cualquier caso, es fundamental poder argumentar las
fortalezas y debilidades, las ventajas e inconvenientes de los indicadores y criterios de
evaluacion elegidos y, al mismo tiempo, estar dispuesto a optimizar el proceso cuando
ello sea posible.

Estar en disposicion de justificar esas decisiones implica, ademads, poseer
conocimientos relativos a los principios generales que debe ostentar toda evaluacion, asi
como tener el conocimiento de procedimientos técnicos de recogida, analisis y
presentacion de los datos.

En cuanto a los principios, tradicionalmente se considera que un instrumento de
evaluacion debe ser valido (s1 mide realmente lo que pretende medir), fiable (si aplicado
en distintas circunstancias, y por diferentes personas, produce el mismo resultado), global
(st cubre todos los aspectos relevantes de aquello que se mide), veraz (si no hay duda de
que fue la persona evaluada la responsable del resultado), suficiente (si esa tnica medida
es aceptable para verificar el dominio por parte de la persona evaluada), perdurable (si el
resultado garantiza que el dominio de esa competencia perdurard por un minimo de
tiempo), justo (si es ecudnime y somete a una exigencia equivalente a todas las personas
evaluadas) y, por ultimo, ético (si mantiene la confidencialidad y se rige por codigos
deontoldgicos en el uso y difusion de los datos).

En el primer capitulo también hemos insistido en la importancia de la denominada
validez consecuencial, es decir, el grado en que el proceso de evaluacion tiene
consecuencias sobre la forma en que estudian y aprenden los alumnos.

Entre los conocimientos técnicos estarian, entre otros, el dominio de sistemas de
registro (escalas, cuestionarios, entrevistas, grabaciones audiovideo, listas de
observacion, etc.), de andlisis (codificacion, distintas modalidades de estadistica,
narraciones, etc.) y de presentacion (diversos tipos de graficas y tablas).

Por ultimo, se incluye en esta macrocompetencia una cierta habilidad referida a
evaluar la propia evaluacion y a establecer juicios sobre el propio proceso seguido, y, por
lo tanto, a criticarlo observando sus sesgos y limitaciones, y aprendiendo de los errores
cometidos en cada nueva aplicacion. Logicamente en este proceso metaevaluativo las
valoraciones del resto de agentes implicados (alumnos, compafieros) o de otros
profesionales que conozcan el proceso de evaluacion (coordinadores, asesores,
inspectores, formadores, especialistas, profesionales, etc.) proporcionara una informacion
muy valiosa para llegar a unas conclusiones mas objetivas.

Competencias comunicativas

Como también hemos podido apreciar, al revisar las distintas actividades de evaluacion
que deberia realizar un profesor, la habilidad para comunicar las caracteristicas,
resultados y valoraciones sobre los distintos procesos de evaluacion que se llevan a cabo
constituyen un aspecto clave de su trabajo.

Revisaremos brevemente algunas de las acciones que formarian parte de esta
competencia, atendiendo a los dos momentos clave de toda secuencia de ensefanza.
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1. Antes de la instruccion: es imprescindible saber explicar y justificar, de manera
argumentada, por qué se evaluaran esos conocimientos y no otros, por queé se hara
de ese modo y no de otro, cudles son las ventajas y también los inconvenientes al
hacerlo de una determinada manera y qué resultados se espera que se produzcan,
asi como de qué modo se utilizardn y se comunicaran esos resultados. Desde el
primer dia de clase resulta especialmente decisivo explicar a los alumnos todos
esos aspectos de la evaluacion y hacerlo de la forma mas clara posible,
ilustrandolos con ejemplos de anteriores evaluaciones y haciendo hincapié en
cuando y por qué una respuesta o tarea es considerada mas o menos correcta por
el profesor y en qué circunstancias no lo es; es decir, ayudando a los estudiantes a
interiorizar los criterios de evaluacion. Recordemos lo ya tratado en el capitulo 1, si
el alumno conoce lo que se espera de ¢l de manera didfana, es mas probable que
estudie y aprenda del modo que esperamos y deseamos. Pero también es preciso
comunicar ese mensaje de manera clara a los compafieros del departamento, al
asesor psicopedagogico del centro, a los padres de los alumnos, etc. Cada
destinatario requerira una forma diferente de comunicacion en funcién de los
objetivos de ésta.

2. Después de la instruccion: la transmision de los resultados obtenidos es otro de los
momentos trascendentales de la comunicacion evaluativa. Al menos cuatro
elementos deberian estar presentes en esa comunicacion:

¢ La explicacion de los cambios, en general irremediables, que puedan haberse
producido sobre el disefio inicial del proceso. Como ya hemos comentado, la
evaluacion educativa esta siempre expuesta a cambios y casi siempre «de lo dicho
a lo hecho hay un buen trecho». Explicar y argumentar esos cambios es
imprescindible.

¢ La iterpretacion de los resultados a la luz de distintos pardmetros, insistiendo en
los aspectos formativos y formadores de la evaluacion, es decir, en lo que enseria
esa evaluacidon a los alumnos, no solo en relacion a donde estan situados, sino
sobre todo respecto a qué les ha funcionado y qué no, y, por lo tanto, en qué
deberan insistir, qué deberan modificar y en qué sentido deberan hacerlo. Pero
también hay que ser capaz de interpretar lo que esa evaluacion enseria al propio
profesor, en cuanto a aquello que ha funcionado en su ensefianza y, también,
respecto a aquello que debera eliminar o modificar.

¢ Considerar la o las sesiones de comunicacion de resultados como auténticas
oportunidades de aprendizaje, estableciendo un dialogo educativo con los
implicados —fundamentalmente los alumnos, aunque no so6lo con ellos— para
acercar concepciones y negociar significados.

¢ Mantener la privacidad de los resultados, siempre que su publicacion no esté
justificada por una meta superior y no cuente con el conocimiento y, en su caso, la
aprobacion de los afectados.

Finalmente, y como ya hemos subrayado al inicio de este capitulo, la comunicacion a
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otras instancias, asi como al grupo de profesores implicados en la ensefianza de esos
alumnos (de ciclo o departamento), a la coordinacion pedagogica y/o al equipo directivo
del centro, a los servicios de apoyo al alumnado, correspondientes al distrito escolar, o a
las distintas comunidades o redes de educadores, son, no cabe duda, acciones de suma
importancia por el impacto que éstas pueden tener mas alld del grupo de alumnos de una
clase. En esa comunicacién serda fundamental aportar datos sobre las bondades y
limitaciones de nuestra evaluacion, en especial datos referidos a las dimensiones que
revisdbamos en el apartado anterior. Se trata, por consiguiente, de un esfuerzo de
metaevaluacion que redundard en la calidad de la aportacion. En definitiva, la
construccion de un banco de pruebas e instrumentos de evaluacion para todos los
educadores deberia ser un objetivo prioritario de la politica de cualquier organismo
educativo que pretenda crear y expandir una cultura de la evaluacion.

El cascabel al gato: écomo y quién evalua a los
evaluadores?

Dilucidar posibles respuestas al interrogante que encabeza este apartado es un reto que, si
bien ocupa y preocupa a numerosos paises y organizaciones educativas, en la actualidad
no ha sido todavia masivamente abordado. Los pioneros en intentarlo provienen de los
EE.UU., Canadd y de los Paises Bajos (Danielson y McGreal, 2000). En base a estas
iniciativas y a las reflexiones que de ellas se desprenden es posible identificar dos amplias
perspectivas que tienen objetivos y finalidades diferentes: la primera se ocupa de
reflexionar sobre los estdndares, los instrumentos y las ayudas necesarias para que el
profesorado sea capaz de poner en marcha procesos de autoevaluacion, tanto
individuales, como grupales, preferentemente en situaciones en las que se constituyen
diferentes comunidades —del propio centro o intercentros— que funcionan como
comunidades de aprendizaje basadas en el andlisis y la evaluacion de la propia practica

(por ejemplo, The Joint Committee on Standards for Educational Evaluation®).

El segundo punto de vista implica la existencia de instancias que precisamente tienen
la funcién de evaluar las competencias de los profesionales de la educacion, generalmente
para su acreditacion, promocion o, en ocasiones, también para disefiar procesos de
formacion (por ejemplo, el Nacional Center for Research on Evaluation, Standards &

Student Testing®).

En base a las opciones defendidas en este libro, nos ocuparemos preferentemente de
la primera de estas perspectivas, pero debido a la importancia creciente que en algunos
paises empieza a tener la segunda perspectiva, revisaremos también algunos de sus
supuestos.
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Las comunidades de aprendizaje: una herramienta de
analisis y evaluacion de las propias practicas

El término comunidades de aprendizaje remite, en nuestro caso, a aquellas situaciones
en las que un grupo de profesionales se organiza de formas diversas para promover
procesos de reflexion y de analisis de sus propias practicas, propiciando cambios en las
mismas. Para definir en qué consiste una comunidad de aprendizaje que consigue esta
reflexion sobre su propia practica, Wenger (2003) establece la necesidad de que los
profesionales que la constituyen compartan los siguientes aspectos:

1. Sentirse comprometidos y coparticipes de la actividad que realizan. Implica un
sentimiento de pertenencia y de claridad en las aportaciones que puede hacer cada
uno.

2. Negociar y proyectar una determinada imagen de ellos mismos, de la comunidad
y de las practicas habituales de su entorno para que les sea posible reflexionar
sobre esta imagen negociada y compartida. Esta reflexion permite definir la
situacion de partida, explorar opciones y orientar los cambios posibles. No se trata
de fantasear, sino de despegarse de la realidad para que sea posible analizar la
propia actuacion y la de los demads, sin sentirse directamente amenazado.

3. Posicionarse y alinearse con unas determinadas teorias y principios que
orienten la toma de decisiones conjunta.

En el seno de estas comunidades resulta factible miciar procesos de reflexion y de
evaluacion de las propias competencias a evaluar. Sin embargo, la experiencia indica —y
los resultados de la investigacion asi lo corroboran (Engestrom, 2008; Rainio, 2008)— que
no es facil que esas comunidades avancen en su cometido cuando deben hacerlo solas,
sin ayudas ni facilidades que promuevan el contraste de puntos de vista. En general, los
procesos de reflexion y la necesaria evaluacion de la propia practica se ven favorecidos
cuando se promueve el contraste entre puntos de vista diferentes, lo que puede ser
facilitado por la presencia de un asesor que plantee propuestas de innovacion, por los
resultados de procesos de evaluacion externos o por cambios que generen algin tipo de
contradiccion en el propio centro (Sanino, 2008).

Precisamente, los trabajos realizados para evaluar la propia actuacion en el seno de
comunidades de aprendizaje, han puesto de manifiesto que las contradicciones son el
motor mas potente del cambio (Rainio, 2008). Conviene, sin embargo, distinguir entre
contradicciones y conflictos. En este sentido Engestrom (2008) puntualiza que los
conflictos son puntuales y, a pesar de que pueden provocar crisis personales o
interpersonales, promueven actuaciones a corto plazo. En cambio las contradicciones
tienen que ver con una sensacion prolongada de pugna u oposicion entre diferentes
formas de proceder, o entre la interpretacion de las actividades por parte de diferentes
colectivos (por ejemplo, los padres) y, cuando movilizan procesos de cambio, €stos son a
mas largo plazo, mas permanentes y menos reactivos que aquellos producidos frente a
una situacion problematica puntual. Asi pues, las contradicciones son buenas aliadas de
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los procesos de cambio y algunas acciones de asesoramiento o determinados procesos de
formacion, precisamente, tienen como funcion principal hacer que estas contradicciones
se manifiesten y afloren.

Esta fue nuestra opcion al llevar a cabo un proceso de formacion desarrollado junto a
profesores de secundaria y bachillerato que se constituyeron en comunidades de
aprendizaje para revisar sus practicas de evaluacion. Los resultados de esta evaluacion se
resumen en la segunda parte de este libro en la que mostramos —conjuntamente con los
docentes implicados—los cambios introducidos en sus propias practicas de evaluacion.

Nos hemos ocupado hasta ahora de las comunidades integradas por profesores de un
mismo centro educativo (o de centros relativamente cercanos y que comparten la
mayoria de coordenadas que los definen). Otro tipo de comunidades, que también
cumplen un cometido interesante en la promocion de procesos de evaluacion de las
propias practicas docentes son las que, bajo la forma de asociaciones profesionales o
entidades no gubernamentales, también cubren la funcion de proporcionar criterios y
estandares para la propia evaluacion y que, ademds, pueden actuar como potenciales
promotores de contradicciones en el seno de cada una de las comunidades educativas de
los centros escolares. Es el caso de asociaciones que publican guias y orientaciones para
evaluar centros y/o practicas individuales, o que se dedican a la divulgacion y formacion
del profesorado en competencias para la evaluacion.

El ejemplo del Joint Committee on Standards for Educational Evaluation, ya citado,
dirigido a la comunidad americana y canadiense, es paradigmatico de este tipo de
asociaciones exclusivamente dedicadas a la promocion de las competencias profesionales
para la evaluacion. Sus publicaciones se dirigen tanto a la evaluacion de las competencias
personales de los docentes (7he Personnel Evaluation Standards, 2nd edition, 2008),
como a la evaluacion de programas curriculares (The Program Evaluation Standards,
2nd edition, 1994) o al establecimiento de criterios para la evaluacion de los estudiantes
(The Student Evaluation Standards, 2003).

La evaluacion externa de las competencias docentes:
procesos de acreditacion y promocion del profesorado

Como ya hemos anunciado, existe una segunda perspectiva desde la cual abordar el
analisis y la evaluacion de las competencias docentes; se trata de una perspectiva que
generalmente proviene de iniciativas y agentes externos al propio centro y a la comunidad
profesional docente, y que, en Ultima instancia, pretende llevar a cabo o bien procesos de
acreditacion de los docentes y su consiguiente promocion o, también en algunos casos,
iniciar procesos de formacion basados en el resultado de las evaluaciones realizadas
(Roelofs y Sanders, 2007). Al margen de la finalidad especifica planteada en cada caso,
hay una cierta unanimidad en distinguir cuatro grandes areas de actividad profesional
susceptibles de ser evaluadas: la planificacion de la actividad docente, los procesos de
ensefianza, el ambiente y el clima social en el aula, asi como el ejercicio de
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responsabilidades profesionales administrativas y de gestion. De forma algo maés
detallada, la fundacion para la competencia en la ensefianza profesional de los Paises
Bajos (SBL, 2003) ha formulado una serie de requisitos concentrados en siete
competencias que se consideran decisivas para los profesores principiantes. Son las
siguientes:

1. La competencia interpersonal, relacionada con el desarrollo de aptitudes para
crear un ambiente cordial y de cooperacion, asi como para promover una
comunicacion franca y abierta en clase.

2. La competencia pedagogica que se refiere a aquellas aptitudes que permiten crear
un entorno de aprendizaje psicologicamente seguro para los alumnos,
contribuyendo a su bienestar.

3. La competencia diddctica orientada a las habilidades para guiar a los alumnos en
la construccion de conocimientos funcionales y utiles en cada una de las materias.

4. La competencia organizativa relativa a la capacidad para crear un ambiente
basado en el trabajo y en el mantenimiento de reglas y rutinas basicas para el
adecuado funcionamiento de las clases.

5. La competencia para cooperar con los comparieros centrada en la capacidad para
colaborar de forma efectiva con los demds profesionales del centro en las
correspondientes tareas organizativas y didacticas.

6. La competencia para cooperar con otros agentes educativos que remite a las
habilidades para compartir con otros agentes como los padres, los asesores,
inspectores o educadores de otros contextos, la informacion y los principios
educativos que definen a una misma comunidad.

7. La competencia para reflexionar sobre la propia actuacion que se refiere a las
habilidades de autoevaluacion que ya hemos expuesto en el apartado anterior y,
ademas, a la posibilidad de crecimiento profesional en funcion de las nuevas
exigencias sociales y los avances disciplinares.

Una forma de evaluar las actividades docentes en cada una de estas competencias o
areas consiste en el registro de un conjunto de acciones consideradas optimas y que se
espera que los profesores pongan en marcha en sus clases. Este enfoque, que podemos
calificar de tradicional, contrasta con formas alternativas de evaluacidn que estan
ganando terreno en los ultimos afios, basadas mas en el analisis de las consecuencias de
las acciones del profesorado que en las acciones en si mismas. Tal como argumentan
Danielson y McGreal (2000), ésta es una forma de evaluacion mas respetuosa con los
contextos y con las decisiones diferenciales de cada profesor respecto a su actuacion en
estos contextos, y que, ademas, acostumbra a complementar las observaciones en el aula
con entrevistas previas y posteriores a dicha observacion, siendo é€stas, precisamente, las
que informan de los motivos e intenciones que subyacen a las decisiones tomadas por los
profesores y que permiten, por lo tanto, comprender mejor sus formas de actuacion.

También algunos de los trabajos recientes de autores de los Paises Bajos como el de
Roelofs y Sanders (2007) abogan por un modelo interpretativo mas que preceptivo,
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segun el cual, para evaluar al profesorado, resulta pertinente interpretar su actuacion a la
luz de las consecuencias que ésta tiene en el rendimiento y la actuacidon de sus
estudiantes, a nivel individual y grupal o del centro, ademds de indagar también en los
motivos y razones que subyacen a sus decisiones mediante el uso de entrevistas. Este es
un cambio de perspectiva que podria tener consecuencias en el desarrollo profesional de
los docentes si la informacion recogida se utiliza para contrastar algunas decisiones con
los resultados de la actuacion y si, ademds, se propician instancias de reflexion del
profesorado a partir del analisis de esta informacion. Esto nos remite al apartado anterior
y a la importancia de los procesos de reflexion sobre la propia actuacidbn que, como
hemos visto, si cuentan con algin agente externo que facilite el contraste y la aparicion
de algin nivel de contradiccion entre lo que sucede y lo que podria suceder, pueden abrir
una prometedora via para promover el cambio, la novacidbn y el crecimiento
profesionales. Dedicaremos la segunda parte de este libro a ilustrar algunos de estos
procesos de reflexion, imnovacion y cambio que tienen lugar en el ambito de la
evaluacion.

1. http://'www.unl.edu/buros/article3. html
2. http://www.azed.gov/certification

3. http://'www.wmich.edu/evalctr/jc/

4. http://www.cse.ucla.edu/index.asp
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PISA: un proyecto internacional de

1 4

evaluacion auténtica. Luces y sombras

Ibis M. Alvarez e Isabel Gémez

Dedicamos la primera parte de este libro a revisar -y tratar de «negociar» con el lector—,
los significados de evaluacion, autenticidad educativa, competencias y autorregulacion, y
sus intrincadas relaciones: evaluacion auténtica, evaluacion de competencias, evaluacion
de la autorregulacion y competencias para evaluar.

En este capitulo se analiza el famoso y mediatico proyecto PISA que, en buena
medida, trata de encarnar todos esos conceptos. Desgraciadamente «querer, a menudo,
no es poder», y a los bienintencionados propositos de la propuesta y a los acertados
principios psicoeducativos que la sustentan, deben contraponerse las limitaciones que
imponen sus condiciones de aplicacion y, sobre todo, debe alertarse sobre la perversion
de sobreinterpretaciones tendenciosas de sus resultados.

PISA, su sentido

Expertos internacionales de los paises de la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo (OCDE), apoyandose en la experiencia acumulada por estudios
internacionales precedentes, han colaborado desde 1997 en la realizacion de un
seguimiento sistematizado e mnternacional de la educacion, con el proposito de responder,
en un marco comun, a la necesidad de disponer de datos sobre el rendimiento escolar
que fueran comparables. El resultado ha sido el Programa para la Evaluacion
Internacional de los Alumnos (PISA).
PISA pretende medir hasta qué punto los alumnos de 15 ainos y, por lo tanto,
proximos al final de la escolarizacion obligatoria, estan preparados para
enfrentarse a los retos de las sociedades del conocimiento actuales. La evaluacion
mira hacia delante, se centra mas en la capacidad de los jovenes de utilizar sus
conocimientos y sus habilidades para hacer frente a los desafios de la vida real que

en saber hasta qué punto dominan un programa escolar concreto. (OCDE, 2005, p.
20)

El valor de una evaluacion externa como la que propone PISA reside precisamente en
que da a conocer a la poblacion en general —y en especial a la comunidad educativa— en
qué medida el sistema educativo de un pais estd logrando que sus ciudadanos en edad
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escolar adquieran las competencias esperables y como evoluciona esa adquisicion a lo
largo de los afios, invitando indirectamente a los distintos gobiernos a proveer medidas
correctoras.

¢Qué hace auténtica la evaluacion de PISA?

«Auténtico» es un concepto relativo. La distincion de autenticidad soélo se establece en
comparacion con alguna otra «realidad». El caracter auténtico de la evaluacion queda
definido por su vinculo con el mundo real, con la vida cotidiana. Otra cuestion esencial
que explica lo auténtico en la situacion de evaluacion es la naturaleza de las demandas
cognitivas, las cuales deben corresponder a necesidades reales para el desarrollo de los
estudiantes en tanto que ciudadanos o futuros profesionales. Tales criterios se
argumentan también desde el reclamo de la formacion y desarrollo de competencias, o, lo
que es lo mismo, desde una concepcion del «saber» como «saber hacer»; es decir, la
integracion y coordinacion de conocimientos, habilidades y actitudes en la solucion de
problemas en contextos reales y significativos. El caracter auténtico de la evaluacion
simplemente exige que el estudiante demuestre su conocimiento en la practica. Por lo
tanto, consideramos que ha de ser auténtica toda la situacién de evaluacion o, lo que es
lo mismo, deben ser auténticos la totalidad de los elementos que la configuran (Gulikers,
Bastiaens y Martens, 2005; Alvarez Valdivia, 2005).

El hecho de que la evaluacion auténtica requiera que el estudiante integre sus
conocimientos, habilidades y actitudes, conduce al planteamiento de tareas con cierta
complejidad, generalmente presentadas como problemas de varias soluciones posibles
que, con frecuencia, implican a distintas disciplinas. (Gulikers, Bastiaens y Martens,
2005; Alvarez Valdivia, 2005). La naturaleza problematica de la tarea obliga al evaluado
a tomar decisiones para definir acciones, justificar condiciones, lugar y tiempo necesarios
para su realizacion, etc. Con ello se aumenta la implicacion y motivacion con la tarea que
se debe realizar. Las pruebas incluidas en el proyecto PISA responden en gran medida a
estas caracteristicas, como veremos seguidamente.

Singularidad de la evaluacion del aprendizaje a
traveés de las pruebas de PISA

El proyecto PISA evalia el conocimiento cientifico a través de tres grandes dimensiones,
superando asi —lo que constituye un primer y muy importante mérito— el habitual
reduccionismo conceptual de las actividades de evaluacion:

¢ Los procesos o destrezas cientificas.
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¢ Los conceptos y contenidos cientificos.
¢ El contexto en el que se aplica el conocimiento cientifico.

PISA ofrece como resultado la evaluacion de competencias, en términos de
rendimiento, para la lectura, las matematicas y las ciencias y la competencia transversal
de resolucion de problemas. Ademas de las pruebas, se aplican cuestionarios de contexto
para alumnos y para directores. Igualmente es interesante la prevision de recogida de
informes sobre variables contextuales del aprendizaje de cada alumno, tales como
caracteristicas de su entorno social y familiar y factores relacionados con el aula y el
centro educativo (para una descripcion mas amplia, véase Pajares, Sanz y Rico, 2004).

El proposito del proyecto PISA es, precisamente, influir en la ensefianza a través de
un replanteamiento de la evaluacion, favoreciendo al mismo tiempo una reflexion sobre
los problemas de la educacion en una escala internacional, asi como en el intercambio de
planteamientos, rompiendo el aislamiento de sistemas educativos estancos e impulsando
de ese modo las nuevas propuestas didacticas.

Desde este punto de vista PISA no es s6lo un instrumento de constatacion, sino que
ha sido concebido explicitamente para contribuir a la mejora de la calidad de la
educacion, con orientaciones que se apoyan en los resultados convergentes de las
investigaciones educativas de las ultimas décadas.

En general, un enfoque de evaluacion basado en competencias —lo que implica poner
en juego a la vez conocimientos y habilidades de forma integrada en contextos de
resolucion de tareas— es muy apropiado para ayudar a los estudiantes a comprender lo
que se espera de ellos y, al mismo tiempo, para asegurar que la ensefianza y la evaluacion
estan al servicio de los resultados requeridos socialmente.

Teniendo en cuenta que la competencia no puede ser observada directamente, sino
que debe ser inferida desde la ejecucion, las pruebas que se aplican en el marco de PISA
estan disenadas en forma de tareas que podemos llamar «auténticas» (Wigings, 1990;
Newman y Wehlage, 1993; Rennert, 2005). Las tareas planteadas en las pruebas PISA
estan enraizadas en el contexto total de la materia y de la experiencia del curso y de la
vida del estudiante; y, puesto que su disefio es fruto de consultas y andlisis de tareas
disefiadas por el profesorado de los paises implicados en la evaluacion, a través de su
realizacion se reunen evidencias suficientes para hacer juicios razonables acerca de los
aprendizajes de los alumnos en la solucion de problemas de la vida cotidiana.

Las pruebas se realizan con papel y lapiz, lo que se considera una limitacion, pero se
estd explorando la factibilidad de otros medios de evaluacion, por ejemplo, mediante
ordenadores. Estas incluyen preguntas cerradas (de respuesta multiple) y abiertas (de
respuesta construida corta o larga) mucho mas complejas de calificar.

Las pruebas se aplican cada tres afios en las areas de comprension lectora,
alfabetizacidon matematica, alfabetizacion cientifica y resoluciéon de problemas, aunque en
el proyecto cada una de ellas adquiere especial relevancia.

Las preguntas se agrupan en conjuntos, llamados unidades, bajo textos comunes,
basados en situaciones de la vida real. Las unidades se organizan en cuadernillos de
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prueba y cada unidad aparece en mas de uno. Esto permite poner a prueba muchas mas
preguntas de las que es juicioso plantear a un alumno de 15 afios durante dos horas,
cubriéndose asi mejor el dominio de cada asignatura, es decir, abarcando mas contenidos
evaluables. Los alumnos contestan a distintos conjuntos de unidades (muestreo matricial)

y luego las técnicas estadisticas TRI' permiten (gracias a las unidades repetidas en mas
de un cuadernillo) unificar las respuestas en una escala comun.

En la forma en que se plantean las preguntas se puede observar respeto y confianza
por el alumnado. Cuando se trata de una tarea abierta, da a entender que los alumnos
pueden hacer uso de sus conocimientos y habilidades de forma estratégica, siguiendo su
propio criterio en la elaboracion de la respuesta. Raramente la formulacion infunde temor
o desconfianza hacia sus habilidades. Podemos ver un ejemplo en las preguntas
siguientes (véase el cuadro 1), que forman parte de una unidad de ciencias que recibe el
nombre de Peter Cairney, trabajador para el Australian Road Research Board (Consejo
Australiano de Investigacion Vial).

En todos los casos se trata de situaciones significativas con las que el lector medio se
puede sentir identificado por tratarse de situaciones conocidas, y/o implicado en su
resolucion por tratarse de cuestiones que afectan al conjunto de la sociedad. En ese
sentido, el andlisis de las mismas pruebas puede conducir a un replanteamiento del
enfoque de la ensefianza ya que éste sugiere actividades de ensefianza-aprendizaje cuya
resolucion podria implicar a profesores y alumnos en discusiones sobre la interpretacion
de las situaciones, sobre las mejores estrategias de resolucion, como también podria
implicar formas de resolucion colaborativas. Se trata de valores positivos que estan
implicados en la tematica elegida como en el planteamiento de realizacion de la tarea, asi
como en el enfoque global de la evaluacion.

Los contextos en el que se sitan los items de la prueba pueden ser facilmente
identificables como relevantes por parte de los alumnos que responden, como también
por el conjunto de destinatarios de la informacidon que proporciona la evaluacion
(profesores, educadores, administracion educativa). Se trata de «situaciones problemay
que pueden resultar atractivas por la tematica elegida al responder a problemas
medioambientales, de salud y de seguridad vial que afectan de manera general a la
poblacion, ademas de referirse a técnicas y procedimientos cientificos que suponen un
avance para la ciencia y la humanidad. Los temas de algunos items se refieren a: el
cambio climatico, el control genético (clonacion), la capa de ozono, la contaminacion,
etc.

Cuadro 1. Ejemplos de tem de la Unidad «Peter Cairney»

ftem 2: Peter Cairney

Supon que Peter se da cuenta de que, tras haber pintado lineas divisorias en un cierto
tramo de carretera estrecha, el trafico cambia tal como se indica a continuacion:

¢ Velocidad: el trafico va mas rapido.

¢ Posicion: el trafico se mantiene mas cerca de los margenes de la carretera.

87



¢ Distancia de separacion: ningin cambio.

A la vista de estos resultados se decide que deberia pintarse lineas en todas las
carreteras estrechas. ;Crees que ésta fue la mejor decision? Explica tus razones para
estar a favor o en contra.

item 3: Peter Cairney

Se aconseja a los conductores que dejen mas espacio entre sus vehiculos y el de
delante cuando viajan a menos velocidad, porque los coches que van mas rapido
tardan mas tiempo para frenar.

Explica por qué un coche que va mas rapido necesita mas distancia para detenerse que
un coche que va mas lento.

Razones:

Fuente del ejemplo: PISA 2000, p. 13.

A continuacion se muestran algunos ejemplos que ilustran estos principios del disefio
de la evaluacion PISA.

Evaluacion de las competencias cientificas
La competencia cientifica se define como la capacidad de utilizar el conocimiento,
identificar cuestiones cientificas y extraer conclusiones basadas en las pruebas, con el fin
de comprender y ayudar a tomar decisiones relativas al mundo natural y a los cambios
que ha producido en ¢l la actividad humana en diferentes contextos (véase el cuadro 2).
Asimismo, incluye la comprension de los rasgos caracteristicos de la ciencia,
entendida como modalidad del conocimiento y la investigacion humanas, la percepcion
del modo en que la ciencia y la tecnologia conforman nuestro entorno material,
intelectual y cultural, y la disposicién para implicarse en asuntos relacionados con la
ciencia y con las ideas de la ciencia en calidad de un ciudadano reflexivo (OCDE, 2006,
p. 13). En el ejemplo siguiente (cuadro 3) puede apreciarse esta concepcion.

Cuadro 2. Contextos de la evaluacion en ciencias PISA 2006
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SALUD

RECURSOS
NATURALES

MEDIOAM-
BIENTE

RIESGOS

FRONTERAS
DE LA CIENCIA
Y LA
TECNOLOGIA

PERSONAL
(YO, FAMILIA
Y COMPANEROS)

Conservacion de
la salud, accidentes,
nutricion.

Consumo personal
de materiales
y energia.

Comportamientos
respetuosos con

el medioambiente,
uso y desecho

de materiales.

Naturales y provoca-
dos por el hombre,
decisiones sobre

la vivienda.

Interés por las expli-
caciones cientificas
de los fenomenos
naturales, aficiones
de cardcter cienti-
fico, deporte y ocio,
muisica y tecnologia
personal.

SociaL
(LA COMUNIDAD)

Control de enfer-
medades, transmi-
sion social, eleccion
de alimentos, salud
comunitaria.

Manutencion de
poblaciones huma-
nas, calidad de wvida,
seguridad, produc-
cion y distribucion
de alimentos, abaste-
cimiento energético.

Distribucion de la
poblacion, elimina-
cion de residuos,
impacto medioam-
biental, climas
locales.

Cambios rapidos
(terremotos, rigores
climaticos), cambios
lentos y progresivos
(erosion costera,
sedimentacion), eva-
luacion de riesgos.

Nuevos materiales,
aparatos y procesos,
manipulacion gene-
tica, tecnologia
armamentistica,
transportes.

&9

GLOBAL
(LA VIDA EN TODO
EL MUNDO)

Epidemias, propa-
gacion de enferme-
dades infecciosas.

Renovables y no
renovables, sistemas
naturales, creci-
miento demogra-
fico, uso sostenible
de las especies.

Biodiversidad, soste-
nibilidad ecologica,
control demogra-
fico, generacion y
pérdida de suelos.

Cambio climatico,
impacto de las
modernas técnicas
bélicas.

Extincion de espe-
cies, exploracion
del espacio, origen
y estructura del
Universo.,



Por su condicion de area de evaluacidon prioritaria, la competencia cientifica tuvo
especial relevancia en PISA 2006. Al ser la primera vez que dicha competencia se
evaluaba de forma detallada, el area experimentd un intenso proceso de reelaboracion
desde el estudio de 2003, que implicod entre otras cosas, una interpretacion mas amplia de
la materia objeto de evaluacion.

Llevar a cabo una investigacion que permita determinar en qué medida las cuestiones
que se plantean en el curso de la prueba de evaluacion despiertan el interés de los
alumnos, contribuyo a fortalecer la evaluaciéon de una serie de elementos relativos a la
actitud y la motivacion que luego seran importantes en el futuro compromiso con la
ciencia. Previamente, las preguntas referidas a estos aspectos se hallaban limitadas a un
cuestionario independiente donde éstas s6lo eran formuladas de un modo general.

Cuadro 3. Ejemplo de Ciencias 1: Capturar al asesino

Empleo del ADN para la identificacion de un asesino

Smithville, ayer: Un hombre ha fallecido hoy en Smithville después de recibir
multiples pufialadas. Segin fuentes policiales, habia sefales de lucha y parte de la
sangre hallada en la escena del crimen no se corresponde con la sangre de la victima.
Sospechan que dicha sangre pertenece al asesino.

Para ayudar a capturar al culpable, los miembros de la policia cientifica han elaborado
un perfil del ADN de la muestra de sangre. Tras ser comparado con los perfiles de
ADN de los criminales convictos que se almacenan en las bases de datos
informatizadas, no se ha hallado ningin perfil que concuerde con el de la muestra.

Individuo Individuo
A B

Foto de perfiles tipicos de ADN pertenecientes a dos individuos. Las barras se corresponden con distintos
fragmentos del ADN de cada uno de los individuos. Cada persona posee un patron de barras diferente. Al igual

90



que sucede con las huellas dactilares, los patrones que siguen las barras permiten identificar a las personas.

La policia ha arrestado a un habitante de la localidad al que se vio
discutiendo con la victima el mismo dia horas antes.

Ha pedido permiso para recoger muestras de ADN de los sospechosos. Segin el
sargento Brown de la policia de Smithville: «Se trata tan sélo de extraer una muestra
mediante un mofensivo raspado de la cara interna de la mejilla. A partir de esa
muestra, los cientificos pueden extraer el ADN y conformar un perfil de¢ ADN como
los que aparecen en la ilustraciony.

Dejando a un lado los casos de gemelos idénticos, las posibilidades de que dos
personas compartan el mismo perfil de ADN son de 1 entre 100 millones.

Pregunta 1. Capturar al asesino

En este articulo se menciona una sustancia denominada ADN. ;Qué es el ADN?

A. Una sustancia presente en las membranas celulares que impide que salga el
contenido de la célula.

B. Una molécula que contiene instrucciones para la fabricacion de nuestros cuerpos.

C. Una proteina presente en la sangre que ayuda a transportar oxigeno en los tejidos.

D. Una hormona de la sangre que ayuda a regular el contenido de la glucosa en las
c€lulas del cuerpo.

Pregunta 2. Capturar al asesino

(Cual de las siguientes preguntas no puede ser respondida mediante pruebas
cientificas?

A. (Cual fue la causa médica o fisiologica del fallecimiento de la victima?

B. (En quién pensaba la victima cuando muri6?

C. ;Constituye el raspado de la mejilla una forma segura de recoger muestras de
ADN?

D. ;Poseen los gemelos idénticos exactamente el mismo perfil de ADN?

Fuente: PISA 2006. Marco de la evaluacion. Conocimientos y habilidades en Ciencia, Matematica y Lectura.
OCDE (2006, p. 29).

La comprension de la ciencia y la tecnologia resulta crucial ante la preparacion para la
vida de los jovenes en la sociedad contemporanea. Mediante ella, el individuo puede
participar plenamente en una sociedad en la que los avances cientificos y tecnologicos se
suceden con mucha rapidez.
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Evaluacion de las competencias matematicas

Las destrezas contempladas en matematicas son las siguientes: razonamiento,
argumentacion, comunicacion, construccion de modelos, planteamiento y solucion de
problemas, representacion, utilizacion de operaciones y, lenguaje simbolico y formal,
mientras que las dimensiones contempladas se refieren a reproduccidon, conexion y
reflexion. Es por ello que en el &mbito de la alfabetizacion matematica PISA se ocupa de
la manera en como los estudiantes de 15 anos actuan como ciudadanos informados,
reflexivos y consumidores inteligentes, lo que incluye la capacidad de leer formularios,
entender facturas, no ser engafiados en tratos que impliquen dinero, efectuar compras en
buenas condiciones, etc.

No se pone un énfasis especial en el conocimiento matematico por un lado y en las
destrezas por el otro, sino en el conocimiento matematico en accion, aplicado a través de
distintas formas de razonamiento, desde la intuicion hasta la deduccion logica, en
multiples y variados contextos disciplinarios y sociales (cuadro 4).

Las preguntas de esta unidad giran en torno a la diferencia entre las dos formulas y el
modo en que afectan el célculo de la maxima frecuencia recomendada. Esta claro que el
alumno tiene ante si dos formulas lingiiisticas que deben ser comprendidas; se le pide que
las compare y que trate de establecer cual es su significado en términos matematicos.

En el primer paso, el «proceso de matematizacion» se inicia con un problema
presente en la realidad. En el segundo paso, la persona que desea resolver el problema
trata de identificar la formulacion matematica pertinente al caso y reorganiza el problema
segiin los conceptos matematicos que hayan sido identificados. El tercer paso implica una
progresiva abstraccion de la realidad, es decir, formular el problema en términos
estrictamente matematicos (por ejemplo, traducir las formulas lingiisticas a una
expresion algebraica mas formalizada y/o dibujar graficos). En el cuarto se resuelve el
problema y, por ultimo, el quinto paso supone responder a la pregunta: ;qué significado
adquiere la solucion estrictamente matematica al transponerla al mundo real?

Cuadro 4. Ejemplo 1. Ambito de mateméticas: Frecuencia cardiaca

Por motivos de salud se recomienda que, al realizar un esfuerzo, en la practica de un
deporte no se exceda de una determinada frecuencia cardiaca.

Durante muchos afos la relacion entre la méxima frecuencia cardiaca recomendada y
la edad del individuo se describid mediante la siguiente formula:

Miaxima frecuencia cardiaca recomendada = 220 — edad.

Las tultimas investigaciones, sin embargo, indican que esta formula debe ser
modificada ligeramente. La nueva férmula es la siguiente:

Maxima frecuencia cardiaca recomendada = 208 — (0,7 x edad).

Fuente: PISA 2006. Marco de la evaluacion. Conocimientos y habilidades en Ciencia, Matematica y Lectura.
OCDE (2006, p. 76).
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Estos procesos caracterizan, en un sentido amplio, la forma en que los matematicos
suelen hacer matematicas, el modo en que la gente emplea las matematicas en muchas
situaciones reales o hipotéticas y la forma en que un ciudadano reflexivo y bien
informado debe utilizar las matemadticas para participar de manera plena y competente en
el mundo real. De hecho, aprender a matematizar deberia constituir uno de los objetivos
educativos prioritarios para todos los alumnos.

Evaluacion de las competencias lectoras

En toda actividad social el lenguaje es imprescindible para comunicar y compartir
objetivos y experiencias, a la vez que éste actua como regulador: puede dirigir, guiar,
acompafiar la accion; puede ayudar a explicar y hacer consciente el proceso, puede servir
para analizarlo y para valorarlo. Al mismo tiempo, el lenguaje verbal constituye uno de
los principales instrumentos culturales objeto de apropiacion y de aprendizaje progresivo;
su dominio es el objetivo de la educacion general y el objetivo clave de la escolaridad
porque posibilita la comunicacion, la expresion y el aprendizaje (Gémez, 2000).

Esté previsto que la lectura sea nuevamente foco de atencion preferente para PISA en
el 2009. Pero la comprension lectora esta implicita en todas las pruebas. En todas es
preciso interpretar las variadas situaciones y los problemas propuestos. La lectura se
entiende como una destreza transversal al curriculo de naturaleza interactiva, el cual
responde al concepto de «leer para aprender» mas que «aprender a leer». La lectura
consiste en PISA en «la comprension y el empleo de textos escritos y en la reflexion
personal a partir de ellos, con el fin de alcanzar las metas propias, desarrollar el
conocimiento y el potencial personal y participar en la sociedad». Esta definicion tendra
importantes consecuencias en el disefio de la evaluacion (Iza, 2005). Veamos un ejemplo
de lectura tomado de las pruebas PISA 2006 (cuadro 5).

Para el caso de la lectura, los tipos de textos propuestos son muy variados y
representativos de un elenco amplio: descriptivos, narrativos, expositivos,
argumentativos, instruccionales, formularios, anuncios; diagramas, graficos, esquemas,
tablas, mapas. Leer implica desarrollar habilidades de extraccion de la informacion, de
elaboracion de la informacion e interpretacion y, ademas, de reflexion.

Aparte de estas dimensiones, PISA establece cinco niveles de lectura en funcion de la
dificultad asociada a cada uno de ellos. Estos niveles (véase el cuadro 6 en la pagina 103)
comprenden desde las tareas lectoras menos complejas (nivel 1) hasta las tareas lectoras
sofisticadas (nivel 5). Por debajo del nivel 1 significa que se manifiestan dificultades en
los conocimientos y capacidades mas basicos medidos en PISA. La tabla siguiente
resume las caracteristicas de las tareas asociadas a los diferentes niveles de lectura y da
una idea de la complejidad y riqueza de los andlisis propuestos.

Cuadro 5. Ejemplo de preguntas de Lectura. PISA 2000
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POBLACION ACTIVA

El esquema de arbol que aparece a continuacion muestra la estructura de la poblacion
activa de un pais, es decir, «la poblacion en edad de trabajar». La poblacion total del
pais en 1995 era aproximadamente de 3,4 millones de personas.

Estructura de la poblacion activa a 31 de marzo de 1995 (en miles de
personas)1
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Poblacion en edad de trabajar®

2.656,5
Dentro Fuera
de la poblacion activa de la poblacion activa’
1.706,5 64,2% 949,9 35,8%
Empleados Desempleados
1.5784  92,5% 128,1  7,5%

Jornada A tiempo
completa parcial
1.237,1 78,4% 341,53 21,6%

Buscando trabajo  Buscando trabajo
de jornada a tiempo
completa parcial

101,6  79,3% 26,5  20,7%

Buscando trabajo No buscan trabajo
de jornada completa de jornada completa
23,2  6,8% 318,1 93,2%

1. Las cifras referentes a la poblacion se dan en miles de personas (x 1.000).

2. La poblacion en edad de trabajar se define como las personas con edades comprendidas entre los 15 y los
65 afios.

3. Se considera «fuera de la poblacion activay a aquellos que no buscan trabajo activamente y/o que estan
incapacitados para el trabajo.

Pregunta 15

(Cudles son los dos grupos en que se divide la poblacion en edad de trabajar? A.

Empleados y desempleados.
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B. En edad de trabajar y fuera de ella.
C. Trabajadores de jornada completa y trabajadores a tiempo parcial.
D. Dentro de la poblacion activa y fuera de la poblacion activa.

Pregunta 16
(Cuantas personas en edad de trabajar no pertenecian a la poblacion activa? (Escribe
el nimero de personas, no escribas el porcentaje.)

Pregunta 19

La informacion sobre la estructura de la poblacion activa aparece representada en
forma de esquema de arbol, pero podia haber sido representada de diversas maneras,
tales como: una descripcion por escrito, un grafico circular o de otro tipo, o una tabla.
Probablemente se escogiera el esquema de arbol porque es particularmente tutil para
mostrar:

A. Los cambios que se producen con el tiempo.

B. El tamano de la poblacion total del pais.

C. Las categorias de poblacion dentro de cada grupo.

D. El tamafio de cada grupo de poblacion.

Fuente: Preguntas planteadas en PISA 2000, pp. 18-21. Estudios internacionales de evaluacion. Publicaciones
MEC: http://www.ince. mec. es/pub/index. htm

Los analisis aplicados a las otras areas contempladas por el estudio PISA son
igualmente complejos y sugerentes.

Tanto los fundamentos tedricos, como las preguntas dadas a conocer de entre todas
las planteadas en la evaluacion PISA o items liberados, asi como los resultados de las
pruebas, se pueden obtener en la pagina del Instituto de evaluacion del Ministerio de
Educacion y Ciencia espafiol en el apartado destinado a Estudios Internacionales de
Evaluacion.

Los ejemplos publicados incluyen los textos, las preguntas planteadas y la siguiente
informacion relativa a cada pregunta:

¢ La subescala a la que pertenece (recuperar informacion, interpretacion o reflexion).

¢ La respuesta correcta en el caso de las preguntas con opciones multiples.

¢ La dificultad maxima de la pregunta en la escala PISA.

¢ Elporcentaje de aciertos de los alumnos espafioles.

¢ El porcentaje de respuestas correctas de los alumnos de los paises de la OCDE.

Cuadro 6. Tareas asociadas a los niveles de lectura
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NIVEL

OBTENCION

DE INFORMACION

Localizar y secuen-
ciar o combinar
multiples elemen-
tos de informacion
profundamente
insertada, algunos
de los cuales pue-
den encontrarse
fuera del cuerpo
principal del texto.
Inferir qué infor-
macion del texto
es relevante para
la tarea.

Manejar informa-
cion muy plausible
y/0 complementa-
ria que puede
interferir.

Localizar y secuen-
ciar o combinar
multiples elemen-
tos de informacion
insertada en el
texto, algunos de
los cuales pueden
responder a multi-
ples criterios, en
un texto con con-
texto o formato
poco familiar.
Inferir qué infor-
macion del texto
es relevante para
la tarea.

Localizar, y en
'dlgunus CASOSs reco-
nocer, las relaciones
entre elementos de
informacion, que
pueden responder

INTERPRETACION
DE TEXTOS

Construir el signifi-
cado de matices
del lenguaje o
demostrar una
comprension com-
pleta o detallada
del texto.

Utilizar inferencias
de nivel alto basa-
das en el texto
para comprender y
aplicar categorias
en un contexto no
familiar y para
construir el signifi-
cado de una parte
del texto tomando
en consideracion el
texto en conjunto.
Manejar ambigtie-
dades, ideas con-
trarias a las
expectativas e ideas
expresadas de
forma negativa.

Integrar varias par-
tes de un texto
para identificar la
idea principal,
comprender las
relaciones o
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REFLEXION
Y VALORACION

*+ Valorar critica-

mente o formular
hipétesis basan-
dose en conoci-
miento
especializado.
Manejar conceptos
contrarios a las
expectativas y
hacer uso de una
comprension pro-
funda de textos
largos y complejos.

Utilizar conoci-
miento formal o
publico para for-
mular hipotesis
sobre el texto o
valorarlo critica-
mente.

Mostrar compren-
sion precisa de
textos largos

y complejos.

Establecer cone-
xiones 0 compa-
raciones, dar
explicaciones o
valorar una carac-
teristica del texto.



mas elementos de
informacion expli-
cita de acuerdo
con un unico
criterio.

en un texto sobre
un tema famihiar,
cuando la informa-
cion requerida es
importante en el
texto,

NivEL OBTENCION. INTERPRETACION REFLEXION
DE INFORMACION DE TEXTOS Y VALORACION

3 a multiples construir el signifi- + Demostrar una

(CONT.) criterios. cado de una pala- comprension deta-
Manejar informa- bra o de una frase. llada del texto en
clon importante Comparar, contras- relacion con cono-
que puede tar o categorizar cimiento familiar
interferir. tomando en consi- y cotidiano, o

deracion muchos basarse en conoci-
criterios. miento menos
Manejar informa- comtin.

cion que puede

interferir.

2 Localizar uno o Identificar la idea Establecer una
mas elementos de principal en un comparacion o
informacion, cada texto, comprender conexiones entre
uno de los cuales las relaciones, for- el texto y el conoci-
puede responder a mar o aplicar cate- miento externo, o
multiples criterios. gorias simples, o explicar una carac-
Manejar informa- construir el signifi- teristica del texto
cion que puede cado dentro de basindose en expe-
interferir. una parte limitada riencias o actitudes

del texto cuando la personales.
informacion no es
relevante y se
requieren inferen-
cias de bajo nivel.
1 Localizar uno o Intencion del autor Establecer una

conexion simple
entre la informa-
cion del texto y

el conocimiento
comiin y cotidiano.

Fuente: OECD (2001): Knowledge and Skills for Life. First Results from the OECD Programme for International
Student Assessment (PISA) 2000, Paris: OECD.

¢ Los criterios de calificacién y ejemplos de respuestas dadas por los alumnos en el
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caso de las preguntas de respuesta construida.

Dicha informacion puede ser de utilidad para el profesorado ya que se pueden
conocer los criterios de andlisis de las respuestas, los posibles errores y aplicar ese
conocimiento a otras tareas de ensefianza o de evaluacion.

Limites y riesgos del modelo de evaluacion de
PISA

Un mejor aprendizaje requiere una buena evaluacion de modo que ésta también puede
ser motor del aprendizaje, no sélo su constatacion o medida. Sin embargo, en el discurso
dominante, derivado del andlisis de los resultados de la evaluacién, se vincula la
evaluacion como calificadora del aprendizaje.

Por otra parte, el empleo de indicadores para referenciar la calidad de un sistema
educativo no esta exento de polémica. A éstos se les acusa habitualmente de dar una idea
del estado de la cuestion pero sin explicar los porqués de las situaciones, se afirma que
suponen simplificaciones de la realidad que no resultan utiles para la mejora de los
centros y aulas concretas. En su defensa se argumenta la necesidad de objetivar
parametros educativos de cardcter general, que posibiliten comparaciones entre paises y,
por lo tanto, resulten ilustrativos de la situacion de un pais en relacion a los de su
entorno, lo que permite tomar decisiones a los responsables politicos sobre el conjunto
del sistema, pero también en niveles mas proximos a los mismos centros escolares
(Bottani, 2001).

Comunmente lo que se denomina «factores de calidad» del sistema educativo, en la
terminologia internacional son manejados como indicadores. Un indicador se puede
definir como un elemento informativo de caracter cuantitativo, sobre algin componente o
atributo de una realidad, orientado a servir de fundamento para elaborar juicios sobre
ella. Para permitir ficilmente las comparaciones, en el estudio PISA los indicadores
suelen expresarse en forma numérica, pero progresivamente se abren camino las
comparaciones mas cualitativas e interpretativas (OCDE, 2005).

La utilidad de los indicadores de calidad estd en la posibilidad que éstos ofrecen para
medir, comparar y/o advertir tendencias. Sin embargo, es inevitable el riesgo de sesgos.
En el caso de los indicadores de resultados que se utilizan en las pruebas PISA, si bien
éstas son pilotadas previamente y cuando se trata de instrumentos aplicados a paises muy
distintos (41 paises en total), pueden chocar con los estilos y culturas de aprendizaje de
cada centro, comunidad o region. Todo ello reafirma la posicion de no mitificar los
resultados de los indicadores pero si de valorarlos en la medida en que éstos puedan
indicar tendencias generales.

Ademas, el hecho de analizar competencias basicas existentes en todos los curriculos
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de los diferentes paises obliga a prescindir de areas que son tratadas de muy diferente
manera e intensidad en la escolaridad de dichos paises, como podria ser la tecnologia, las
ciencias sociales y las areas de expresion, por lo que no es posible la pretension de
ofrecer una panoramica global de resultados de competencias bésicas.

No falta quienes muestran reservas en relacion a los resultados argumentando que este
tipo de evaluaciones globales responde mas a la necesidad de promover unas
competencias ligadas a la implantacion de un modelo econdmico y cultural Ginico —que
promueve y destaca ciertas habilidades por encima de otras posibles y deseables— que a
una verdadera evaluacion de las capacidades humanas fundamentales.

De este modo la relacion entre evaluacion y aprendizaje en los procesos de evaluacion
externa se torna problematica, y esto es ain mas asi considerando que durante este tipo
de evaluacion surgen tensiones inevitables que también intervienen en los resultados. No
hay que olvidar que durante la evaluacion los estudiantes no responden so6lo a las
exigencias de una materia dada; en el momento de la evaluacion ellos traen consigo la
totalidad de sus experiencias aprendidas, también sus experiencias de evaluacion, sus
actitudes, estilos y estrategias de enfrentamiento a la situaciéon de evaluacion. El punto de
partida no es el mismo para los componentes de la muestra, no sélo en base a las
experiencias de aprendizaje vividas sino también a las practicas de evaluacion ya
experimentadas.

Las oportunidades educativas no son, por descontado, las mismas para todos los
estudiantes de la muestra. La preparacion del profesorado no es la misma, las ratios
tampoco lo son (paises que tienen una media de 20 estudiantes por grupo clase y paises
que tienen 45 en la secundaria obligatoria) ni, asimismo, los enfoques de ensefianza.

La manera en que el estudiante se aproxima a la evaluacion dependerd tanto de las
cualidades intrinsecas propias de la forma de evaluacion que esté siendo utilizada como
del modo en que el estudiante interprete la tarea y el contexto de la evaluacion. La buena
evaluacion no supone so6lo encontrar un método «apropiado» y usarlo adecuadamente.

En este sentido, la investigacion realizada a raiz del desarrollo de las pruebas PISA
constata un conocimiento previo escaso y superficial de este proyecto de evaluacion;
incluso muchos profesores no conocian el proyecto antes de la aplicacion y la opinion
mayoritaria de los estudiantes evidencid que el sistema educativo no les prepara para este
tipo de evaluacion. Las familias opinan igual que los estudiantes (Gairin y otros, 2004).

La evaluacion acreditativa y/o externa tiene sentido en la medida en que permite poner
a prueba los resultados alcanzados. Pero esta evaluacion sélo deberia realizarse cuando
hay ciertas posibilidades de éxito. Ir al fracaso a sabiendas, tiene consecuencias
emocionales importantes que es absurdo acarrear. Lo razonable es que el estudiante se
someta a una evaluacion de este tipo cuando considera que estd preparado para la
prueba. Para ello, ante todo, debe cambiarse la cultura del examen como medida de éxito
o de fracaso por una cultura de la evaluacion en tanto que oportunidad de aprendizaje.

El lado mas oscuro de PISA
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Probablemente la probleméatica mas aguda que suscita el proyecto PISA se concentra en
el impacto mediatico de la publicacion de los resultados de la evaluacion. La mayor
dificultad obedece al hecho de que, sobre la base de los resultados de este tipo de
evaluacion, se genera una lista ordenada o ranking de peores y mejores territorios
respecto a los indicadores educativos evaluados (Goiii, 2005; Marchesi, 2005).

Los principales organismos internacionales de educacion se preocupan por el tema y
los gobiernos locales estan pendientes de los resultados que se publican, porque pueden
ser usados como refrendo de una politica o como critica de la misma, segun el nivel de
satisfaccion que se perciba. Los resultados pueden ser utilizados en variadas formas
(como argumento para tomar medidas de presion hacia el profesorado de centros, por
ejemplo) con variadas consecuencias, imprevisibles algunas de ellas (desconcierto,
desconfianza hacia los profesionales de la ensefianza, desvalorizacion del sistema
educativos con fines politicos, etc.).

La fiabilidad atribuida a estas comunicaciones, basada en datos obtenidos con pruebas
estandarizadas de aplicacion externa, y ejecutada por organismos de relevante autoridad
educativa, genera tensiones, controversias y polémicas sociopoliticas. Posiblemente en
los diferentes territorios que participan en la evaluacion se manejen diferentes
significados de los indicadores y de los mismos resultados.

La calidad y la naturaleza de la evaluacion es vital y es incuestionable, también la
importancia del rol que juega la retroalimentacion en el aprendizaje de los estudiantes;
pero cuando el foco estd puesto en el logro de un resultado estandarizado, la importancia
del proceso de aprendizaje es a menudo minimizado.

Volviendo al procedimiento para difundir los resultados de la evaluacion PISA
analicemos la siguiente situacion: si se presenta un listado ordenado segin la puntuacion
obtenida por cada pais, es obvio que siempre habra paises por encima y por debajo de la
media. Sin embargo, dificilmente aceptariamos que se hiciera lo mismo con los
resultados de la evaluacion de cada alumno, de modo que se enviara a sus padres un
comentario en el boletin de notas indicando, por ejemplo, que su hijo ha obtenido un
pobre resultado porque ocupa el lugar 13 (de 20). Eso es lo que ocurre con el impacto
mediatico que ha recibido el informe PISA y conduce a que los resultados de Finlandia
sean ofrecidos como modelo y los de Espafia como expresion de «grave deterioro» de la
educacion secundaria, aunque difieran poco entre si (Gil Pérez y Vilches, 2005 y 2006).

Este tipo de presentacion, que distorsiona la percepcion de los resultados, es
controvertida y responde a una absurda idea de competitividad que no pone el acento en
lo esencial; es decir, en los logros que deben alcanzarse y la necesidad de poner los
medios para ello.

Nada justifica el alarmismo con que han sido valorados los resultados del informe
PISA. Dicho informe muestra diferencias en el conjunto de paises de la OCDE y la
necesidad de mejoras en todos ellos. En lugar de la comparacion de caracter competitivo
se impone la necesidad de garantizar la equidad educativa de todos los sistemas, y hacer
servir los resultados para impulsar el cambio en las politicas educativas.

Si bien es cierto que los sistemas de evaluacion externos condicionan qué y como se
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ensefla, y qué y como se estudia, es inaceptable pensar que estos procesos, por si
mismos, incluso por sofisticados e mnovadores que sean concebidos, puedan incidir
directamente en el cambio educativo que reclaman sus constataciones.

Si en la practica las pruebas que plantea el profesorado siguen conteniendo demandas
reproductivas —memoristicas— los alumnos s6lo seguiran buscando la forma de recordar y
no la de entender lo que «aprenden», mucho menos de trasladarlo a su cotidianidad,
como pretenden los objetivos educativos. No obstante, estas intervenciones externas, a
través de la evaluacion tipo PISA, pueden ser un detonante del cambio en tanto se
convierten, sin duda, en un referente para la evaluacién, porque habitualmente los
profesores ensefian teniendo en cuenta el tipo de exdmenes externos que, segun sus
referencias, se propondran a sus alumnos.

La preocupacion y la intencion de cambio no deben recaer directamente en el modo
de evaluar; resultaria absolutamente incoherente la falta de correspondencia entre los
principios metodoldgicos de los modos de evaluar y de enseiar. Los resultados de la
evaluacion PISA son utiles si cada centro los aprovecha para mejorar sus propios
procedimientos de evaluacion del aprendizaje; para establecer compromisos y
responsabilidades frente a la evaluacion; ante todo, para reflexionar sobre la orientacion
del proceso de ensefianza-aprendizaje que se lleva a cabo. En este sentido, PISA es un
instrumento de evaluacion externa concebido como un proyecto innovador de la
enseflanza hasta ahora desaprovechado.

Como sacar partido a PISA. Reflexiones y comentarios
finales

Si consideramos el proyecto PISA como un modelo de evaluacion para el cambio, los
informes de evaluacion que éste genere deben apuntar més hacia los cambios que hacia
los resultados. En lugar de asumir posturas reactivas y detenerse en polémicas sobre lo
que ocurrié o lo que deberia haber ocurrido, las instituciones educativas deben dan lugar
a un proceso mas interactivo y proactivo, promover la blisqueda de respuestas a
preguntas tales como ;qué estamos ensefiando y como lo estamos ensefiando? y ;qué y
como vamos a ensefiar? Los resultados de PISA han tenido mdas resonancia por los
comentarios sobre el ranking conseguido por cada pais que por lo que éste supone de
novedad en el enfoque de las tareas evaluativas sobre las competencias que se deben
adquirir en la escolaridad obligatoria.

Explotar los resultados de la evaluacion, valorarlos, analizar las causas y realizar
propuestas de mejora, son actuaciones que pueden contribuir efectivamente al cambio
educativo, sin perder de vista que para promover ese cambio es necesario adentrarse en
la cultura de las instituciones educativas. Ademads, es indispensable conseguir el
compromiso con el cambio educativo, lo cual no sera posible sin desarrollar la capacidad
para cambiar y sin superar los aspectos emocionales que acarrean los consiguientes
procesos de cambios. Finalmente es preciso apoyar y mantener el cambio.
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Hay que contar con los obstdculos y condicionamientos institucionales que surgen en
las situaciones que reclaman estos cambios. Generalmente se manifiestan resistencias e
inercias de la comunidad educativa debido, por una parte, a la fuerte influencia de
factores sociales y econdémicos y, por otra, a la desconfianza, los desacuerdos y los
temores al cambio, entre otros imperativos subjetivos provenientes de los patrones
culturales dominantes. La dindmica de las mstituciones y, particularmente, el disefio
curricular son condicionantes esenciales que también deben tenerse en cuenta.

Una posible medida a adoptar consiste en facilitar la maxima difusion de las
orientaciones y fundamentos del proyecto de evaluacion al que se hace referencia;
proporcionar suficientes ejemplos para ayudar a reorientar la ensefianza en una linea apta
para analizar la naturaleza de los conocimientos y habilidades requeridos por la variedad
de tareas de evaluacion propuestas.

En segundo lugar, seria necesario presentar los resultados de una forma absolutamente
diferente a como se ha hecho hasta hoy. Es necesario difundir en los centros educativos
los resultados mas significativos de la evaluacion, promover reflexiones pedagogicas e
impulsar la mejora de las practicas.

Lo que importa no es si las medias obtenidas por los estudiantes de un pais estan por
debajo o por encima de los de otro. Lo que realmente interesa es conocer en qué medida
los estudiantes alcanzan los logros deseados, cudles son las deficiencias y los obstaculos
detectados, y utilizar dicha informacion para reorientar la accidn educativa con vistas a
mejorar el aprendizaje, la ensefianza y el propio curriculo sin olvidar la mejora de las
pruebas de evaluacion habitualmente utilizadas.

Las evaluaciones PISA no son curriculares, aunque, no cabe duda, pueden ayudar a
dar perspectivas innovadoras a la ensefianza. Por ello, desde el punto de vista
pedagogico, conviene que los centros y profesores sean conocedores de los referentes
que se utilizan en cualquier tipo de evaluacion externa. De ahi la importancia de hacer
publico no solamente el marco tedrico de la evaluacién, sino también las pruebas
utilizadas, o al menos algunos elementos de la evaluacidbn que sean relevantes y
significativos (Arellano, 2004).

Esto ultimo es de la mayor importancia puesto que las propuestas del proyecto PISA
no deben considerarse como algo indiscutible o intocable.

Lo mas aconsejable, si se quiere conseguir que éste incida en la mejora educativa, es
someter el propio proyecto a investigacion, indagar sobre sus bases y, sobre todo, buscar
su coherencia y pertinencia con las practicas educativas.

De las anteriores reflexiones se puede concluir que la evaluacion es el componente
principal de todo proceso de ensefianza y de aprendizaje. Sin evaluacion faltan referentes
y no pueden identificarse qué aspectos deben mejorarse, ni cudl es la causa de los errores
que se cometen mientras se esta aprendiendo (véase al respecto la primera parte de esta
obra).

La evaluacion es una oportunidad para mejorar, la mirada hacia atras no soluciona los
problemas del mafiana si no se proyectan al futuro las lecciones aprendidas. No se esta
planteando que se inviertan los términos y que el curriculo se derive del disefio de la
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evaluacion, se propone que los curriculos y la practica docente puedan beneficiarse de la
evaluacion. En este sentido planteamos que el «nuevo marco para la evaluacion» de
PISA puede ser utilizado como un referente curricular para todos los paises que
participan en estas evaluaciones.

1. Los modelos politomicos de TRI son modelos estadisticos que se aplican en el ambito de la medicion
psicologica y educativa. Resultan utiles para estimar los niveles de conocimientos y actitudes de los sujetos que
responden a tests psicologicos y exdmenes educativos. A su vez, proporcionan informacion sobre dichos tests,
como el nivel de dificultad de los items o el nivel de radicalidad de los items de actitudes.
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GAPPISA, una guia para el analisis de
pruebas evaluativas desde la
perspectiva PISA

David Duran Gisbert

Finalizdbamos el capitulo anterior sobre los claroscuros que enmarcan el proyecto PISA,
realizando una reflexion sobre qué puede y no puede preservarse de la propuesta y, sobre
todo, de que modo podria aprovecharse su impacto social y educativo. En este capitulo
proponemos un instrumento especifico, derivado de los principios psicoeducativos que
articulan PISA, de gran utilidad para mediar entre las pruebas de evaluacion que
comunmente emplean los profesores, sus creencias y concepciones sobre el sentido y
significado de sus evaluaciones, y los preceptos que la literatura cientifica —y entre ésta,
la que da cobertura a PISA-, mantiene y defiende; dicho de otro modo, un instrumento
que propone un puente entre la realidad y el deseo.

PISA como potencial para la mejora de las
practicas educativas

El Programa Internacional para la Evaluacion del Alumnado (PISA, Program for
International Student Assessment), desarrollado por la Organizacion para la Cooperacion
y Desarrollo Econémico (OCDE), tiene unas repercusiones educativas importantes,
debido a la resonancia social y mediatica que acompafia la difusion de los resultados de
sus informes.

Probablemente el momento de cambio politico que afectaba, y que atn afecta al
sistema educativo espafiol, asi como los resultados poco favorables obtenidos por nuestro
alumnado, explica que los resultados de las ultimas evaluaciones (MEC-INECSE, 2004;
MEC-INECSE, 2007) hayan despertado un gran interés y un cierto debate educativo y
social.

En el ambito educativo, tal y como sefiala Sanmarti (2005), y ante el reto que
suponen los resultados de PISA, podemos optar por dos posiciones: o bien renunciar a
afrontar los retos (minusvalorando la prueba o atribuyendo las responsabilidades a
caracteristicas estructurales fuera de nuestro alcance), o bien podemos buscar nuevas
maneras de hacer en el aula y en el seno de las pricticas educativas. Obviamente

105



coincidimos con la autora en la necesidad de mejorar el sistema educativo y en la
oportunidad de hacerlo, justamente, a partir de las reflexiones que generan los resultados
de este estudio. En esta linea se han hecho muchas recomendaciones, tanto desde el
punto de vista de los resultados del propio estudio, como desde una perspectiva aplicada
a la practica escolar (como, por ejemplo, Marchesi, 2005, o Solé, 2005).

En nuestro caso nos proponemos utilizar el estudio PISA, y su repercusion en el
ambito educativo, para promover cambios mas modestos, pero inmediatos, a partir de la
reflexion que se pueda generar directamente en los docentes, al contrastar sus propias
pruebas de evaluacion con las utilizadas por el estudio. Se trata, si se quiere, de utilizar
PISA como pretexto para abrir procesos de reflexion docente que inviten a la mejora
profesional.

Del mismo modo que las pruebas de la selectividad han influido en gran manera sobre
la forma de evaluar del profesorado de bachillerato, consideramos que el profesorado de
secundaria obligatoria puede estar en disposicion de efectuar cambios similares en la
evaluacion en consonancia con los criterios de PISA.

Se podria objetar que las pruebas de evaluacion de PISA tienen un caracter individual
y sumativo, y toman, ademas, un formato elemental y simple de papel y lapiz, felizmente
superado por formas mas continuadas y ricas (que van mas alla del clasico examen
individual) utilizadas por muchos profesores de secundaria. Ciertamente es asi, y
seguramente la utilidad de lo que presentamos tomara especial relevancia para aquellos
profesores y profesoras que utilizan una prueba sumativa al final de la unidad didéctica.
Para ellos la reflexion sobre su propia prueba de evaluacion, a la luz de los criterios de
PISA, puede ofrecer oportunidades de generar procesos de cambio; y, seguramente, no
solo en la evaluacion, sino que esta reflexion también puede tener un impacto en la
mejora de los procesos de ensefanza y aprendizaje. Sin embargo, al mismo tiempo
puede resultar también Util para el profesorado que se interesa por una evaluacion de
caracter formativo y continuo, al proporcionarle indicadores de mejora de esas
actividades de evaluacion.

Entendemos que esta secuencia de posibles cambios de mejora (reflexion sobre las
pruebas de evaluacion e impacto en los procesos de ensefianza y aprendizaje) puede
despertar también cambios en las concepciones docentes. Tal y como plantean Bliem y
Devinroy (1997), para que haya cambios profundos en estos dos aspectos sefialados, es
necesario que el profesor explicite las teorias internas o concepciones que guian su
practica. Este proceso de explicitacion permite analizar la congruencia entre las
concepciones y las practicas, e identificar los elementos de mejora.

Una guia de revision de pruebas a partir de los criterios
de PISA

En los principios generales del programa PISA se mencionan dos criterios basicos en la
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elaboracion de las pruebas: autenticidad y validez educativa

(las pruebas pretenden ser similares a las que tienen lugar en las tareas escolares) y
curriculo nacional (se toman como referencia los contenidos curriculares de los estados
que son evaluados).

Loégicamente, estos dos criterios resultan demasiado generales -y poco precisos- para
nuestros propodsitos y se hace necesario una mayor profundizacion al hacer emerger las
caracteristicas comunes que se explicitan en las descripciones de los diferentes tipos de
pruebas (matematicas, ciencias, comprension lectora y resolucion de problemas). A
continuacion presentamos los criterios obtenidos en las descripciones de las pruebas, en
concreto de las aplicaciones de los afios 2000 y 2004 (OCDE-INECSE, 2004; MEC-
INECSE, 2004). Al mismo tiempo, ofrecemos algunas preguntas que el docente puede
hacerse para reflexionar sobre el grado de proximidad de sus pruebas respecto a los
criterios mencionados. Estas preguntas -que destacamos en los recuadros- constituyen lo
que hemos denominado la Guia para el Andlisis de las Pruebas de evaluacion desde la
perspectiva PISA (abreviadamente GAPPISA).

Autenticidad

Las actividades estan basadas en contextos auténticos referidos a la vida personal, al
trabajo o a la comunidad. En PISA 2000 se pone un ejemplo para diferenciar «real» de
«auténtico». Un problema (o una actividad) puede ser real si puede existir y es verosimil,
pero para que sea auténtico ha de ser probado en el mundo real: el alumno debe poder
encontrarlo en situaciones de la vida en general. Se opta por situaciones de evaluacion
que van mas alla del entorno escolar (del laboratorio o del aula), buscando circunstancias
problematicas que nos afecten en tanto que individuos, miembros de una comunidad o
ciudadanos del mundo. Esta propuesta puede comportar un cierto grado de
interdisciplinariedad y de superacion de las divisiones curriculares tradicionales.
Sintetizando algunas propuestas para el analisis del grado de autenticidad de las tareas
de evaluacion (Diaz Barriga, 2003; Wiggins, 1990; Gulikers, Bastiaens y Kirschener,
2004), entendemos que merece la pena centrarse en tres aspectos fundamentales. En
primer lugar, el nivel de realismo o reproduccion de las condiciones de aplicacion y de la
exigencia cognitiva que la tarea de evaluacién tiene en relacion a las condiciones y
exigencias que la tarea plantearia en la vida cotidiana. En segundo lugar, el nivel de
relevancia o grado de utilidad que la tarea propuesta tiene para que el alumno pueda
enfrentarse a situaciones o problemas prototipicos en su vida personal o profesional. Y,
por ultimo, el grado de proximidad de la tarea de evaluacién con el tipo de actividades
que habitualmente el docente plantea a los alumnos. Las cuestiones que pueden guiar el
analisis de las preguntas respecto a su grado de autenticidad, podrian ser las siguientes:

(Las preguntas se relacionan con problemas o situaciones que el alumno podria
encontrarse en su vida cotidiana?
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9 Si 4 No

(Las condiciones de aplicacion (fisicas o sociales) son similares a las que el alumno se
encontrard cuando tenga que resolver la tarea en la vida personal o profesional?

9 Si 4 No

(El grado de exigencia de la tarea propuesta es similar a la que el alumno se encontrara
cuando tenga que resolver la tarea en la vida personal o profesional?

9 Si 4 No

(La tarea propuesta es relevante o util para que el alumno se enfrente a situaciones o
problemas de su vida personal o profesional?
2 Si U No

(Estas preguntas tienen que ver con temas relevantes dentro del dominio de la lectura?
[ Recuperacion de la informacion.

Q Interpretacion de textos.

A Reflexion y evaluacion en base a textos.

(La tarea o preguntas propuestas se alejan de los planteamientos utilizados
habitualmente en el aula?

9 Si 4 No

Creacion de una situacion o problema
Se propone una situacion (expresada por un texto, estimulo o tema) a partir de la cual se
plantea un bloque de preguntas. Eso permite que el alumno pueda economizar el tiempo
y, de esta manera, profundizar sobre una misma tematica, lo cual hard posible la
evaluacion de multiples aspectos de su rendimiento. La pregunta de autoandlisis para el
profesorado, en este caso, es univoca:

[ Se parte de una situacion problematica, en forma de un texto coherente (articulo,
caso, grabacion, etc.), a partir del cual se realizan las diferentes preguntas?
2 Si U No

Movilizacion creciente de procesos cognitivos
Las situaciones tienen que permitir movilizar procesos cognitivos de orden superior. Asi,
por ejemplo, en el caso de la resolucion de problemas se pone en juego la comprension,
la descripcion, la representacion, la resolucion, la reflexion y la comunicacion. O, en el
caso de la comprension lectora, el alumno tiene que extraer informacion, desarrollar una
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comprension general, una interpretacion, reflexionar y valorar el contenido del texto y su
forma. Por la calidad de estos procesos se descartan las preguntas que requieran
repeticion o recuerdo de informacion puntual o aislada.

Ademas, en relacion con esta exigencia cognitiva, se propone que las preguntas que se
formulan a propdsito de la situaciéon creada tengan diferentes niveles de dificultad,
siguiendo un grado de complejidad creciente.

En la GAPPISA, combinamos estos dos factores y, ademas, incluimos los procesos
cognitivos de bajo nivel de exigencia para ayudar al profesorado a su deteccion, si es el
caso.

(Las preguntas se plantan a diferentes niveles de complejidad?
2 Si U No

En caso afirmativo, rellena el cuadro siguiente para cada una de las preguntas:

PREGUNTA | PREGUNTA | PREGUNTA | PREGUNTA
1 2 3 4

1. Reproducir
(por ej.: recitar
de memoria, copiar...).

2. Comprender
(por e].: explicar,
comparar, diferenciar...).

3. Analizar y sintetizar
(por ej.: clasificar, esque-
matizar o resumir los
puntos importantes...).

4. Resolver (por ej.:
planificar una solucion,
ejecutarla y evaluar el
resultado).

5. Reflexionar sobre el
resultado y comunicarlo
(por e].: valorar ventajas
¢ 1mconvenientes,
extrapolar, formular
futuras hipotesis...).
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Preguntas en formato y modalidad diferentes

Las preguntas se elaboran a través de diferentes representaciones (graficos, tablas,
palabras, simbolos, dibujos, etc.), para que se puedan interpretar facilmente. Se evita el
vocabulario excesivamente técnico, requisitos de comprension lectora adicionales o la
necesidad de recurrir a experiencias vitales personales especificas.

Asimismo se apuesta por el uso combinado de diferentes modalidades de preguntas,
utilizando las de eleccion multiple, de respuesta cerrada y de respuesta abierta. Para las
primeras se plantean tres criterios de uso: que no se puedan contestar meramente
seleccionando la informacion ofrecida; que se utilicen alternativas o distractores que no
induzcan a caer en errores, sino que muestren como el alumno consigue hacer frente o
no a la pregunta; y que se utilicen prioritariamente cuando la respuesta alternativa
requeriria un proceso demasiado largo o complicado (como, por ejemplo, dibujar un
grafico...).

Las preguntas de respuesta cerrada, también llamadas de respuesta construida, piden
al estudiante que produzca una respuesta que puede ser facilmente corregida como cierta
o falsa. Estas seran indicadas cuando sea importante ver si los estudiantes son capaces de
elaborar una respuesta por si mismos; tienen que explicitar claramente qué debe hacer el
alumno para responder; y tienen que suscitar un nimero limitado de respuestas posibles.

Finalmente, las preguntas de respuesta abierta permiten ver si los estudiantes son
capaces de producir una respuesta y, luego, mostrar el procedimiento de resolucion.
Precisan respuestas breves (como, por ejemplo, resultados numeéricos, clasificaciones, un
nombre, un ejemplo...). Estos tipos de preguntas tienen que permitir examinar el grado
con el que el estudiante entiende el problema, y son, como hemos dicho, especialmente
indicadas para pedir que el alumno explique o justifique el trabajo realizado.

En la guia para el andlisis de las preguntas de evaluacion se sugiere al profesor que
reflexione sobre ambos aspectos.

(Las preguntas se formulan en una variedad de modalidades de respuesta? U
Eleccion multiple.

A Respuesta cerrada.
A Respuesta abierta.
[ Otras (especificar): ..........coveviiiiiiiniann....

(Las preguntas incluyen diferentes formas de representar la informacion (graficos,
dibujos, simbolos, tablas, diagramas, mapas, etc.)?
4 Si U No
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Evaluacion centrada tanto en el proceso como en el
resultado

En este sentido, las pruebas PISA a menudo piden al alumno que muestre métodos y
procesos de pensamiento utilizados en la resolucion del problema o de la actividad
propuesta.

En la GAPPISA se sugiere que el profesor reflexione sobre este aspecto, cuestionando
en qué momento de la resolucion se le pide al alumno -si esto se hace- que explicite el
proceso de pensamiento que ha puesto en juego.

(La prueba facilita que los alumnos hagan explicito el proceso de resolucion que
siguen?
9 Si 4 No

En caso afirmativo, ;qué parte del proceso de resolucion se favorece que se haga
explicito?

[ Al principio: la planificacion de la resolucion del problema.

A Durante el desarrollo o ejecucion del problema: los pasos o las fases.

[ Al final: la resolucion en forma de autoevaluacion.

Ofrecimiento de ayudas

Pensadas, de momento, para la aplicaciéon colectiva y con resolucion individual, las
pruebas PISA no prevén ninguna forma de ayuda, excepto en el caso de la calculadora,
para la cual el criterio es que el alumno decida libremente si la utiliza.

En nuestro caso, sugerimos la posibilidad de enriquecer algo mas el ofrecimiento de
ayudas que se ponen a disposicion de los alumnos durante el proceso de evaluacion.

Sin embargo, las situaciones de evaluacién que tienen lugar en las aulas de secundaria
pueden facilmente superar estas restricciones vinculadas a aspectos de control de
variables de pasacion (para la comparacion de resultados en contextos amplios) y de
economia de tiempo de aplicacion y correccion. En esta linea la pauta promueve la
posibilidad de enriquecer algo mas el ofrecimiento de ayudas que se ponen a disposicion
de los alumnos durante el proceso de evaluacion.

(Se prevé la posibilidad de que los alumnos puedan utilizar materiales o instrumentos
de apoyo para resolver la prueba (por ej.: calculadora, documentos, diccionario,
etc.)? W Si No

(Se prevé la posibilidad de que los alumnos puedan recibir ayuda puntual de algin o
algunos compaiieros? d Si U No
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Niveles de competencia

Los resultados de las pruebas sitian al estudiante en un nivel de competencia
determinado para cada area (por ejemplo, 5 niveles para comprension lectora). Eso es
posible porque utilizando la Teoria de respuesta al item (/tem Response Theory) se
calcula la probabilidad de que una persona responda correctamente a un ejercicio
determinado dentro de un grupo concreto de ejercicios. Esta probabilidad se distribuye en
un continuo que representa la competencia del alumno (el resultado obtenido por el
alumno) y la complejidad del item (resultado obtenido por la pregunta al ser pasada al
conjunto de estudiantes). Este continuo es la escala (con valores numéricos) que da lugar
a los diferentes niveles agrupados en puntuaciones.

Logicamente una parte de este criterio se aleja de las necesidades de las evaluaciones
del profesorado de secundaria. Pero hay un aspecto que merece la pena recuperar y
hacer explicito para la reflexion del profesor: nos referimos a los criterios de correccion.
Obviamente, el profesorado utiliza criterios de correccion para la obtencion de la
puntuacion, pero muchas veces éstos son posteriores a la prueba y tienen un caracter
estrictamente funcional. Definirlos antes de la prueba no so6lo permite ajustar las
preguntas a los verdaderos objetivos de aprendizaje, sino que también permite poderlos
comunicar a los alumnos, posibilitando interesantes procesos de autoevaluacion y/o
coevaluacion.

(Los criterios de correccion de cada pregunta se especifican claramente?
2 Si U No

En caso afirmativo, rellena el cuadro siguiente para cada pregunta:

PREGUNTA NUMERO: | CRITERIO (COMENTARIO)

Puntuacion maxima:

Puntuacion parcial:

Sin puntuar: 0

(Se facilitan los criterios de correccion a los alumnos para generar procesos de
autoevaluacion o coevaluacion?

Conclusiones

Entendemos que los cambios que los profesores hagan a sus pruebas, a la luz del proceso
de reflexion que genera la GAPPISA, pueden ser de diverso calado. En algunos casos, la
guia puede favorecer pequefios cambios o ajustes poco profundos, que seguramente no

112



plantearan modificaciones importantes en la prueba. En otros casos, sin embargo, pueden
producirse cambios notables que modificaran sustancialmente la prueba, acercandola a
los criterios mencionados y que, a su vez, pueden propiciar la revision de las
concepciones del profesor o profesora sobre la evaluacion.

También tenemos la impresion de que cuando el profesor modifica su prueba y luego
revisa sus convicciones sobre la evaluacion, estos procesos desencadenaran cambios en
las actividades de ensefianza y aprendizaje, es decir, en la manera en que el profesor
ensefa a sus alumnos. En este sentido, la GAPPISA puede actuar como instrumento que
facilite la reflexion y la mejora profesionales de las actuaciones docentes, tanto en cuanto
a la evaluacion como en cuanto a las metodologias.

Finalmente quisiéramos destacar que en los primeros usos de la GAPPISA, como los
que se presentan en este libro, los profesores han contado con un asesoramiento externo,
pero, obviamente, una de las potencialidades de la guia radica en que ésta puede ser
utilizada de forma mds autonoma o como herramienta de reflexion para la formacién
entre profesores.
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Practica de la practica. Evaluacion y
modificacion de actividades de
evaluacion
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Introduccion

Seguidamente, tal como anunciamos en la presentacion, van a mostrarse, en esta tercera
y ultima parte de la obra, los cambios que algunos de los participantes en el proyecto (no
todos pudieron o quisieron escribir su trabajo) realizaron en sus propuestas de
evaluacion, a partir de GAPPISA.

En el ambito de las lenguas se presentan tres contribuciones bien dispares: en lengua
inglesa, sociolingiiistica y griego. Si el inglés, en calidad de lengua extranjera, cuenta con
una reconocida trayectoria en el &mbito de las innovaciones didacticas y metodoldgicas,
no ocurre lo mismo con las lenguas clasicas, y especificamente con el griego, opcion
escogida por una minoria de alumnos, pero un «clasico» (nunca mejor dicho) en el
curriculo de humanidades. Si en el caso del inglés la problemadtica se centra en elegir, de
entre los multiples recursos existentes, aquellos que cumplan con los objetivos que se
persiguen, en el caso del griego el reto es lograr que una lengua, supuestamente muerta,
consiga cargarse de sentido y conecte con el pensamiento contemporaneo.

En cuanto a la sociolingiiistica, se trata de una materia especialmente compleja en un
doble sentido: tiene una fuerte base conceptual que maneja términos abstractos, de dificil
comprension para los alumnos; requiere gestionar datos de distintas materias (sociologia,
lingiiistica, demografia, psicologia, etc.); y, por si fuera poco, resulta arriesgado impartirla
sin caer en el adoctrinamiento, los maximalismos, cuando no los topicos y prejuicios, a
menudo alimentados por un entorno (en el caso de Catalufia, como en otras
comunidades) oficialmente bilingiie, y en la practica multilingiic. El hecho de que otras
materias clave, como lengua castellana o catalana, no estén presentes solo responde,
como hemos dicho, a cuestiones coyunturales o personales que impidieron a los
profesores respectivos aportar su trabajo.

En cuanto a las matematicas, se hace patente la dificultad que encuentran los
profesores en asumir dos retos imprescindibles: relacionarlas con la vida cotidiana y con
otras disciplinas, como las ciencias naturales o sociales. No ocurre lo mismo
precisamente en ciencias naturales donde el profesor participante, ya avezado en la
introduccion de elementos de autenticidad en sus evaluaciones, logra que la misma
prueba tenga una multiple finalidad: evaluacion sumativa de una unidad dada, evaluacion
inicial en relacion con la unidad siguiente y revisidn-actualizacion de nociones
introducidas en anteriores unidades.

Finalmente, en ciencias sociales el principal obstaculo al que se enfrenta la docente es
su gran dominio del tema y el aparente buen funcionamiento de las pruebas que
tradicionalmente lleva a cabo. El convencimiento de que interpretar historicamente los
sucesos requiere procedimientos que permitan «visualizar» las relaciones entre las
multiples causas que influyen en ellos es la puerta de entrada para efectuar algunos
cambios en las pruebas, quizas el predmbulo de futuras modificaciones.
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Actividades de evaluacion en el ambito
de las lenguas

Evaluar las evaluaciones en lengua inglesa

Montserrat Castello y Sonia Serrano

Durante todo el siglo XX, especialmente en la segunda mitad, la investigacidn sobre
nuevas metodologias de ensefianza-aprendizaje y sobre la evaluacion del inglés como
segunda lengua se ha desarrollado de forma espectacular gracias al creciente interés por
adquirir la competencia para hablar y escribir una lengua que poco a poco se ha ido
convirtiendo en imprescindible en muchos dmbitos. Es por este motivo que, al contrario
de lo que sucede en otras areas del curriculo, la reflexion sobre la evaluacion del inglés
como lengua extranjera tiene ya un largo camino recorrido.

Para empezar, en inglés es frecuente la distincion entre evaluation y assessment. El
primer término se refiere a la evaluacién de cualquier aspecto del curriculo (cualquier
contenido, procedimiento, o bien, actitud del alumnado) en cualquier momento; es decir,
podriamos evaluar durante la clase a través de cualquier pregunta o actividad a un
alumno/a, o bien después de la clase. Sin embargo, cuando nos referimos a assessment
estariamos hablando sélo de una parte de la evaluacion, la evaluacion a través de una
prueba escrita u oral que nos sirva para determinar si un alumno/a ha adquirido una serie
de contenidos conceptuales o procedimentales. Es precisamente este tipo de evaluacion el
que nos interesa en este capitulo, en el cual centraremos nuestra atencion.

Obviamente, para decidir qué queremos evaluar en el aprendizaje del inglés como
lengua extranjera en niveles de ESO y bachillerato debemos tener en cuenta aquellos
objetivos que queremos alcanzar. Bésicamente, en el aprendizaje de cualquier lengua
extranjera se pretende que el alumnado consiga competencia comunicativa, es decir, que
se adquieran una serie de conocimientos y habilidades que permitan una comunicacion
eficaz con el fin de desenvolverse en varias situaciones de la vida real y solucionar
problemas adaptandose a nuevas circunstancias.

La competencia comunicativa incluye, por lo tanto, no sélo interpretar y usar
elementos lingliisticos como las estructuras sintdcticas, morfoldgicas y/o fonéticas, sino
también el dominio de otras habilidades y estrategias de comunicacion. Estas estrategias
comprenden la comprension y la expresion oral y escrita, la interaccion y la reflexion
sobre el propio proceso de aprendizaje. En este sentido, en el aprendizaje del inglés es
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tradicional la diferenciacion entre las cuatro habilidades basicas: listening, reading,
writing y speaking, en torno a las cuales pivotan las metodologias de aprendizaje y
también de evaluacion.

Asi, cuando como profesores o profesoras de inglés nos planteamos crear una prueba
que nos permita evaluar a nuestros alumnos, acostumbramos a pensar que ésta tendra
que contemplar las cuatro habilidades; sin embargo, resulta habitual que la expresion oral
se evaliie de forma continuada durante los momentos de clase, sin necesidad de recurrir a
un examen oral. Por otra parte, hay algunos aspectos implicados en la competencia
comunicativa que no deberiamos olvidar en el momento en que ésta sea evaluada. Nos
referimos a la posibilidad de solucionar problemas mediante el uso de la lengua en
situaciones abiertas y problematicas, y no solo ante su ejecucion en situaciones cerradas
que unicamente impliquen la resolucion de ejercicios académicos.

Hasta aqui s6lo nos hemos referido a la parte facil: hablar de lo que hay que hacer y
como deberiamos lograrlo. El problema aparece cuando realmente nos enfrentamos al
reto de disenar los instrumentos especificos con los que evaluaremos a nuestros alumnos,
y cuando nos asalta la duda acerca de si realmente esa evaluacion cumplird todos los
requisitos anteriormente mencionados, permitiéndonos observar la competencia
comunicativa que nuestros alumnos han desarrollado. Para resolver estas dudas, nos
parece imprescindible reflexionar sobre las pruebas de evaluacion que normalmente
utilizamos, para intentar aproximarnos a una evaluacion mas justa que tenga en cuenta
aspectos importantes que quizd hasta el momento no habiamos considerado. A
continuacion resumimos el fruto de nuestra reflexion.

El examen de inglés habitual

En la mayoria de casos, en la ESO y en el bachillerato, se suelen utilizar examenes que
en lineas generales siguen el formato habitual de los exdmenes de lenguas. Las pruebas
suelen centrarse en tres de las cuatro habilidades que se consideran imprescindibles para
alcanzar la competencia comunicativa: la comprension escrita, la expresion escrita y la
comprension oral. La expresion oral normalmente se evalia mediante actividades de
clase. Un ejemplo de examen que como profesores de inglés solemos utilizar es el que se
puede ver en el anexo 1.

Se trata de un examen extraido de algunas actividades propuestas en el libro New
Results for Batxillerat 2, publicado por la editorial Burlington.

Como se puede ver, el formato contiene actividades en las que se deben completar
espacios, verdadero/falso, ordenar, seleccionar la respuesta, etc. y a simple vista
cumpliria los requisitos que ya hemos mencionado en el apartado anterior.

Sin embargo, si aplicamos algunos de los criterios GAPPISA para describir y
determinar la validez de esta prueba de evaluacion, el resultado es susceptible de ser
repensado.

Primer aspecto: autenticidad de la prueba
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Se podria decir que la prueba es auténtica porque los temas sobre los que se trata en la
lectura, por ejemplo, se relacionan con problemas o situaciones en las que el alumnado
podria encontrarse en la vida cotidiana. El texto, en concreto, trata sobre las experiencias
personales con los deportes de riesgo, en este caso, sobre el skydiving (salto en
paracaidas). Es un tema motivador y familiar para la mayoria de alumnos de bachillerato
y a la vez realista.

Sin embargo, si tenemos en cuenta otros aspectos de autenticidad como la relevancia,
la prueba no consigue un grado de autenticidad completo. En la actividad de la lectura,
concretamente en la pregunta 1, se pide al alumno que recupere informacion del texto, al
igual que en la pregunta 3 sobre la comprension oral, pero no se le pide que interprete esa
informacion de manera reflexiva.

Segundo aspecto: analisis de la situacion-problema (profundidad y
complejidad)

En esta prueba se parte de situaciones en forma de textos coherentes a partir de los
cuales se realizan diferentes preguntas.

Por ejemplo, en el caso de la comprension escrita, el texto es el relato de la primera
experiencia con los deportes de riesgo practicados por una persona. En el caso de la
comprension oral, el texto (entendiéndose como texto cualquier forma de discurso oral o
escrito) es un didlogo entre dos personas que deciden ir a un pub.

Las preguntas que se plantean en base a esos dos textos se formulan en diferentes
modalidades de respuesta. Hay ejercicios de respuesta abierta (ejercicio 1A'y ejercicio de
expresion escrita), ejercicios de respuesta cerrada (ejercicio 1B) e incluso ejercicios de
respuesta verdadero/falso (ejercicio 3A); si bien es cierto que faltan ejercicios de otras
modalidades de respuesta, como los de respuesta multiple, y, ademas, las preguntas se
presentan en forma de texto Unicamente, y no se incluyen graficos, dibujos, simbolos,
tablas, diagramas, etc.

Finalmente, en la prueba se presentan diferentes niveles de complejidad.

A continuacioén incluimos el analisis en cuanto a complejidad de las diferentes partes
de la prueba:
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READING | READING | READING | WRITING | LISTENING | LISTENING
PREGUNTA | PREGUNTA | PREGUNTA PREGUNTA | PREGUNTA
A B C A B
1. Rtrpmtlu(:ir. X X
2. Comprender. X X X X X
3. Analizar X
y sintetizar, ‘
4. Resolver
(planificar
una solucion, X
l’.j{.'(‘.lllill"l.':l
y evaluar.
el resultado).
5. Reflexionar
sobre el X
resultado
v comunicarlo.
\ J

Aunque en el caso de la expresion escrita se haya marcado que los alumnos deben
resolver la situacion planificando, ejecutando y evaluando, y que también deben
reflexionar sobre el resultado, en la siguiente seccion se vera coémo los alumnos estan
limitados a la hora de hacer su propia reflexion en esta prueba, asi como también ante
la evaluacion.

Tercer aspecto: explicitacion del proceso de resolucidn
En esta prueba, se suponen distintos procedimientos de aprendizaje y resolucion,
como ya hemos visto en la tabla anterior. Sin embargo, son procedimientos que
podriamos considerar tradicionales y quedan bastante acotados, con lo que el
alumnado debe expresarse en un formato muy pautado (completar espacios en
blanco, seleccion de respuesta correcta, etc.). Queda limitado, pues, el nivel de
autonomia del alumno.

Es quizé en este punto donde la prueba presenta mas carencias. En el caso de la
creacion de un texto, se podria considerar que el alumno tiene la oportunidad de
explicitar su proceso de resolucion durante el desarrollo de la actividad. A pesar de
esto, si pidiéramos al alumno que hiciese un esquema de lo que después fuese a
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redactar, es posible que se viera mas el proceso de resolucion del problema desde el
principio y también se podria proponer una autoevaluacion en forma de reflexion.

Cuarto aspecto: ayudas

Los alumnos no tienen la posibilidad de utilizar materiales o instrumentos de ayuda,
aunque en algin caso el uso de un diccionario (especialmente para la expresion escrita)
podria favorecer la calidad de las producciones del alumno. Tampoco se prevé que el
alumno reciba ninguna ayuda puntual de un compaiiero.

Quinto aspecto: criterios de correccion
Los criterios de evaluacion de las diferentes preguntas se pueden resumir en la siguiente

tabla:

PREGUNTA NUMERO 1 A
¢ Puntuacidon maxima: 4 (1
por respuesta)
¢ Puntuaciéon parcial: 0,5 por
respuesta
¢ Sin puntuar: 0

CRITERIOS

¢ Precision + uso de las propias palabras.

¢ Poca precision y/o respuestas
directamente del texto.
¢ Sin contestar o respuesta erronea.

copiadas

PREGUNTA NUMERO 1 B

CRITERIOS

¢ Puntuacion méxima: 10
¢ Puntuacién parcial: de 1 a 9
¢ Sin puntuar: 0

¢ Puntuacion méxima: 5 (1 ¢ Respuesta correcta.
por respuesta) ¢ Respuesta incorrecta.
¢ Puntuacion parcial: 0 ¢ Respuesta incorrecta.
¢ Sin puntuar: 0
PREGUNTA NUMERO 1 C CRITERIOS
¢ Puntuacion maxima: 4 (1 ¢ Respuesta correcta.
por respuesta) ¢ Respuesta incorrecta.
¢ Puntuacion parcial: 0 ¢ Respuesta incorrecta.
¢ Sin puntuar: 0
PREGUNTA NUMERO 2 CRITERIOS

¢ Coherencia: 3 puntos

¢ Estructuras gramaticales: 3 puntos
¢ Vocabulario: 3 puntos

¢ Estructura del texto: 1 punto

PREGUNTA NUMERO 3 A
¢ Puntuacion maxima: 5 (1
por respuesta)
¢ Puntuacion parcial: 0
¢ Sin puntuar: 0

CRITERIOS
¢ Respuesta correcta.
¢ Respuesta incorrecta.
¢ Respuesta incorrecta.

CRITERIOS
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PREGUNTA NUMERO 3 B ¢ Respuesta correcta.
¢ Puntuacion maxima: 9 (1 ¢ Respuesta incorrecta.
por palabra) ¢ Respuesta incorrecta.
¢ Puntuacion parcial: 0
¢ Sin puntuar: 0

En cada pregunta se especifican los criterios de correccidn pero en la mayoria de
casos se presentan a los alumnos haciendo alusion a criterios cuantitativos basandose en
el acierto o el error. En ningin caso se pide al alumno que justifique o evalie su
respuesta.

Unicamente en el caso de la expresion escrita se presenta una escala de valores para
determinar el nivel de coherencia y cohesion del escrito, el nivel de correccion del uso de
la gramatica y el vocabulario y el nivel de correccion del uso de la estructura del texto.

Como hemos visto, lo que parecia una prueba sin aparentemente problemas en cuanto
a la autenticidad, complejidad y validez se ha convertido en una prueba que haria falta
replantearse para evaluar a nuestros alumnos de una manera mdas auténtica y mas
reflexiva. En definitiva, una evaluacion mas eficaz.

Proceso de autentificacion del examen de inglés

Con una buena dosis de incertidumbre, una vez oidos los comentarios del asesor y
teniendo en cuenta de forma realista lo que parecia que podia llegar a dar de si tanto la
situacion de clase como la de los alumnos, decidimos introducir algunos cambios en el
examen anterior, que detallamos y justificamos a continuacion. (Véase examen en el
anexo 2, pagina 137 y ss.)

Primer aspecto: autenticidad de la prueba

Igual que en el examen anterior, se buscd una situacion-problema que fuese cercana a la
vida cotidiana de los estudiantes y que, de manera parecida a como sucede en las
pruebas PISA, situara el contexto a partir del cual se planteaban las diferentes preguntas.

La situacién se extrajo de un articulo de la BBC NEWS! y trataba sobre los anuncios
televisivos de comida dirigidos a nifios y adolescentes, un tema conocido y de interés
para los estudiantes de bachillerato. A diferencia del anterior, el texto que los estudiantes
debian leer incluia gréaficas y fotografias, tal como aparecia en la pagina web de la BBC
News. Ademads, en este caso, todas las cuestiones referidas al reading, writing o
listening- se referian a la tematica inicial, con lo que aumento6 su relevancia. En el caso
de la escritura, ademads, se solicitd la reflexion sobre el proceso seguido, aspecto que se
habia tratado en la Unidad didactica y que permitia evaluar no sélo el producto final.

Segundo aspecto: analisis de la situacion-problema (profundidad y
complejidad)
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Las preguntas se parecen a las del examen anterior en cuanto a la presencia de diferentes
formatos de respuesta. Sin embargo, se han reorganizado de tal manera que ahora se
formulan cuatro de reading y solo una de listening. De todas formas, lo que mas nos
costo, y lo que nos parece mas interesante, es el cambio de las preguntas en cuanto a su
complejidad y profundidad. En el caso del writing, después de escribir el texto, se pide al

estudiante una reflexion que implica un analisis metacognitivo sobre el proceso de

escritura, propiciando una reflexion mas abierta y mas real que en el examen anterior.

En el caso del reading, en el texto se incluyeron las fotografias —que antes se
presentaban aparte y sin contexto— y un grafico con informacion relacionada tal como se
presentaba en el articulo real de la BBC, lo que tiene mas sentido para los estudiantes.
De esta forma, hemos eliminado la primera parte del reading, que consistia en leer
fotografias, y este tipo de lectura se evalia ahora de forma integrada con la lectura del

texto.

Ademas, como se observa en la tabla siguiente, algunas de estas preguntas han sido

formuladas en este segundo examen a un mayor nivel de complejidad.

P

-
4 < i == & (& & =] & = < AR, <
- - o - O - - o - O - -
27 2% Z7 Z7 EF EF EX >
32|33 |38 (3838 s 22 G2
= E - ] . :
= = = =
EHE |BE R |EE 5E |52 |Af
1. Reproducir. X X
2. Comprender. X X X X X
3. Analiz ;
_\11 ll!Zd[’ X X
y sintetizar.
4. Resolver
(planificar una
solucion, ejecu- X
tarla y evaluar
el resultado).
5. Reflexionar
sobre el X X
resultado
y comunicarlo.
b "y

Asi, por ejemplo, la pregunta E requiere interpretar el grafico conjuntamente con el
texto, lo que exige un esfuerzo de analisis y sintesis de la informacion; algo parecido
sucede con la pregunta D en la que la respuesta no esta literalmente en el texto y se
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requiere una inferencia para responderla.

Tercer aspecto: explicitacién del proceso de resolucion

Como en la prueba anterior, se suponen distintos procedimientos de aprendizaje y
resolucion pero ahora el formato de la mayoria de respuestas del reading es mas abierto
con lo que el alumnado puede expresarse de forma mas espontdnea y auténoma,
demostrando mejor su competencia en el uso de la lengua.

En el caso del writing, no hemos incluido la demanda de un esquema previo porque
al tratarse de un e-mail no resulta del todo adecuado. Sin embargo, si hemos propuesto
una autoevaluacion en forma de reflexion después de haber realizado el texto, con lo que
el proceso de composicion resulta visible y evaluable.

Cuarto aspecto: ayudas

En el writing los alumnos pueden utilizar diccionarios. De esta manera, el hecho de
cometer errores gramaticales o de vocabulario pasa a un segundo plano y lo mas
relevante es la capacidad comunicativa y estratégica que el alumno tiene para llegar a
resolver una situacion en la que tiene que dar su opmion sobre un determinado tema.

Por otra parte, como ya hemos comentado con anterioridad, todas las preguntas de
reflexion que los alumnos deben contestar después de escribir su texto, pueden ser
ayudas muy importantes para la elaboracion de un articulo coherente y claramente
estructurado en cuanto a forma y contenido.

Por otro lado, en el listening los alumnos tienen una pregunta sobre qué elementos
han escuchado que les hayan ayudado a decidirse por una respuesta u otra. Mediante
esta pregunta, el alumno llega a ser consciente de aquello que tiene que buscar en el texto
oral para asi dar con la respuesta adecuada.

Quinto aspecto: criterios de correccidn
Como en el caso del examen anterior, los criterios de evaluacion de las diferentes
preguntas fueron comunicados a los estudiantes en el mismo examen. Sin embargo en
este caso, se intentd que la mayoria de las preguntas se evaluaran en base a aspectos
cualitativos. Solo las preguntas del /istening siguen aludiendo a criterios cuantitativos en
base al acierto o el error.

El cuadro siguiente resume lo que acabamos de comentar:

PREGUNTA NUMERO 1 B CRITERIOS
¢ Puntuaciéon maxima: 5 (1 ¢ Precision + uso de las propias palabras.
por respuesta) ¢ Poca precision y/o respuestas copiadas
¢ Puntuacion parcial: 0,5 por directamente del texto.
respuesta ¢ Sin contestar o respuesta erronea.

¢ Sin puntuar: 0

PREGUNTA NUMERO 1 C CRITERIOS
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Puntuacion maxima: 5 (1 ¢ Respuesta correcta.

¢ por respuesta) ¢ Respuesta incorrecta.

¢ Puntuacién parcial: 0 ¢ Respuesta incorrecta.

¢ Sin puntuar: 0
PREGUNTA NUMERO 2 A CRITERIOS

¢ Puntuacién méxima: 10 ¢ Coherencia: 3 puntos

¢ Puntuacion parcial: de 1 a 9 ¢ Estructuras gramaticales: 3 puntos

¢ Sin puntuar: 0 ¢ Vocabulario: 3 puntos

¢ Estructura del texto: 1 punto

PREGUNTA NUMERO 3 CRITERIOS

¢ Puntuacién méxima: 10 ¢ Respuesta correcta.

¢ Puntuacion parcial: 0 ¢ Respuesta incorrecta.

Como se puede observar, en la pregunta 2 B del writing no existen criterios de
evaluacion debido a que forma parte de la ayuda que el alumno recibe. Desde el punto de
vista del profesor, estas preguntas se convierten en verdaderas ayudas para determinar
qué estrategias de resolucion del ejercicio ha seguido cada alumno. Por supuesto, en las
clases es imprescindible entrenar a los alumnos con este tipo de reflexion, de tal manera
que esas preguntas se conviertan en una herramienta habitual para el alumno a la hora de
elaborar todo tipo de escritos.

Al margen del detalle de los cambios en el examen, es importante notar que el examen
se disefio antes de empezar la Unidad didactica, con lo que varias de las «novedades» de
la prueba fueron ya motivo de ensefianza a lo largo de las sesiones de clase; asi, por
ejemplo, en la unidad didactica los estudiantes realizaron un anuncio y a lo largo de las
sesiones se hizo mucho énfasis en guiar, mediante pautas y sugerencias, el proceso de
redaccion del anuncio. Se ofrecian indicaciones para planificar, acerca del impacto
deseado en la audiencia, acerca del tipo de vocabulario y de registro, etc. Ademas, la
profesora recogia las reflexiones de los estudiantes y las utilizaba como puntos de partida
para ampliar sus conocimientos respecto a cOmo escribir un texto interesante. La
situacion fue, ademas de auténtica, muy interesante y divertida para los estudiantes que
grabaron en video sus anuncios demostrando un alto nivel de competencia en el uso del
lenguaje. Para ello, se documentaron en Internet, analizaron anuncios como el que se
encontraron en el examen, realizaron un glosario para definir y comprender vocabulario
especifico y dedicaron varias sesiones a la elaboracion y revision del texto final.
Evidentemente, las fronteras entre evaluacion y ensefianza se difuminaron y para muchos
estudiantes el examen, segiin sus propias palabras, fue un paso mas en todo el proceso
que les permitia mostrar lo que habian aprendido de forma parecida a como lo habian
hecho en las sesiones de clase.

Anexo 1. Prueba inicial
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ENGLISH EXAM: SKILLS FIRST TERM
NAME: oo, SUrname: .....ooeveeeeeeiiiiieeeeenn.. Date:

READING
1. Read the text and answer the questions that follow

MY MOST EXCITING EXPERIENCE
Last year, I went skydiving for the first time. My friend Marta told me about the
course, and we took classes together to prepare for the jump. Before you can
skydive, you need at least four hours of classes with a professional instructor. Our
teacher told us that skydiving is safer than driving a car, but I was still very nervous.
On the day of the jump, we flew in a private aeroplane. The houses and trees below
us looked like toys. Soon it was my turn, and I jumped. At first I just fell, and I was
terrified, but then I opened my parachute the way our teacher had instructed us. I
felt like I was flying. The feeling was just incredible!
When I landed, I hit the ground gently. As soon as we got back to the training
centre, I ran to phone some of my friends and tell them about my jump. I was ready
to go up and try it again! My teacher was pleased to see that I was so enthusiastic.
He said that soon he would teach me to steer in order to control the direction of my
fall.
Skydiving isn’t for everyone. Plenty of people are scared to do it. If you don’t do it
properly, it can be very dangerous. But for people who love thrills, it’s an amazing
experience.

A. Answer the questions in complete sentences (4 points)

a) What is skydiving?

.........................................................................................................................

Assessment:

1 point each: Precise answer + Use of your own words.

0,5 points each: Not very precise answer and/or copied answer from the text.
0 points each: Blank or incorrect answer.
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B. Find words or phrases in the text that mean (5 points)

a) a minimum
o) SO

[0 01416 <) TP

c) came down to the ground .............o.eiiiiiiiiiiiiiiiie e

d) control the direction Of ..........ccooviiiiiiiiii e
€) many

Assessment:
1 point each: Correct answer.
0 points: Blank or incorrect answer.

C. Choose the most suitable heading for each paragraph (4 points)

a) A high-speed fall (paragraph ........................ )

b) Ready to learn more (paragraph .............cccce... )

¢) Think before you try it (paragraph ........................ )

d) How I learned about the sport (paragraph ........................ )

Assessment
1 point each: Correct answer. 0 points: Blank or incorrect answer.

WRITING
2. Write about one of the following topics (100 - 120 words) (10 points)

¢ My most exciting experience.
¢ Asshort story beginning with the words: It all began when...

Assessment:
Coherence / cohesion: 3 points. Grammar: 3 points. Vocabulary: 3 points.

Text structure: 1 point.

LISTENING
3. You are going to listen to a conversation between Bob and Julie twice A. Read the

questions. Decide whether each statement is true or false (5 points)

a) Julie usually goes to the Worldwide Club ....................
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b) O’Connors is a good place to hear music....................

c¢) The food at the Worldwide Club is international...................
d) Julie is studying Italian................

¢) Finally, Bob and Julie decide to go to O’Connors..................

Assessment:
1 point each: Correct answer. 0 points: Blank or incorrect answer.

B. Listen again and fill in the missing words (9 points)

a) Bob: Hey, Julie, where ................ ..o i, tonight?

b) Julie: Well, if we don’t go there, where ............... you ........... ?

c)Bob:1......... the Worldwide Club. It’s really ................

d)Julie: Well, ........... oo 8.00 then. OK?
Assessment:

1 point each word: Correct answer.
0 points each word: Blank or incorrect answer.

Anexo 2. Prueba modificada

ENGLISH EXAM: SKILLS
Name: oo SUrName:  cooeeeiee e Date:

.........................

READING

2. Read the following article about some risky sports published on the BBC NEWS
web page <http://news.bbc.co.uk/2/hi/uk news/3605503.stm> and answer the
questions that follow.

TV FOOD ADVERTS TARGET CHILDREN
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Some of Britain’s biggest food companies are targeting children with up to 40% of
their television adverts, the BBC has learned.

There is concem o the effect of adverts.

60%
509
4% 1 BHarlbo
30% 1 OKellogs
fg:' BMcDonalds
0% A BEritvic
Percentage of OBel
adverts EHNestle
broadcast during
children'sTV

An investigation has found a high proportion of food commercials are broadcast
during children’s programmes. Culture Secretary Tessa Jowell described the
findings as «important». She said they would be referred to the broadcasting
regulator Ofcom, which is currently reviewing advertising regulations.

The government has launched a wideranging review into food promotion and
childhood obesity. However, Ms

Jowell has expressed «scepticism» that a ban on advertising to children would
provide a solution to obesity.

She points to the Wanless Report into

how to tackle the problem of public health, which found that the average British is
not eating more food.

Industry position

The advertising industry, too, has insisted that there is no correlation between food
advertising and obesity. It cites the example of Sweden, where there is a complete
ban on advertising during children’s television, but no noticeable difference between
children’s bodyweight there and in neighbouring countries. Adverts do not
encourage children to eat more, it claims, but just to change brand.

The advertising industry also says there is a direct link between advertising revenue
and expenditure on children’s programming It maintains that if children’s
advertising was banned or restricted, commercial broadcasters would reduce or
cease their investment in original programme production.
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In the past 10 years, obesity in six-year-olds has doubled to 8.5%, and trebled
among 15-year-olds to 15%. The National Audit Office has projected that by 2010
one in four adults will be obese - costing the economy around £3.6bn a year. The
survey found that some food companies - including Cadbury, Coca Cola and Pizza
Hut did not broadcast a high proportion of their adverts during children’s television.
Story from BBC NEWS:

<http://news.bbc.co.uk/go/pr/fr/-/2/hi/uk_news/3605503.stm>.

© BBC MMVII

1b. Answer the questions about the text in complete sentences (5 points)

a) Why is the high proportion of food commercials during children’s programmes
important?

Why not?

....................................................................................................................

c) What is the proof that advert industry gives to show that there isn’s a
correlation between food advertising and obesity?

e) Can you name two companies which have a high proportion of adverts during
children’s TV?

Assessment:

1 point each: Precise answer + Use of your own words.

0,5 points each: Not very precise answer and/or copied answer from the text.
0 points each: Blank or incorrect answer.

Ic. Find words in the text that mean (5 points)

a) Toshowon TV ..., (1st paragraph)
b) Prohibition ............cccooiiiiiiiiiiii (2nd paragraph)

c) Give support ..........cceeeevveeeevnnennnn...... (3rd paragraph)

130


http://news.bbc.co.uk/go/pr/fr/-/2/hi/uk_news/3605503.stm

d) Relation ...........coeeiiiiiiiiiiiiinii e (4th paragraph)
e) Research, questionnaire ..................... (5th paragraph)

Assessment:
1 point each: Correct answer.
0 points: Blank or incorrect answer.

WRITING

3. Here you have some comments sent to the BBC by e-mail written by teenagers
from different countries about banning junk food adverts. Read them quickly and
write an e-mail to give your opmion about the topic. (100-120 words).

<http://news.bbc.co.uk/cbbcnews/hi/chat/your comments/newsid 3106000/3106385.!

Should junk food adverts be banned?

More than 100 health groups are trying to get junk food ads banned to stop them
targeting children. But the government doesn’t think it would make any difference and
blame lack of exercise as the main cause of obesity in one in 10 kids in the UK.

So, do YOU think adverts for junk food should be banned? Perhaps you think that
people who want to eat junk will do it anyway? Or do you agree that exercise is the
key to the battle against obesity? Whatever you think, e-mail and let us know. «I don’t
think junk food adverts should be banned, however, I do think there should be less of
them. In a way junk food is like drugs - you become addicted. Regular exercise is
important but so is what you eat.»

Imogen, Stockton-on-Tees
«I think junk food adverts should be banned, and schools should be given the
equipment they need to help people lose weight, and stay that way.»

Edward, Reading

«I don’t think junk food adverts should be banned because kids are still going to eat
fatty foods at home, school and at restaurants anyway. And I think that as long as we
get good exercise it shouldn’t matter anyway.»

Kimberley, Dover
«I used to love junk food and the adverts almost forced me into buying it. I became
veggie for a year and am now healthy and have lost weight.»
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Jamie, Middlesbrough

«I think junk food adverts are one of the main reasons so many people are overweight
in the UK, but lack of exercise plays a major part in this too.»
Francesca, Lechlade

«I don’t think junk food advertising should be banned because I eat junk food and so
do my friends, but we’re not fat because we do a lot of sports as well - so it’s about
getting the balance right!»

Lauren, London

Assessment:

Coherence / cohesion: 2 points.
Grammar: 3 points.
Vocabulary: 3 points.

Text structure: 2 points.

AFTER WRITING
2b. Read your opinion article and answer the following questions about your text a)
Have you divided your text into paragraphs? Why? Why not?

f) Have a look at your grammar and vocabulary? Can you find any mistakes?
Write them here.

....................................................................................................................

LISTENING

3. You are going to watch different commercials shown on TV during the American
Superbowl. Read the questions and choose the correct answer. You can watch all
these commercials in <www.youtube.com> (10 points).

1) Which sport are people watching on TV in the first commercial? (number 10)
a) American football
b) Golf
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¢) Handball
d) Swimming
Which thing/s helped you to decide?

2) What does the woman say to her husband in the second commercial? (number 9).
a) That he should avoid eating so quickly
b) That he shouldn’t eat so much
¢) That he shouldn’t talk while he’s eating

d) That he should stop eating chips
Which thing/s helped you to decide?

3) Why can’t the boy with the red T-shirt and two bags participate in the fight in the
third commercial? (number 8)

a) Because he is not using the correct tools to fight

b) Because he is not strong enough to fight against them

c) Because he is not wearing the correct clothes

d) Because he is the delivery man and doesn’t work in their office

4) What is the class about in the fourth commercial? (number 7)
a) About how to pronounce the name of the beer correctly
b) About how to use different accents in different places of the US
c) About how to buy the best beers

d) About how to drink beer in an appropriate way
Which thing/s helped you to decide?

5) What does the man say to make his wife’s friends leave in the fifth commercial?
(number 6)

a) He msults them

b) He kindly requests them to leave

c) He mentions all the bad things her wife said about her friends
d) He says bad things about her husbands
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Why does the sheriff speak so fast in the sixth commercial? (number 5) a) Because
6) it’s the traditional way of marrying in the US

b) To finish early and start drinking
¢) Because he is drunk

d) To get more money
7) What is one lion teaching to the other lion in the seventh commercial? (number 4).

a) Some of the ingredients of the «taco»
b) All the ingredients of the «taco»
¢) Spanish lessons

d) One of the ingredients of the «taco» in Spanish

8) Why doesn’t the woman want to let the man get in the car in the eighth
commercial? (number 3)

a) Because he has got beers
b) Because it’s very late at night
c) Because he is not good-looking

d) Because he has got an axe

9) Why do different adjectives like «spicy» or «crunchy» refer to in the ninth
commercial? (number 2)

a) To the boy

b) To the crisps

c) To the girl

d) To the crisps, the boy and the girl

10)Why do they smack each other in the tenth commercial? (number 1)
a) Because they are angry
b) Because it’s in and cool
c) Because it’s a way of showing that they are strong

d) Because they are violent

Assessment:
1 point each: Correct answer. 0 points: Blank answer.
-0,25 points: Incorrect answer.
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Evaluar las evaluaciones en griego

Mariona Corcelles y Patrick Cerrato

La asignatura de griego pretende introducir a los estudiantes en la sociedad del mundo
antiguo a través de su lengua y de su cultura. Aprender la lengua griega significa entrar en
contacto con un nuevo alfabeto y un idioma cuyo vocabulario se aleja bastante del léxico
comun que podemos encontrar en latin, lenguas romanicas y el inglés. Es obvio que hoy
nadie pretende que nuestros alumnos hablen latin o griego clasicos, sino que la formacion
en estas lenguas ha de servir basicamente para aprender a interpretar o reinterpretar los
textos antiguos y extraer sus significados para comprender un pasado que forma parte de
nuestra historia sociocultural, tarea que permite dar significado a muchos de los aspectos
de la sociedad actual. En el primer afio de bachillerato, el latin y el griego ponen al
estudiante en contacto con el funcionamiento de las lenguas flexivas que son mayoria en
la Europa actual.

Para aprender griego es necesario que los estudiantes desarrollen los aspectos mas
técnicos de la lengua como saber leer y pronunciar las letras de un nuevo alfabeto,
declinar un sustantivo y un adjetivo, conjugar la mayoria de verbos en sus diferentes
tiempos -aunque la complejidad del verbo griego hace ardua la tarea-, traducir oraciones
simples y algunas compuestas como las completivas. Este aprendizaje morfosintactico
implica el repaso de la sintaxis de la oracion compuesta, simultdneo a otras asignaturas
del curriculo como el latin, castellano, inglés y catalan. También es muy importante
aprender a manejar el diccionario de griego, cuyo funcionamiento es semejante al de
latin, para ampliar el vocabulario, especialmente aquel que servird para saber reconstruir
las etimologias de palabras que podemos encontrar en latin, lenguas romanicas e inglés.

Pero este aprendizaje mas técnico relacionado con la morfosintaxis, la traduccion y la
etimologia de la lengua griega no puede desvincularse del aprendizaje de un importante
legado cultural griego que forma parte de las raices de nuestra sociedad occidental actual.
Los grandes mitos, la creacion de los géneros literarios, el nacimiento de las ciencias y de
la filosofia, el origen de las artes plasticas y de la arquitectura, los diferentes intentos de
concordia politica de las polis helenas, la historia de los griegos desde Micenas hasta la
creacion de un Estado moderno, junto con el bagaje 1éxico que conllevo todo esto y que
posteriormente pasaria a las lenguas romanicas a través del latin y del cristianismo.

Entre las pruebas en las que el alumnado tiene que demostrar su dominio estan las
mas clasicas, en las cuales el profesor solo se centra en aspectos de traduccion y/o
morfologia. En éstas, a partir de un texto griego y con la ayuda de un vocabulario, el
estudiante tiene que dar pruebas de su pericia en morfologia y sintaxis griegas.
Actualmente, estas pruebas se complementan con los aspectos culturales que dan un
sentido mas global e historico al aprendizaje del griego, tal y como muestran ultimamente
las pautas del modelo de prueba de selectividad, que incorpora ambos apartados, la
lengua y la cultura. En este caso, encontramos varios ejercicios en cada apartado. Para la
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lengua, dos lineas de traduccion, un ejercicio de morfosintaxis y otro de etimologia. Las
preguntas de cultura suelen ser un ejercicio de preguntas cortas y un breve comentario de
texto indicando al alumno cudl es el tema que ha de trabajar.

El examen de griego habitual

La prueba examinada es la del tema 1, Del indoeuropeo al Griego, del libro de la
editorial Vicens Vives (Delos), que seguia los patrones que proponia el autor, J. Alberich,
inspirado en las pruebas de griego de selectividad. En este tema el alumno tiene que
demostrar basicamente que entiende las letras y la historia del alfabeto griego, la nocion y
la familia de lenguas indoeuropeas, la clasificacion de los nombres sustantivos de la
lengua griega por declinaciones, las nociones de lengua flexiva, declinacion, caso y la
clasificacion de los dialectos griegos.

La prueba plantea preguntas de seleccion multiple y ejercicios gramaticales
tradicionales en la ensefianza de lenguas, cuya exigencia cognitiva basica es el
reconocimiento de la respuesta correcta en un conjunto dado de respuestas posibles. Al
aplicar a la prueba (capitulo 6) los criterios de GAPPISA, vemos que el resultado es
francamente decepcionante porque este tipo de prueba no los tiene en cuenta.

Autenticidad

La autenticidad relaciona el grado de cercania de las preguntas con la realidad que
envuelve a los alumnos. En este caso podemos decir que la prueba estd muy lejos del
mundo y de los intereses del alumno. La tUnica relevancia es la académica porque el
examen estd orientado al modelo de la prueba de griego en la selectividad. Son preguntas
muy tedricas que no ayudan a resolver situaciones de la vida diaria ni tampoco tienen
nada que ver con temas relevantes de la cultura cientifica. Predominan las exigencias
gramaticales. Esto suele resultar poco interesante para los alumnos.

Situacion-problema

Ninguna de las preguntas parte de una situacion problematica en forma de un texto
coherente sobre el cual se hacen diferentes preguntas. Esto provoca que el tipo de prueba
sea poco realista y que la implicacion del alumno acabe siendo muy indirecta e
impersonal. Ninguna pregunta presenta la informacién de manera diferente. El nivel de
complejidad que ofrecen las preguntas es similar.

La prueba plantea preguntas, todas de eleccidon multiple, tipo ejercicios gramaticales.
Estas tareas no suponen un ejercicio reflexivo, se trata de una reproduccion bastante
directa, incluso sugerida por la estructura de las preguntas. Las preguntas mantienen el
mismo formato. El alumno sélo debe elegir una respuesta correcta y puntual, no implica
relacionar ni justificar. Veamos algunos ejemplos:

¢ Relacionar las dos columnas:
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2. Relaciona los temas de la izquierda con la identificacion correspondiente de la
derecha:

a) codla- 1. Consonantico en uT

h) mavT- 2. Vocalico en gu-

c) IlpopnBet- 3. Consondntico en liquida
d) xelp- 4, Tema en a-

e) olknal- 5, Consonantico dental

f) Elad- 6. vocalico en -

¢ Sefalar la respuesta correcta:

5. Subraya la respuesta correcta:

1. La lengua griega que nosotros estudiamos pertenece a la variante del
a) eolico

b) cipriota

c) griego occidental

d) jonico-atico

2. La escritura lineal B fue descifrada por
a) M. Ventris

b) Franz Bopp

c) Cadme

d) Santo Ciril

3. El polaco pertenece al grupo lingiiistico
a) germanico

b) céltico

c) eslavo

d) indoario

4. Los pueblos eslavos cristianizados por la iglesia ortodoxa emplean el alfabeto
a) griego

b) latino

¢) cirilico

d) fenicio
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5. El irlandés pertenece al grupo lingiiistico del...
a) céltico
b) italico
c¢) baltico

d) germanico
¢ Completar los espacios en blanco:

3. Escribe la letra griega correspondiente a las caracteristicas fonéticas siguientes:
a) Consonante gutural sorda: ..........cccoeeevvvieeennnnnn.
b) Consonante nasal labial: ...................cc.cnii.
c) Consonante labial compuesta: ............ccccceevneiiinnnnnns
d) Consonante dental aspirada: ...............cceueevnnnnnnne.
e) Consonante labial sonora: ..............coceeviviennnnn..
f) Vocales siempre largas: ..........cocoevveeinnnnnnnn...
g) Consonante sibilante: ...............cccoeeevvenennnn.

Explicitacion del proceso de resolucién

Ninguno de los ejercicios propuestos requiere que los alumnos expliciten el proceso de
resolucion que utilizan. Las tareas se resuelven de un unico modo -identificando la
respuesta correcta- aunque se presentan alternativas de respuestas, éstas no suponen
resolver problemas, tomar decisiones atendiendo a condiciones, sino escoger una posible
entre un repertorio dado.

Ayudas
El alumno puede consultar en todo momento un vocabulario griego-catalan pero tiene
que realizar el examen de forma individual. Por otro lado, en el examen no se especifican
los criterios de correccion de las preguntas dificultando el proceso de regulacion de los
alumnos.

En conclusion, las tareas que incluye esta prueba son muy tradicionales. La principal
limitacion de la prueba es que los contenidos se evalian descontextualizados y s6lo son
de tipo conceptual, no exigen al alumno un uso reflexivo de la lengua griega ya que sélo
requieren identificar la respuesta correcta sin tener que relacionar ni justificar. Las
situaciones planteadas no son representativas de situaciones comunicativas, puesto que
predominan las exigencias gramaticales como la traduccion literal y la identificacion de
grafemas. Los ejercicios focalizan en estructuras gramaticales o semanticas en abstracto,
desaprovechando el valor historico y cultural del griego en relacion con aspectos de la
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cultura actual. Esto puede resultar poco interesante para los alumnos.

Proceso de autentificacion de la prueba de griego

A partir de los principios de PISA, reelaboramos la prueba que hemos descrito
anteriormente para que fuese mas auténtica -en sentido PISA-.
De las preguntas de la prueba anterior, se modificaron dos, la 3 y la 5.

Autenticidad

Una vez elaborados los informes que analizaban el tipo de examen que se hacia en la
asignatura de griego, coincidiamos en que habia que hacerlo més atractivo a los alumnos,
es decir, acercarlo a su realidad. Para conseguir este objetivo, se introdujeron elementos
que ya se usaban en el aprendizaje de lenguas modernas, como organizar juegos,
crucigramas, juego del ahorcado... En este sentido replanteamos la pregunta 3 de la
prueba, que era una pregunta de fonética. Anteriormente era una pregunta en la que
habia que rellenar espacios en blanco. Ahora se le daba al alumno el mismo cuadro de
clasificacion de los fonemas griegos presentado en el libro de texto, pero incompleto. El
tenia que rellenarlo correctamente utilizando los items de clasificacion. Asi, el ejercicio
era mas ladico y, a la vez, mas complejo porque tenia que situar 10 fonemas; sin
embargo, los espacios en blanco eran muchos mas.

¢ Modificacion de la pregunta 3:

3. Completa la clasificacion de las diecisiete consonantes griegas situandolas en la
cuadricula correspondiente. (2 puntos) Cada acierto 0,2 puntos.
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Labiales Dentales Guturales
Sordas T
Sonoras Y
Aspiradas b X
Compuestas C
Liquidas 2 AP
Nasales
Sibilante - -

Situacidn-problema
Dado que ninguna de las preguntas de la prueba inicial partia de una situacion
problemadtica expuesta en forma de texto coherente, se cambid la quinta pregunta para
adecuarla a los criterios de PISA.

Modificacion de la pregunta 5:

5. Lee el texto siguiente y haz una redaccion respondiendo las siguientes cuestiones. (2
puntos.) Criterios de correccion: cada acierto es 0,2 puntos.

Renfrew, Colin: Arqueologia y Lenguaje, p. 41.

Si bien la hipodtesis de Kossina de la Europa septentrional y central, y, sobre todo, la
de Childe y Gimbutas sobre el sur de Rusia representan las dos posiciones mas
influyentes en la actualidad, también existen otras de mterés. P. Bosch Gimpera
defendid en 1960 la idea de una area centroeuropea de formacion de los pueblos
indoeuropeos, a principios del neolitico, de forma que la diferenciacion de las diversas
culturas danubianas del neolitico final corresponderia a la dispersion de los pueblos
indoeuropeos.

140



a) ¢Sabrias decir qué problema historico intentan aclarar las hipotesis que hay en
el texto?

b) Di cudles son estas hipotesis y quiénes las formularon.

¢) (A qué hace referencia el adjetivo indoeuropeo?

d) ¢Existi6 nunca un pueblo indoeuropeo?

e) ¢Qué entendemos por pueblos indoeuropeos?

f) (Existi6 nunca una lengua indoeuropea?

2) (Qué quiere decir la expresion lengua indoeuropea?

h) /Qué son las lenguas indoeuropeas?

1) ¢Sabrias dar ejemplos de lenguas indoeuropeas que se hablen en Europa?

J) ¢ Qué lenguas de Europa no son indoeuropeas?

En esta pregunta se ha sustituido un ejercicio en el que bastaba sefialar la respuesta
correcta por otro en el cual, a partir de un texto, se plantean diez preguntas pidiendo a los
estudiantes que escriban una redaccion donde se introduzca la correspondiente respuesta.
El texto explica diversas hipoétesis cientificas sobre un enigma historico-lingiiistico, la
ubicacion y el origen de los indoeuropeos primigenios. El alumno tiene que demostrar
que entiende el texto contestando las tres primeras preguntas y que, ademds, domina el
tema expuesto en clase y en el libro de texto, contestando las siete restantes. Las tltimas
preguntas, que hacen referencia a las lenguas europeas que se hablan actualmente,
implican realismo. Si tenemos en cuenta que, en el caso de Espafia, también contamos
con la presencia de lenguas indoeuropeas, las romanicas, y de otra que no lo es, el vasco,
esto conlleva alin més realismo.

La pregunta 5 es la Unica pregunta que exige comprension lectora y competencia
escrita. Es mucho mas compleja que la original ya que no sélo incluye la comprension
lectora sino que exige la organizacion de la informacion para dar un sentido global al texto
a partir de una composicion escrita, haciendo uso de la dimensidén epistémica de la
escritura.

Por otro lado, la respuesta a esta pregunta es abierta y heuristica, es decir, no hay un
unico modo de realizarla puesto que nunca encontraremos dos redacciones iguales y el
alumno también decide si se extiende mas o menos en su redaccion. Por ultimo, el texto
es real puesto que plantea unas hipotesis elaboradas por cientificos. Obviamente la
problematica del texto no afecta directamente al alumno. El actia como observador.
Opinamos que lo mejor habria sido incluir una pregunta que le implicara mas
directamente: ;Las lenguas que hablas o estudias son indoeuropeas o no?

Explicitacion del proceso de resolucidn

Al tratarse bdsicamente de una prueba de gramatica, y por la manera en que estan
planteadas (sefialar la respuesta correcta en la pregunta 1, relacionar columnas en la
pregunta 2, completar espacios en blanco en la 4), las preguntas tienen un claro proceso
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de resolucion; es decir, se sabe la respuesta o no se sabe. Solo la pregunta 5, como
hemos comentado anteriormente, puede resolverse correctamente de distintos modos. No
obstante, las preguntas contintan sin la exigencia explicita del proceso de resolucion.

Ayudas

A diferencia de la prueba original, en ésta si se especifican los criterios de correccion. El
hecho de pautar mas las respuestas en las preguntas modificadas ofrece mas pistas para
la planificacion y permiten al alumno la autorregulacion.

Conclusiones

En relacion con la prueba inicial, esta nueva prueba opta por un formato que puede ser
un poco mas atractivo o lidico para el alumno. En la quinta pregunta el cambio es mas
notable, se sustituye la demanda de reconocimiento (subrayar la respuesta correcta) por
la de comprension lectora y competencia escrita. No obstante haber cambiado dos
preguntas, el examen sigue falto de autenticidad y realismo porque tres de las cinco
preguntas no han sido modificadas segin los criterios de PISA. Se ha intentado hacer
mas atractivo el formato del examen con una presentacion mas estética de la pregunta 3
y con un guiio al mundo actual en la pregunta 5.

A pesar de las dificultades para cambiar la evaluacion, la reflexion sobre la evaluacion
realizada a partir de PISA nos permitié tomar mayor consciencia sobre la importancia de
la evaluacion y su relacién con la practica docente. El esfuerzo para reestructurar las
preguntas en clave de autenticidad y realismo nos llevaron a plantear cambios
importantes en el aula como, por ejemplo, introducir practicas de trabajo cooperativo
para la lectura de textos clasicos, tratar temas de vocabulario y errores anacrdnicos a
partir de peliculas historicas actuales como Troya, 300 o Alejandro, o subtitulando un
trozo de la pelicula en griego.

Respecto a la evaluacion también se introdujeron cambios destacables, como muestra
el siguiente ejemplo donde se requiere la comprension lectora de un texto discontinuo (un
comic), que pertenece a la realidad de los estudiantes, para luego abordar cuestiones
historicas de la cultura griega y relacionarlas con cuestiones sociales actuales.

5. Observa el comico 300 en las paginas indicadas y contesta las siguientes preguntas.

(2 puntos):

1. Aparecen representantes de diversas magistraturas espartanas: Di cudles son y
cuales eran sus funciones en la antigua Esparta.

2. Del comic se hizo la pelicula también titulada 300. ;Sabrias decir qué polémica
diplomatica roded su estreno y qué naciones se vieron envueltas?

3. ;Sabrias recordar como definiamos en términos politicos el sistema de
gobiernos espartano? ;Como seria visto este tipo de gobierno en la sociedad
actual?

4. Durante los siglos XIX y XX este sistema politico inspiré diferentes teorias
filosoficas y politicas, ;sabrias dar un ejemplo?
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En definitiva, la reflexion sobre PISA permiti6 promover una mayor conexion de la
asignatura con el mundo actual, a través de su influencia en la lengua, la literatura, el
arte, la cocina... y plante6 la posibilidad de disefiar actividades de aula y pruebas
evaluativas utilizando diferentes fuentes de informacion (videos, web, inscripciones y
locuciones griegas que hayan pasado a las lenguas modernas) mejorando asi la
presentacion de la unidad didactica para hacer mas atractivos los contenidos y promover
la motivacion y el aprendizaje de todos los estudiantes.

Evaluar las evaluaciones en sociolingiistica

Carles Monereo y Rafel Lemus

El ambito que trabajaremos en este apartado a menudo se resume en los libros de texto
de bachillerato en unos cuantos temas o unidades -generalmente no superiores a cuatro-
caracterizados por su densidad conceptual y que comprenden tanto aspectos de geografia
lingiiistica como aspectos estrictamente sociolingiiisticos.

La propia naturaleza del conocimiento que se pretende impartir no puede disimular
que cualquier discurso cientifico y técnico es posterior al discurso social. Y es aqui donde
radica una de las grandes controversias que se producen este ambito, la cual parte
frecuentemente de la creencia de que el alumno de bachillerato -simplemente por una
cuestion de edad y de filtro socioeducativo- ya ha adquirido unos conocimientos morales,
legales y sociales (en este caso sociolingliisticos) y que sus vivencias (alteridad de
conversaciones endolingiies y exolingiies) parten de una proyeccion social del territorio
compartido.

Una exploracion rapida de las exigencias curriculares (ver el Decreto 182/2002 de 25
de junio) nos remite a la intencionalidad con la que es incorporado este ambito de
conocimiento: querer acercar al alumnado a la realidad sociolingiiistica de su entorno
inmediato. Como es comprensible, este planteamiento ya sugiere la dificultad de
consenso en sociedades multilingiies, en especial cuando la mayoria de sus miembros son
plurilingiies (como ocurre en Cataluiia), con diferencias sustanciales en el manejo de cada
lengua, y que se mueven en diferentes entornos sociales, con condicionamientos
comunicativos, afectivos y administrativos también muy distintos.

Los objetivos generales que se plantean en la materia apuntan a una sensibilizacion de
la realidad plurilingiie y pluricultural del mundo, y especialmente de Europa, y, mas en
concreto, del estado espafiol y de Cataluiia, para abordar la valoracion de la lengua como
herencia cultural y como medio de interpretacion de la realidad personal y social.
Logicamente, tratar estos aspectos implica comprender los factores sociales y legales que
condicionan el contacto entre lenguas y, ademas, valorar los procesos de despliegue y
normalizacion de la lengua catalana.
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Como facilmente se deduce, esos objetivos estan impregnados de valores relativos a la
importancia de la identidad lingiiistica y a la tension que se produce entre tolerancia,
respeto y defensa de las lenguas propias, minoritarias. Se parte del supuesto de que el
alumno ya tiene claros esos valores e, incluso, que son compartidos por la comunidad de
practica a la que pertenece, sin embargo nuestra experiencia confirma que esa suposicion
es infundada y que el alumnado no suele poseer ese bagaje previo.

De hecho los objetivos terminarles de la etapa en esta materia (OT a partir de ahora),
reflejan el anterior supuesto al subrayar verbos como reflexionar (OT 28), comprender
(29, 30 OT) o valorar (OT 32 y 34). Un caso atn mas flagrante lo constituye el OT 31,
que pasamos a exponer por su importancia y complejidad:

31. Aplicar a la situacion actual de la lengua los conceptos de bilingiiismo,

diglosia, conflicto, minorizacion, sustitucion y normalizacion para superar las

actitudes diglosicas y para explicar los cambios que se estan produciendo.

Fijémonos en como este objetivo remite a un conocimiento procedimental, centrado
en el andlisis («aplicar» y «explicar»), y a un conocimiento actitudinal, enfocado a
competencias sociales («superar las actitudes diglosicas»). La distancia es notoria con el
resto de objetivos puesto que éste demanda un cambio en la actuacion/accion social del
individuo, mientras se supone que el resto los aprenderd el alumno al tratarse de
«argumentos de autoridad».

En relacion con los contenidos de este ambito, por lo que se refiere a hechos,
conceptos y sistemas conceptuales, se incluyen los siguientes: la realidad plurilingiie y
pluricultural del estado espafiol y del mundo, con especial atencién al marco legal y la
realidad sociolingiiistica de Catalufia; origen y evolucion social de la lengua catalana y el
dominio lingiiistico; los fenomenos de contactos entre lenguas: bilingliismo, diglosia,
conflicto lingiiistico y los conceptos de planificacion lingiiistica y procesos de
normalizacion lingiiistica; el uso publico de la lengua en los medios de comunicacion y en
otros ambitos; y, finalmente, el concepto de variacion social, geografica y estilistica.

Los contenidos procedimentales quedan reducidos a dos aspectos: el andlisis de los
comportamientos lingiiisticos en la vida social y el analisis de la situacion sociolingiiistica
en Cataluna, mientras que en el apartado de los contenidos relacionados con valores,
normas y actitudes, se establecen tres:

¢ Elinteres por la situacion sociolingiiistica de la comunidad y la normalizacion de su

lengua propia, y didlogo entorno a las diversas actitudes lingiiisticas.

¢ La wvaloracion del conocimiento de diversas lenguas como factor de

enriquecimiento y promocion personales.

¢ La valoracion de la lengua como fuente de conocimiento, como vehiculo

transmisor de una herencia cultural, como medio de expresion de una comunidad y
como una manera de entender el mundo.

El examen de sociolinglistica habitual
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Tradicionalmente evaluar las «competencias» de los alumnos en esta materia ha
consistido en buscar alguna férmula que permitiese a los alumnos «reconocer» los
contenidos conceptuales relacionados con la sociolingiiistica a través de un texto
argumentativo que ha de evocar la linea discursiva del profesor o invocar argumentos de
autoridad citados en el material de estudio (normalmente el libro de texto). Las pruebas
usuales se caracterizan por la constatacion del (re)conocimiento de los conceptos
sociolingiliisticos asimilados y por el comentario de textos (articulos de opinion o
articulos cientifico-divulgativos) que presentan un entorno de conflicto lingiiistico
simulado, esperando que el alumno elabore un discurso tedricamente critico que
comporte sin digresiones una posicion favorable a las lenguas propias o territoriales en
situacion de minorizacion linglistica. De alguna manera, lo que se pretende es la
reproduccion de un conocimiento (como en buena parte de las otras areas). El problema
radica en que el entorno de la materia entra en colision, bastante a menudo, tanto con los
discursos de otros profesionales como con las multiples realidades del centro, del aula,
del profesorado (como ciudadanos) y de grupos de alumnos. Todo ello, ademas,
sazonado con —por decirlo de manera eufemistica—una confusion creciente de opiniones
politicas sobre la realidad lingliistica que no ayuda precisamente a construir un discurso
comprometido, sino mas bien a entonar mensajes de «tolerancia» o laissez-faire, poco
productivos.

En todo caso no abordaremos esta cuestion para poder centrarnos en los aspectos de
la evaluacion de una unidad didactica de Lengua y sociedad, y las mejoras que han
podido incorporarse a partir del asesoramiento, ya comentado, y la utilizacion del
instrumento GAPPISA (véase el capitulo 6 de esta obra) como clave en el proceso de
reflexion.

La prueba que se habia elaborado micialmente (véase el cuadro 1 en la pagina 154)
consistia en plantear un problema abierto referido a una situacion cotidiana, posiblemente
ya vivida o al menos conocida para buena parte de los alumnos del centro: la llegada de
alumnos extranjeros —en este caso 5 al instituto, concretamente a una clase de 3.° de
ESO-; dichos alumnos dominan lenguas que no son oficiales en los respectivos estados —
para el caso que tratamos arabe y holandés— y tienen competencias diferentes de las
lenguas extranjeras de sus curriculos: francés e inglés. Los alumnos debian decidir que
lengua oficial era la mejor alternativa para comunicarse con esos supuestos alumnos,
teniendo diferentes marcos de reflexion y justificando su decision desde una perspectiva
legal, ética y sociolingiiistica. En cualquier caso, la Gnica restriccion que se imponia a la
deliberacion era cualquier vulneracion del marco legal y del marco de las declaraciones
universales incluidas. La profundidad del andlisis sociolingiiistico (planteada tanto en
término de afirmaciones o de preguntas -dudas generadas-) eran elementos que
determinaban la calificacion.

Cuadro 1. Prueba habitual empleada por el profesor

UN PAIS QUE JA ESTEM FENT!!
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El problema que et plantege €s complex 1 segurament no t€ una unica solucié. Jo, el
teu professor ara 1 aci, ignore quina ¢€s la resposta correcta o perfecta -si €s que n’hi ha
una-, ara bé el que si que tinc clar és que unes respecten més els drets humans, les
diferents cultures 1 llengiies com a patrimoni de la Humanitat 1 les nostres lleis
democratiques que tant ens han costat d’assolir com a societat. Es per tot aixo que us
propose que discutim les diverses possibilitats que se’ns acudisquen des del respecte a
les persones 1 als pobles.

En una classe de 3r d’ESO de Catalunya arriben 5 alumnes estrangers: 2 d’origen
europeu que parlen holandés 1 anglés 1 3 (dues noies 1 un noi) d’origen magribi que
parlen arab 1, aixo si, el xic també sap una mica de frances (Gnicament algunes
expressions basiques). Els seus nous companys i companyes catalans saben parlar i
escriure catala i castella 1 una mica d’anglés 1 també n’hi ha que en fan el frances de
segon idioma estranger. Per aquest motiu es produeix una mena de discussio sobre en
quina llengua o llengiies relacionar-se.

Per tot aixo, pareu atenci6 a les posicions d’aquests companys i companyes de 'ESO i
indiqueu quina en seria la vostra: podeu acollir-vos-en a una o bé proposar-ne una de
nova. Ara bé, el vostre suggeriment hauria de tenir present aspectes legals (Llei
1/1998, de 7 de gener, de politica lingiiistica), etics (Declaracio Universal dels Drets
Humans 1 Declaraci6 Universal de Drets Lingiiistics) i cientifics (termes de sociologia i,
especificament, de sociolingiiistica) que us fem a mans. Es important, doncs, que
analitzeu els avantatges 1 desavantatges de cada opci6 per tal de donar una explicacié
publica racional i assentada en el bé comu.

Opcio 1: Parlem-los en castella perque aixd sera més util i, després, si de cas, ja
aprendran catala.

Opci6 2: Parlar-los en catala en primer lloc, perque buscar la possibilitat que fessin
classes en arab 1 en holandes a fi que la dificultat de I’'idioma no fos una dificultat per a
’estudi.

Opcid 3: Parlem-los una part de la classe en catala 1 una altra part en castella, perque
les dues llengiies son oficials a Catalunya.

Opci6 4: Parlem-los en catala perque si no aprenen primer catala ja no I’aprendran
perque el catala esta encara en situacid d’inferioritat en molts ambits: en el terreny
laboral sobretot en ’empresa privada, en els mitjans de comunicacio, en la justicia, en
determinats espais administratius...

Opcio 5: En cas que el grup de procedencia holandesa i1 arab augmentés, introduir la
possibilitat d’aprendre aquests idiomes per part dels altres alumnes.

Opcio 6: Parlem-los en castella 1 prenguem de suport les llengiies internacionals que
coneixen 1 aixi sabran més llengiies «importants .
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Opcid 7: Parlem-los només en catala perqué és la llengua propia de Catalunya i hem de
fer pais.

Opcid 8: Parlem-los almenys durant 3 mesos en catald només 1 quan vegem que en
tenen un cert coneixement introduirem el castella. Farem servir de suport les llengiies
internacionals que ells i elles coneixen.

Materiales que se adjuntan a la prueba (en forma de recordatorio):
Llei 1/1998, de 7 de gener, de politica lingiiistica (DOGC 2553, DE 9.1.1998) Capitol
III. Se adjuntan los articulos 20, 21 y 24.

Declaraci6 universal dels Drets Humans (1948-1998): se adjuntan los articulos 1, 2,
13, 22, 25 y 26.

Conceptos claves de sociologia (sociolingiiistica):

¢ Llengiies propies o territorials. ¢ Assimilacionisme.
¢ Llengiies oficials. ¢ Multiculturalisme.
¢ Llengiies internacionals. ¢ Interculturalisme.
¢ Llengiies comunitaries.
¢ Norm_a]jtz.aci.(') l%.ngii.istica. ¢ Competéncia.
¢ Substituci6 lingiiistica. ¢ Us.

¢ Utilitat.
¢ Conflicte lingiiistic. ¢ Necessitat.
¢ Bilingiliisme (natural, instrumental, unilateral). ¢ Habitus lingiiistic.

¢ Multilingliisme social.

Opciod 9:
Justificacio legal, sociolingiiistica i €tica (text argumentatiu).

Para abordar la situacion se ofrecia a los alumnos ocho posibles propuestas aportadas
supuestamente por profesores y/o alumnos de aquella clase. La intencion de éstas era
recoger una parte importante de sentimientos y percepciones habituales en diferentes
segmentos de la poblacion para que sirvan de elementos reconocibles e identificadores de
ideas previas socialmente compartidas o que forman parte de la manera de expresar
cotidianamente el conflicto. Al mismo tiempo, se brindaba la posibilidad de elaborar una
propuesta alternativa, superadora o compiladora de los diferentes matices (la opcion 9).

Ademas de estas posibles soluciones se entregaba a los alumnos la siguiente
documentacion:

¢ Una seleccion de la Declaracion Universal de Derechos Humanos de 1948

(articulos 1, 2, 13, 22, 25y 26).

¢ Una seleccion de la Declaracion Universal de Derechos Lingiiisticos de 1996
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(Titulo preliminar: articulos 1.1, 1.2 y 1.5).

¢ Elarticulo 3 de la Constitucion Espatiola de 1978.

¢ El predmbulo y una seleccion de articulos de la Ley de Politica Lingiiistica de 1998
de la Generalitat de Catalunya (articulos 20, 21 y 24, preferentemente).

¢ Una lista de 16 términos clave de sociolingiiistica explicados en clase.

Por otra parte el documento explicitaba los criterios y la distribucién de puntos con
que se evaluaban las dos preguntas.
Las dos cuestiones planteadas consistian en:
1. Escoger una opcion de las ocho propuestas o escribir, como ya hemos comentado,
una nueva propuesta (opcion 9).
2. Justificar la opcion elegida desde el punto de vista legal, sociolingiiistico y ético.

Cabe decir que la realizacion de ambas cuestiones implicaba automaticamente la
evaluacion positiva, salvo si no se respetaba el marco legal y el de las declaraciones
universales. Este criterio intentaba evitar que el alumno pensara por una parte que el
sesgo ideologico del profesor fuera en ultima instancia el criterio de evaluacion y, por
otra, que intentara ponerse al margen tanto de la legalidad vigente como de los procesos
universalizantes.

Es a partir de aqui, en el marco del proceso de asesoramiento ya citado, que
aplicamos la pauta de analisis GAPPISA, que pretende ser un instrumento que facilite e/
andlisis de situaciones de ensefianza auténtica y estratégica. Recordar que la pauta se
centra en tres grandes dimensiones de analisis:

1. La autenticidad de las tareas o actividades de clase.

2. La complejidad y profundidad con que se tratan los contenidos.

3. Promocion de la autonomia de aprendizaje en los alumnos.

Proceso de autentificacion de la prueba de
sociolinglistica

De la aplicacion de GAPPISA se deducia que, en lineas generales, la autenticidad de
la prueba y la complejidad y profundidad en el tratamiento de las preguntas eran
aceptables. En cambio, en la promocion de la autonomia de aprendizaje se ponian al
descubierto diferentes limitaciones. En relacion a la potenciacion de la planificacion se
producia una cierta confusion en las instrucciones que podia llevar al desconcierto al
alumno; por otra parte, la entrega de practicamente todos los materiales de consulta
limitaba el que los alumnos pudieran pensar su propia organizacion e incorporar
itinerarios no previstos. Se objetaba también, respecto a la potenciacion de la regulacion,
que la redaccion estaba mds encaminada a guiar la respuesta que al proceso de
pensamiento que debia seguirse. Por ultimo, la potenciacion de la evaluaciéon quedaba en
un mal lugar en todo el proceso, y ello por varias razones: primero, porque el proceso
permanecia bastante velado con lo cual quedaba limitada la opcion de la intervencion
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docente; segundo, porque la prueba no incluia ninguna situacion inesperada, puesto que
una vez el alumno se acomodaba a la estrategia de la prueba habia de seguir una logica
lineal que no implicaba la transferencia a un conflicto mas o menos proximo al planteado;
en tercer lugar, no se le pedia al alumno que informara sobre el proceso de pensamiento
seguido y, con ello, se volvia opaca la elaboracion personal de la respuesta que podia
simplemente consistir en buscar una opcion vinculada a una supuesta sensibilidad del
profesor respecto al tema tratado. En esta primera prueba quizé solo se salvaba el hecho
de compartir explicitamente los criterios de correccion de la prueba.

También se puso en evidencia que la prueba otorgaba mucha mas puntuacion a
cuestiones de menor complejidad (escoger un opcion) que a otras que exigian un mayor
esfuerzo reflexivo, como era tener que justificar una eleccion.

Asi pues, la devolucion que se hizo llevd a modificar la prueba en tres aspectos
importantes (véase el cuadro 2 en la pagina 158):

1. Proponer una serie de preguntas iniciales que motivaran la busqueda autonoma de

informacion en grupos cooperativos para poner después en comun la informacion.

2. Secuenciar el proceso de la respuesta con la finalidad de obtener mas informacion

sobre el proceso de pensamiento seguido e intervenir en una devolucion general
tanto en grupo como individualmente.

3. Introducir una situacion inesperada con la finalidad de promover perspectivas

distintas (aunque razonables) de la percepcion general o de la logica seguida.

4. Inducir a un razonamiento mas ajustado, a través de un discurso de naturaleza

argumentativa que seria mucho mas valorado que el resto de cuestiones.

Los cambios introducidos, ademds de mejorar la calidad de la prueba en el sentido de
hacerla mas auténtica, compleja y promotora de autonomia, tuvieron una relevante
repercusion tanto en el aprendizaje de los alumnos, como en relacion a las clases que
habitualmente impartia en profesor. En cuanto al primer punto, el interés y participacion
de los alumnos en la materia se increment6 notablemente y se propusieron nuevas
actividades (afines, pero distintas a las ejemplificadas en las pruebas) que, al plantear
conflictos de caracter lingiiistico, cercanos a los que cotidianamente pueden experimentar
los alumnos, promovian su implicacién y el didlogo en clase. En cuanto al profesor y su
didactica, la prueba permiti6 desvelar algunos procedimientos y decisiones que ponian en
marcha los alumnos y que hasta ese momento habian permanecido ocultos y desechados.
Ahora el profesor los analizaba durante sus clases, aproximdndose mucho mas a las
formas de pensar y sentir de sus alumnos.

Cuadro 2. Prueba modificada

UN PA{S QUE JA ESTEM FENT!?
El problema que et plantege €s complex 1 segurament no t€ una unica solucié. Jo, el
teu professor ara i aci, ignore quina és la resposta correcta o perfecta -si €s que n’hi ha
una-, ara bé el que si que tinc clar és que unes respecten meés els drets humans, les
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diferents cultures 1 llenglies com a patrimoni de la Humanitat 1 les nostres lleis
democratiques que tant ens han costat d’assolir com a societat. Es per tot aixo que us
propose que discutim les diverses possibilitats que se’ns acudisquen des del respecte a
les persones 1 als pobles.

En una classe de 3r d’ESO de Catalunya arriben 5 alumnes estrangers: 2 d’origen
europeu que parlen holandés 1 anglés 1 3 (dues noies 1 un noi) d’origen magribi que
parlen arab i, aix0 si, el xic també sap una mica de frances (Unicament algunes
expressions basiques). Els seus nous companys i companyes catalans saben parlar i
escriure catala 1 castella 1 una mica d’anglés 1 també n’hi ha que en fan el frances de
segon idioma estranger. Per aquest motiu es produeix una mena de discussio sobre en
quina llengua o llengiies relacionar-se.

Per tot aixo, pareu atenci6 a les posicions d’aquests companys i companyes de 'ESO i
indiqueu quina en seria la vostra: podeu acollir-vos-en a una o bé proposar-ne una de
nova. Ara bé, el vostre suggeriment hauria de tenir present aspectes legals (Llet
1/1998, de 7 de gener, de politica lingiiistica), ctics (Declaraci6 Universal dels Drets
Humans 1 Declaraci6 Universal de Drets Lingiiistics) i cientifics (termes de sociologia i,
especificament, de sociolingiiistica) que us fem a mans. Es important, doncs, que
analitzeu els avantatges 1 desavantatges de cada opcid per tal de donar una explicacio
publica racional i assentada en el bé comu.

Opcio 1: Parlem-los en castella perque aixo sera més util 1, després, si de cas, ja
aprendran catala.

Opci6 2: Parlar-los en catala en primer lloc, perqué buscar la possibilitat que fessin
classes en arab 1 en holandes a fi que la dificultat de I’idioma no fos una dificultat per a
’estudi.

Opcid 3: Parlem-los una part de la classe en catala i una altra part en castella, perque
les dues llengiies son oficials a Catalunya.

Opci6 4: Parlem-los en catala perqué si no aprenen primer catala ja no ’aprendran
perque el catala esta encara en situacid d’inferioritat en molts ambits: en el terreny
laboral sobretot en I’empresa privada, en els mitjans de comunicacio, en la justicia, en
determinats espais administratius...

Opcid 5: En cas que el grup de procedencia holandesa 1 arab augmentés, introduir la
possibilitat d’aprendre aquests idiomes per part dels altres alumnes.

Opcio 6: Parlem-los en castella 1 prenguem de suport les llengiies internacionals que
coneixen 1 aixi sabran més llengiies «importantsy.

Opci6 7: Parlem-los només en catala perque ¢€s la llengua propia de Catalunya 1 hem de
fer pais.

Opcio 8: Parlem-los almenys durant 3 mesos en catala només 1 quan vegem que en
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tenen un cert coneixement introduirem el castelld. Farem servir de suport les llengiies
internacionals que ells i elles coneixen.

PRIMERA QUESTIO: ANALITZA LES DIFERENTS PROPOSTES:

Recorda que si la proposta no respecta la llei no cal que analitzis els apartats segiients.

Es rebaixara 0,5 per error en la interpretacio de la legalitat 1 0,2 per apartat no respost.
Puntuacié maxima 4 punts

Opcions Legal Avantatges | Desavantatges Finalitat
Si /no

()pcié 1

Opcio 2

Opcio 3

Opcio 4

Upcitj 5

Opcio 6

Opcio 7

Opcio 8

SEGONA QUESTIO: FES-NE UNA PROPOSTA:

Pots partir d’una opci6 que t’hagi semblat interessant i completar-la amb aspectes

d’unes altres o bé, si ho prefereixes, una de nova.

L’opci6 sempre sera valorada amb un 2 a no ser que no respecti la DUDH de 1948 o

el marc legal. En aquest cas la nota seria igual a 0. També en el cas que suposi la copia

d’una de les opcions sense cap aportacio la valoracio sera nul-la (és a dir, igual a 0).
Puntuacié maxima 2 punts

TERCERA QUESTIO: JUSTIFICACIO LEGAL, SOCIOLINGUISTICA I ETICA (TEXT
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ARGUMENTATIU):

La justificaci6... sera valorada amb un maxim de 2 punts la redaccid (text

argumentatiu). 2 més per I’aprofundiment critic 1 s dels conceptes sociolingiiistics.
Puntuacié maxima 4 punts

Introduccio

........................................................................................

Llengiies propies o territorials. Llengiies oficials.

Desenvolupament: arguments que permeten explicar sociolingiiisticament la causa o el
pronostic de la teva proposta.

........................................................................................
........................................................................................

........................................................................................
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Llengiies propies o territorials.

Llengiies oficials. Llengiies internacionals. Llengiies comunitaries. Normalitzacio.
Conflicte lingiiistic. Bilingliisme (instrumental, unilateral).

Multilingiiisme social. Competencia.

Us.

Utilitat.

Necessitat.

Habitus lingiiistic.

Desenvolupament: arguments que permeten explicar eticament la teva resposta
(DUDH).

Declaracié Universal de Drets Humans 1948.

Conclusions

...............................................................................................................................
...............................................................................................................................
...............................................................................................................................
...............................................................................................................................
...............................................................................................................................
...............................................................................................................................

a) Recorda que la revisio del text argumentatiu és en base als criteris segiients ja
estudiats en 3r 1 que tens tamb¢ al dossier de 4t :
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Autoavaluacio de I'alumnat pel que fa al segon esborrany
A.l. Coherencia | A.2. Cohesio A.3. Adequacio A4 Correccio
Tema. Connectors. Registre. Sintactica (cons-
Informacio neces- | Puntuacio. Classe de docu- truccions, prono-
saria. Referents (substi- | ment. minalitzacio).
Estructura (intro- | tucio lexica, subs- | Presentacio. Lexica (col-loquia-
duccio, desenvolu- | titucio lismes, barbaris-
pament, pronominal). mes).
conclusio). Ortografica.

Quan revisis la teva redacci6 para atenciod especialment al que t’he posat en negreta.

1. http://news.bbc.co.uk/2/hi/uk _news/3605503.stm
1. El texto original esta escrito en la variante dialectal valenciana.
2. El texto original estd escrito en la variante dialectal valenciana.
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Actividades de evaluacion en el ambito
de las matematicas

Mariona Corcelles, Isabel Gomez y Montserrat Nuifiez

Evaluar matematicas en la ESO

Los estudiantes de hace unos 25 afios son los profesores de ahora. La vision que se
ofrecia entonces de las matemdticas era disciplinar, como campo de estudio
independiente, a pesar de su fuerte cardcter instrumental. En aquella época la ensefanza
de las matematicas era muy diferente: el lenguaje utilizado era muy formal e incluia un
sistema de signos propio ( 3 o = por ejemplo). Los libros apenas contenian imagenes ni
color y el contenido era denso, tanto por lo que respectaba a los estudios de bachillerato
como a los de Formacion profesional.

La implementacion de la nueva etapa de secundaria obligatoria (de 12 a 16 afios) en
los afios noventa en Espafia modificd la presentacion de la materia y promovié una
reflexion sobre los contenidos, como también sobre la metodologia y la evaluacion. Para
hacer mas significativo el aprendizaje se contextualizaron los aspectos a trabajar de forma
cercana al alumnado y, ademas, se introdujo color e iméagenes en los libros. La
evaluacion a partir de controles se completd con el seguimiento del trabajo en el aula; de
la realizacion de proyectos, la lectura de libros, la participacidn en concursos, etc.; se
establecieron unas competencias bdasicas en las que se daba prioridad al caracter
instrumental de las matematicas, asi como su relacion con otras disciplinas y con la vida
real y cotidiana.

Aun asi, los resultados de las pruebas PISA de los tltimos afios, comparados con los
resultados de otros paises, no son muy positivos y sus causas son complejas. Si
comparamos el contenido y formato de las pruebas PISA con los libros de texto y el
material del que dispone el profesorado se observa claramente una diferencia de lenguaje
y de planteamiento. En nuestro contexto se siguen redactando los problemas y las
cuestiones con un lenguaje directo; en pocas lineas se dan todos los datos que el alumno
necesita, sin detalles ni informaciéon «superfluos» y en muchas ocasiones de forma
descontextualizada. La clasica coleccion de ejercicios que se va resolviendo sesion tras
sesion, carece de imagenes y de enunciados expositivos largos que requieran la
interpretacion de una situacion-problema posible o imaginable en la realidad. Resulta
dificil encontrar otro tipo de material més significativo, con lo que no queda otra
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posibilidad que crear nuevos materiales adecuados a la realidad y caracteristicas del
propio alumnado.

Pero existen otros elementos que explican la problematica actual de la ensehanza
actual de esta materia. Durante el periodo de educacién obligatorio se intenta que el
alumnado adquiera una serie de conocimientos matematicos que la propia humanidad ha
tardado milenios en desarrollar. Pero su caracter instrumental y la necesidad de su
manejo en cualquier disciplina cientifica y tecnologica hace que los contenidos minimos
necesarios para cumplir el objetivo de la funcionalidad sean extensos. Las
programaciones, que no siempre estan completamente desarrolladas, se enfrentan a un
tiempo limitado para facilitar la apropiacion de unos conocimientos que tienen como
caracteristica una marcada abstraccion.

Los contenidos de la ESO intentan mantener un equilibrio entre la funcionalidad de la
aplicacion a la solucion de problemas de la vida cotidiana y el planteamiento propedéutico
de la facilitacion de una base matematica para futuros estudios universitarios. Y esta
dualidad se acrecienta cada vez mas con cada curso que pasa; no todos los estudiantes
son necesariamente destinatarios de un planteamiento propedéutico ni tienen las mismas
necesidades de formacion, por tener proyectos de estudios y personales diferentes, por lo
que, ademas, se producen tensiones en el planteamiento de la ensefianza de la materia.
Debido a ello, en ocasiones los equipos docentes recurren o ensayan adaptaciones,
forman grupos de competencias minimas, itinerarios, etc. que intentan dar respuesta a la
diversidad de alumnado respecto a la materia, ya que si bien todos tienen derecho a
obtener unos conocimientos minimos no es menos cierto que se debe dar la posibilidad
de que cada uno alcance su maximo personal.

La vision que se tiene y prioriza de la disciplina condiciona su ensefianza y, por lo
tanto, las practicas de evaluacion. Las matematicas, al igual que otras disciplinas, han
sido creadas para explicar con distintos lenguajes la realidad que nos rodea, lo cual hace
que sea valiosa por ella misma sin necesidad de instrumentalizacién y esta vision no se
debe esconder ni minimizar. En relacion a ello, el profesorado se plantea hasta qué punto
el enfoque funcional y aplicado presente en los items de Pisa es el que debe prevalecer
en la programacion de la educacion secundaria.

Con este capitulo pretendemos mostrar cambios en las practicas de evaluacion de las
matematicas a través del andlisis de un caso: un grupo de cuarto curso de la Ensefianza
secundaria obligatoria de un instituto de la comarca del Garraf de la provincia de
Barcelona. El alumnado de este grupo de final de la escolaridad obligatoria se dirigira
preferentemente al bachillerato tecnoldgico y de ciencias; en ese sentido no es
representativo del alumnado de 4.° curso de secundaria obligatoria y el curso esta
orientado en este sentido.

Las clases de matematicas del grupo de 4.° de ESO observado funcionan en base a la
resolucion de problemas. En las sesiones de clase se explican los procedimientos a seguir
y se plantean varios ejercicios que se van resolviendo en la pizarra, procurando que todos
y todas sigan y comprendan el proceso de resolucion. A continuacion se dedica parte de
la sesion de clase a la resolucion individual y a la correccion. Los ejercicios no acabados
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quedan como deberes.

Para la evaluacion se procede de la siguiente forma: 15 dias o tres semanas antes del
examen establecido se proporciona al alumnado ejercicios que sirven como preparacion
de la prueba. Se tienen en cuenta, ademas, otras fuentes de informacion, como son: los
trabajos al final de trimestre, los controles durante el trimestre, la libreta personal los
deberes y la actitud en clase. Pero los ejercicios de preparacion del examen que
comportan nota —aunque soOlo si éstos se han presentado y no si estan bien o mal
realizados— amplian el espectro de preguntas a las que se tendrd que hacer frente en el
examen. La realizacion de los ejercicios es un proceso al cual el alumnado ha de
enfrentarse por si mismo desarrollando estrategias propias —aunque pueda consultar a la
profesora—, a diferencia de la prueba que contiene una seleccion de esos mismos
egjercicios, o ejercicios muy similares a los que ha de enfrentarse en solitario.

Se considera que la realizacion de ejercicios facilita la asimilaciéon de la mecanica y la
toma de conciencia sobre las dudas o aspectos a resolver y la posibilidad de demanda de
ayuda, lo que favorece la autorregulacion del aprendizaje.

El contenido de lo que se evaliia corresponde a lo mas representativo de aquello que
se trabaja en clase y, ademads, del orden en que ha sido trabajado.

El examen utilizado en matematicas

La primera prueba analizada es una prueba clasica de trigonometria con enfoque
propedéutico. La prueba plantea 5 preguntas, de las cuales las tres primeras son
ejercicios mecanicos, la cuarta es un problema a resolver y en la ultima hay que
responder verdadero o falso a cuatro afirmaciones.

Se caracteriza por tener poca relacion con la vida cotidiana y, por lo tanto, bajos
niveles de autenticidad. Basicamente se integran contenidos conceptuales (vocabulario,
formulas, conceptos) y procedimentales (calcular y resolver un problema), como
corresponde a una materia a la vez abstracta e instrumental. No se contemplan, sin
embargo, contenidos actitudinales.

Los items de la prueba son bastante diversos y presentan exigencias de nivel cognitivo
diferentes pero con una sola resolucion posible y correcta. No se proporciona ningin tipo
de ayuda para la autorregulacion del estudiante.

En algunas preguntas se trata de aplicar formulas que hay que recordar de memoria
pero hace falta identificar la formula adecuada. Hay un problema que requiere mas
reflexion, representacion de la situacidn y poner en relacion diversos datos. Por ultimo,
se presentan unas preguntas memoristicas con las opciones verdadero y falso que
requieren justificacion y reflexion.

A continuacion mostramos las cinco preguntas que conformaban el examen de
matematicas antes de su revision:
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1. Encuentra sen, cos y tgde 11n/6 y de 5n/4.
2. Sea el angulo a que pertenece al 2° cuadrante con sen d = 2/3.

Encuentra: cos (N/2 — Q).

3. Encuentra el area de un pentagono regular de lado 6m.

4. El punto mas alto de una torre se ve desde el suelo con un angulo de 30° con la
horizontal. Si nos acercamos 40m este dngulo es de 60°. Encuentra la altura de la
torre.

5. Verdadero o falso. Justifica la respuesta.
¢ Elseno de un angulo es siempre mayor que -1.
¢ La cosecante y el seno siempre tienen el mismo signo.
¢ De todos los angulos entre 0° y 360° siempre hay dos que tienen el mismo

coseno.
¢ Elvalor de la tangente de los dngulos del 1° y 2° cuadrante es positivo.

El analisis de la prueba con la ayuda de la guia GAPPISA relativa al area de
matematicas (véase capitulo 5) detectd la ausencia de preguntas que ayudasen a
reflexionar sobre el resultado obtenido. También la ausencia de definicién de criterios de
correccion de los diferentes items.

En referencia a las 5 categorias de exigencias en las preguntas que destaca la guia
GAPPISA, en la prueba se encontraban presentes las cuatro primeras categorias
(reproducir, comprender, analizar y sintetizar) pero faltaban preguntas que ayudasen a
reflexionar sobre el resultado (valorar ventajas e inconvenientes, hacer extrapolaciones,
formular futuras hipotesis...). En consecuencia se planted, respecto a la nueva prueba,
incluir items que respondiesen a ese nivel. Se propuso afadir en algunos items la
demanda de explicitar el proceso de resolucion seguido (sobre todo los que se prestasen a
ello).

También se planted incluir explicitamente los criterios de evaluacion: no simplemente
la puntuacion a conceder a cada pregunta sino criterios mas cualitativos, como por
ejemplo: cuando se espera y valora la justificacion, la explicacion, una determinada
manera de representar datos, etc.

Los analisis de las pruebas e items PISA mostraron las diferencias con la practica
habitual de los ejercicios y problemas realizados en clase y en los exdmenes. En las
pruebas PISA se conecta al méximo con la realidad, lo que no siempre resulta facil en la
practica. Los profesores generalmente hacen que los exdmenes sean poco visuales; el
lenguaje en PISA es diferente, hay mas imdgenes y en ocasiones unos enunciados muy
extensos.

Se pensd en la conveniencia de introducir cambios en el sentido de una mayor
contextualizacion de los ejercicios, de mostrar la utilidad del aprendizaje; de mejorar el
uso del lenguaje para hacerlo mas cercano al alumnado.

En resumen, del andlisis de las pruebas PISA y a través de la reflexion provocada por
la guia GAPPISA, se recogieron muy especialmente los siguientes aspectos o mejoras a
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introducir en la elaboracion de la prueba:

L4
¢
¢

Lenguaje mas proximo y comprensible.

Uso de representaciones graficas.

Graduacion de dificultad y complejidad en los items, yendo del nivel mas simple al
mas complejo.

Necesidad de incorporar imagenes para facilitar la comprension de los problemas.
Trabajar los casos especificos de una forma mas aplicada, usando el lenguaje que
se usa en otras areas (por ejemplo, en casos de trabajo con velocidad poner v y no
x ya que el uso de las letras x ¢ y supone una dificultad afiadida).

Proceso de autentificacion de la prueba de
matematicas

La nueva prueba disefiada constaba de 6 items correspondientes a la unidad didéctica
observada de trigonometria. Tres de ellos, 1, 3 y 4, son clasicos del contenido: piden un
calculo directamente, aplicando formulas aprendidas. El primero exige, ademas, la
interpretacion geométrica de lo que es el seno o coseno; el item 4 es especialmente
reflexivo porque exige identificar sin calcular.

1. Dado el angulo a sefala sen a y cos a sobre los ejes de coordenadas. ;Qué valor
tienen sen 4, cos d y tg a?

LI

2. Verdadero o falso.

a) ¢(El valor del coseno de un angulo @ puede ser 2? ;Por qué?

b) (La tangente de un angulo a del 3° cuadrante es positiva? ;Por qué?

¢) ;cos 330° = sen 30°? ;Por qué?
d) ;tg 90° =1? ;Por qué?
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e) (cos 120° = sin 30°? ;Por qué?
f) ;tg 240° = tg 60°? ;Por qué?

Este segundo item exige conocimientos sobre funciones trigonométricas y pide
justificar sobre la correccion o falsedad de determinadas afirmaciones (por ejemplo: tg

240° = tg 60°; cos 330° = sin 30°. ;Verdadero o falso? ;Por qué?).

3. Encuentra el angulo y

5cm
/ " T
.-"'IIIX\\ [Ir .-HH%"‘H.
/ )

13 cm

4. Encuentra, sin calcular el angulo, sen y tg del angulo @, si cos @ = 4/5 10 es un
angulo del 4° cuadrante.

Los items 5 o 6 surgen de la reflexion a partir de la guia GAPPISA (véase el capitulo
5), ya que constituyen situaciones-problema relacionadas con la vida cotidiana (colgar
una lampara del techo de una habitacion; tensar un cable para la instalacion de un circo
en una poblacion). Los calculos trigonométricos son imprescindibles en este caso para
realizar con precision esas tareas (calcular la longitud de la cuerda que sujeta la ldmpara y
la distancia al techo; calcular la longitud del cable de instalacion del circo). El item 5
(tomado de una prueba de selectividad) facilita la representacion grafica pero el 6 exige
que la representacion la haga el propio alumno.

5. Queremos colgar una ldmpara a una cierta distancia del techo de una habitacion.
Para hacerlo, cogemos una cuerda, atamos la lampara y la clavamos por los
extremos en dos puntos del techo separados por una distancia de 140 cm. De
manera que los dngulos entre la cuerda y el techo son de 40° y 60° en cada uno de
los extremos.

a) (Cual sera la longitud de la cuerda?

b) (A qué distancia del techo quedara la lampara?
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6. El circo estd en la ciudad y se ha de instalar pero el especialista en montarlo no ha

llegado. Deciden empezar a montar pero no saben la cantidad de cable de acero que

se necesita. Alguien recuerda que una vez tensado el cable desde el extremo del palo

principal hasta un punto determinado del suelo con el cual forma un dngulo de 60°,

hace falta 2m mas de cable que si forma con el suelo un angulo de 70°.

o

a) Haz un esquema de la situacion.

b) Si la altura del palo principal es de 5 m, calcula la longitud del cable.

En cuanto a la prueba, realizada en el tercer trimestre de curso, los cambios mas
significativos son:

¢ La inclusion de madas representaciones graficas que ayudan al alumno a
representarse las situaciones problema.

¢ El aumento de contextualizacion de parte de los problemas presentados, referidos a
situaciones de la vida cotidiana y a problemas que pueden presentarse en el
gjercicio de determinadas profesiones.

¢ La inclusion de problemas complejos, inspirados por PISA, en los que es posible
entrever la aplicacion practica de los célculos trigonométricos en la vida cotidiana.

La influencia de PISA es patente en el esfuerzo por encontrar problemas complejos en
su enunciado, referidos a situaciones de la vida cotidiana o a quehaceres profesionales
que incluyan representaciones graficas. Concretamente, varios de los ejercicios facilitados
para la preparacion de la prueba de trigonometria son deudores de la filosofia PISA. Se
incluye a continuacion como ejemplo el ejercicio 17, tomado de la revista SUMA n.° 50 y
cuyo autor es Miquel Alberti:

17. Tenemos dos ojos. Cada uno de ellos ve en un cono de luz determinado por un
angulo solido, un cono de amplitud A. Fuera de ¢l no hay vision. En cada ojo la
vision es bidimensional. La tridimensionalidad se consigue con la superposicion, es
decir, con la interseccion de dos imagenes, cada una de ellas correspondiente a un
0jo.
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El area superpuesta de la imagen (sombreada en el esquema), y el angulo A que marca
la amplitud horizontal, dependen de la distancia entre los ojos. Por otra parte,
observamos que se crea una zona de invisibilidad en la que la persona no percibe
ninguna imagen. ;Puedes indicar de qué zona hablamos?

En el 0ojo humano el angulo A se aproxima a 135° segiin la distancia entre los 0jos.
Supongamos que la distancia interocular es de 6,2 cm. ;A qué distancia esté el vértice
O de la regiéon de vision tridimensional?

N o R 225"

3
Ojo o Ojo

ixquit.‘r‘{lu derecho

Las caracteristicas de los ojos de los animales marcan su comportamiento. El mayor
tamafo del area de visién en especies como el gato y el perro les da seguridad en el
momento de saltar sobre la presa que se mueve rapidamente. La mayor distancia
interocular de los herbivoros (vaca, caballo) les da la posibilidad de una vision
panoramica, incluso para extender la vision alrededor de ellos con movimientos ligeros
de cabeza; pero, en cambio, tienen un area ciega anterior sin vision lateral ni
tridimensional.

Entre estos animales se encuentra el toro. ;Por qué el torero puede poner la mano
encima de ¢l sin miedo, bajando la mano desde arriba?

El enunciado de ese item es complejo. Este se estructura en diferentes apartados con
demandas diversas que exigen la interpretacion correcta del problema para, asi, poder
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realizar el célculo sin error y explicaciones razonadas.

En cuanto al nivel de complejidad cognitiva de las tareas propuestas, viene muy
marcado por el tipo de contenido y la abstraccion propios de la trigonometria
matematica. Aun asi, se pueden ver diferentes niveles de complejidad en relacion a: la
lectura del enunciado del problema, la interpretacion de la situacion, la representacion
grafica y geométrica de los datos, la simbolizacién especifica no s6lo numérica sino
también con letras, la cantidad de datos a tener en cuenta y, por ultimo, a la identificacion
de los calculos adecuados para dar respuesta a las preguntas. Son diferentes aspectos a
considerar en la ensefianza de la trigonometria.

En general, el principal cambio detectado reside en la formulacion de los problemas y
ejercicios para facilitar la comprension de los alumnos. La reflexion final se refiere al
reconocimiento de que la influencia de PISA es mayor, por lo que respecta a los
ejercicios y problemas que se preparan y comentan en clase, que en la redaccion de la
prueba final de la unidad de trigonometria ya trabajada.

Un aspecto a sefialar es el de la dificultad para crear situaciones de ensefanza-
aprendizaje vinculadas a la vida real y que, al mismo tiempo, contengan el grado de
dificultad o nivel de matemadticas correspondiente al ultimo curso de la ESO, teniendo en
cuenta que, ademads, en determinados contextos (grupo destinado a bachillerato cientifico
y tecnoldgico, en nuestro caso) el nivel de exigencia en la preparacion del alumnado para
el futuro bachillerato es considerable. Funcionalidad, relevancia de las situaciones y
autenticidad de las tareas parecen estar refiidos con un alto nivel de preparacion en
matematicas pensando en un futuro universitario.

No obstante se consigue que la mayor parte de los items de la prueba, y en parte
también los ejercicios preparatorios, estén contextualizados en situaciones de la vida real.
Incluso parece que los alumnos encuentran menos dificultades en resolver los nuevos
problemas contextualizados con enunciado largo (items 5 y 6 de la prueba) que los
ejercicios de calculo a secas, lo que es motivo de reflexion. La expectativa de la
profesora era mas negativa respecto a los problemas de enunciado largo dadas las
posibles dificultades de comprension lectora. La sorpresa, en ese sentido, es que el
problema 6 que requeria comprension lectora de enunciado largo y representacion
grafica, ha sido bien resuelto y todos han sabido hacer la representacion.

Sin olvidar, pues, las dificultades de comprension lectora especificas de los problemas
de matematicas y sin olvidar que esas dificultades comprometen seriamente la ejecucion
y el éxito de parte de los alumnos, cabe preguntarse si no se ha descuidado durante
tiempo el esfuerzo por contextualizar significativamente la actividad matematica en el
aula. Puede ser que no baste con una introduccion a la trigonometria que muestre que
esta parte de las matemadticas ha facilitado la resolucion de problemas humanos; quiza
también sea necesario que esa contextualizacion sea evidente a lo largo de las sesiones de
clases y en las tareas propuestas.

Todo lo anteriormente planteado ayudaria a superar los bloqueos que ocasiona una
ensefianza que esté excesivamente compartimentada en sus materias. Es de sobras
conocido que la clase de matematicas necesita de las ciencias para contextualizar aunque
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las disciplinas avancen de manera diferenciada y la simbolizacidén, resultado de la
abstraccion, sea diferente en ciencias y en matematicas. Sin embargo, no cabe duda de
que la conexion entre los distintos contenidos disciplinares ayuda a comprender y a dar
sentido al propio aprendizaje. Hay que tener presente, no obstante, esos obstaculos para,
asi, poder avanzar.
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Actividades de evaluacion en el ambito
de las ciencias naturales

Isabel Gomez, Mariona Corcelles y Marcel-li Canal

Evaluar ciencias en la ESO

Desde el punto de vista del profesorado de la materia, los aprendizajes son el resultado
de procesos mediante los cuales se asimilan informaciones referentes a hechos,
conceptos, procedimientos y valores; y se construyen nuevas representaciones mentales
que posteriormente pueden aplicarse en situaciones diferentes o nuevos contextos.

El modelo didactico-instructivo en el que la mayoria de los docentes de ciencias se ha
formado se centra en tres actividades principales que tienen como motor el aprendizaje:
memorizar conceptos cientificos, aplicar rutinas —formulas en los ejercicios— y
comprender. En ese modelo el libro de texto reforzaba las explicaciones del profesor y
permitia hacer unos «deberes» o ejercicios complementarios a la explicacion. El profesor
de ciencias era un instructor y la enseflanza se centraba, generalmente, en los contenidos
y procedimientos, dandose rara vez importancia a las actitudes (refiriéndonos en este
caso a actitudes que generan los contenidos especificos de ciencias y no simplemente al
«portarse bien» o «estar calladitos»).

Por lo tanto, en la materia de ciencias, los objetivos generales de etapa se centraban
principalmente en comprender las grandes ideas de la ciencia y los procedimientos que
habian permitido llegar a ellas. De los objetivos generales dependia una larga lista de
contenidos y procedimientos generalmente descontextualizados y una pequena lista de
actitudes que a menudo hacian referencia a patrones, pautas de comportamiento y
habitos de trabajo.

Hoy en dia estos objetivos atn se mantienen y, ademas, se han visto ampliados por
objetivos generales que la nueva sociedad demanda, como: usar las ideas de la ciencia
para interpretar hechos de la vida cotidiana; utilizar estrategias propias del método
cientifico; plantearse preguntas relevantes, obtener conclusiones a partir de pruebas
experimentales, tomar decisiones sobre riesgos € impactos en la naturaleza, hacer uso de
las herramientas TIC, aprender a seleccionar informacion, cooperar en grupos
heterogéneos, desarrollar actitudes y hdabitos para salvaguardar la salud, el medio
ambiente, etcétera.

Aun hoy en dia, cuando las palabras, contenidos, conceptos, procedimientos, van
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siendo sustituidas por capacidades o competencias, no dejamos de encontrar, en los
curriculos vigentes, listas enormes de conceptos que podemos calificar de frios y
desconectados.

Lograr una evaluacion en esta materia ha significado memorizar mucho, asimilar un
vocabulario cientifico-técnico extenso y a menudo desvinculado de la realidad del
protagonista (el/la discente); aplicar rutinas sobre problemas que la mayoria de alumnos y
alumnas perciben como de otra galaxia.

Asi pues, las pruebas que tradicionalmente se han disenado para determinar las
aptitudes del alumnado se han basado en la repeticion y reproduccion de conceptos
(define, dibuja, completa el siguiente texto..), en el andlisis y la sintesis (clasifica, realiza
un esquema sobre, resume, realiza un mapa conceptual), en la interpretacion (interpreta
el grafico, interpreta la figura, interpreta el texto), en la resolucion a partir de rutinas
aprendidas (soluciona el siguiente problema) y... poco mas; llevando, ademas, una carga
importante de vocabulario técnico poco usado en el entorno en el cual vive el destinatario
de la prueba.

Con este capitulo pretendemos mostrar los cambios en las concepciones y las
practicas de evaluacion en las clases de ciencias a través del andlisis de un caso: un grupo
de cuarto curso de la Ensefianza secundaria obligatoria en un instituto de la comarca del
Garraf de la provincia de Barcelona. Trataremos de presentar los cambios introducidos
en las pruebas de ciencias a lo largo de un curso.

El examen utilizado en ciencias

El examen utilizado, antes del proceso de autentificacion requerido por la intervencion
psicopedagodgica, respondia a las siguientes caracteristicas: implicaba, principalmente, la
resolucion de problemas mediante calculos similares a los realizados durante las sesiones
de clase; era realizado de manera individual y en una tnica sesion de clase. En general,
comprendia demandas de tipo reflexivo que exigian justificar la respuesta —y por lo tanto,
niveles altos de complejidad cognitiva— y otros items mas mecanicos que demandaban un
solo modo de resolucion.

Muchas de las preguntas requerian reflexionar sobre problemas contextualizados y
aplicar la teoria a situaciones de la vida cotidiana. Por ello, el nivel de autenticidad de la
prueba era ya, desde el micio, bastante elevado en nuestro caso. Prueba de ello son los
siguientes ejemplos de las preguntas de un examen de dinamica de cuarto de ESO, antes
del proceso de reflexion realizado sobre Pisa:

1. En la naturaleza hay cuatro fuerzas o interacciones fundamentales. Indica la
interaccion responsable en cada uno de los casos (1 punto).
¢ C(Caida lenta y suave de un paracaidista.
¢ Emision de particulas radiactivas por parte del uranio.
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¢ La orientacion de la aguja imantada de una brajula.
¢ La fuerza de frotamiento de las ruedas del coche.
¢ La fuerza que mantiene unidos los neutrones y protones en el nucleo atdmico.

a) (Cual de las fuerzas es mas intensa y cual menos? (0,5 punto).
b) (Cual es la fuerza de mayor alcance y cudl la de menor? (0,5 punto).

Podemos observar, en esta primera pregunta del examen, que los alumnos debian
relacionar aspectos tedricos trabajados en el tema con cuestiones bastante proximas a
ellos, tales como representarse la caida de un paracaidista, la orientacion de la aguja de la
brajula, el frotamiento de unas ruedas de coche. Pero por otra parte, debian hacerlo
también con aspectos mas abstractos como la fuerza que une un neutrén con un protéon o
las particulas radioactivas del uranio.

La segunda demanda consistia en ejercicios de calculos matematicos
descontextualizados sobre problemas de fuerzas con representaciones graficas:

2. Calcula graficamente y algebraicamente la suma de las fuerzas (1 punto).
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El siguiente item requeria aplicar conceptos y procedimientos de manera
complementaria, realizando calculos matematicos:
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3. Después de hacer una experiencia para calcular la constante elastica de un muelle,
se han obtenido los resultados siguientes:

F(N) X(cm)
0 0.0
5 2.0
10 4.0
15 6.0
20 8.0

a) Representa los datos de la tabla en un grafico. ;Cual es el valor de la constante
elastica del muelle? (1 punto).

b) (Cual es la masa de un peso que se cuelga del muelle y produce un alargamiento de
12 cm? (1 punto).

En las siguientes preguntas se debian aplicar los conocimientos sobre las leyes de
Newton en situaciones cotidianas. Esta vez se exigia imaginar situaciones e interpretarlas
cientificamente.

1. ;Por qué los sistemas de impulsion cotidianos que se utilizan en la Tierra no sirven
para maniobrar las naves espaciales (velas, alas, alerones, hélice, etc.)? ;Que
sistemas se usan y en qué ley de Newton se basan? (1 punto).

2. Si sobre un cuerpo que se encuentra en el espacio no se ejerce ninguna fuerza,
[como se comportard referente a su movimiento? ;Se comportara igual en el
planeta Tierra? ;Hay alguna ley fisica que lo explique? (1 punto).

Nuevamente, en el siguiente ejemplo, se requeria relacionar hechos de la vida
cotidiana con la teoria interpretdndolos cientificamente, como también realizar calculos:

El conductor de un automovil circula por la autopista a 200 km/h (sobrepasando en

mucho el limite permitido de velocidad). Repentinamente al salir de una curva observa

que los coches se encuentran parados (la tipica caravana).

A= -40 m/s2

a) Calcula la distancia recorrida durante el frenazo y la fuerza ejercida (masa coche:
1.000 kg, masa conductor: 80 kg) (1 punto).

b) Si el coche llevase tres acompafiantes de 80 kg, ;cudl habria sido la distancia
frenada? (1 punto).

c) Uno de los accidentes tipicos de un impacto por detras es el «latigazo cervical».
(Por qué sucede (qué ley de Newton lo explica)? (1 punto).
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En general, las preguntas y problemas de la prueba hacian alusion a situaciones tales
como la caravana de coches, el rozamiento de las ruedas del coche, el impacto de las
frenadas bruscas sobre las cervicales, los sistemas de impulsion de naves espaciales, el
comportamiento de los cuerpos en el espacio, la orientacion de la aguja de una brajula,
etc., lo que indica un esfuerzo en la busqueda de temas relevantes para la ciencia y para
las personas, a través de los cuales poder evaluar el contenido del tema trabajado. Por
otra parte, se trata de temas todos ellos que pueden resultar familiares e incluso atractivos
para los alumnos, aunque no les afecten directamente en su vida cotidiana (ellos/as no
conducen coches ni naves). Es claro el interés por descubrir la funcionalidad de la ciencia
para interpretar y solucionar problemas que la sociedad se plantea. Lo es también en la
formulacion de problemas complejos y en la demanda explicita de la teoria que pueda
contribuir a su interpretacion o resolucion.

Basicamente el formato utilizado era el de problema expresado verbalmente con
alguna representacion grafica. La prueba alternaba preferentemente items de respuesta
unica correcta con algunos items de respuesta mas abiertos.

Este tipo de prueba, sin embargo, no aportaba ayudas en el sentido de que sugiriera
alguna reflexion al respecto, no pautaba ni ayudaba a revisar el proceso ni los resultados.
No habia demandas que, por parte de los alumnos, requirieran explicitar los procesos de
resolucion, por lo que no se facilitaba su autorregulacion; sin embargo, si proporcionaba
informacion sobre la puntuacion asignada a cada item.

Los contenidos de evaluacion eran basicamente conceptuales y procedimentales, pero
en ellos también se puede entrever la valoracion de los contenidos actitudinales. Por
ejemplo, en cuestiones relativas a riesgos que conllevan los posibles accidentes y
problemas de circulacion. Es patente la dificultad que conlleva el hecho de combinar
conceptos y datos de conocimiento cientifico con procedimientos de calculo matematico,
algo que exige conjugar habilidades en ambos campos.

Proceso de autentificacion de la prueba de ciencias
naturales

Después de las lecturas y los andlisis realizados referentes al enfoque y concrecion de las
pruebas e items en la evaluacion PISA, el profesor disefid la prueba para la unidad sobre
los estados de la materia y las disoluciones, prevista para el tercer trimestre de curso y
basada en un centro de interés: el vino. El andlisis sobre el enfoque evaluativo a partir del
instrumento GAPPISA (véase capitulo 6) hizo modificar la prueba para poder ajustarla
mucho mas en el sentido de incorporar los principios de autenticidad, problematicidad y
distintos niveles de complejidad cognitiva.

El primer disefio de la prueba corresponde a enero, en el momento de la eleccion del
tema sobre el cual se centraria el estudio: las disoluciones. Respecto a ella, se valoro
positivamente la variedad de items y su funcionalidad; la conexion con la vida real de los
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alumnos (ya que el instituto se encuentra ubicado en una zona donde la produccion de
vino es una de las actividades econdmicas mas importantes) y su relacion con temas de
salud.

También en el primer disefio se intentd evitar —mediante el uso de un lenguaje claro y
comprensivo— que la dificultad de la formulacion de los items de la prueba bloquease al
alumno. Un aspecto muy importante a tener en cuenta en las pruebas evaluadoras es el
lenguaje: debe ser preciso, tanto en el aspecto semantico como sintactico ya que muchas
veces las sintaxis complicadas terminan haciendo imposible la comprension al alumno.

Otro criterio consistid en dar mas importancia al orden de dificultad de las actividades:
es preferible empezar por tareas de baja dificultad para luego ir aumentandola puesto que
esta dindmica facilita la resolucion de la prueba y evita que el alumno se desmotive. Este
principio es valido tanto para el conjunto de la prueba como para preguntas
correspondientes a actividades en las diferentes fases de la misma. Por ejemplo, una
posible secuencia de dificultad creciente podria ser: leer un enunciado, observar unas
fotografias y explicar lo que se observa; identificar datos, organizar y clasificar datos;
hacer graficos; realizar calculos, resolver un problema.

Fundamentalmente los cambios introducidos en esta formulacion de la prueba
responden a los siguientes criterios:

¢ Centrar la prueba en un marco de referencia o escenario proximo al alumnado o a
temas de actualidad.

La duracion de la prueba (mas larga).

La incorporacion del trabajo de grupo.

La gestion de los diferentes grados de dificultad.

Que la prueba sea formativa.

Que los criterios de correccidon sean claros (minimos y maximos).

El uso de las TIC integrado en la ejecucion de las tareas.

Las referencias a contenidos anteriores relacionados con los conceptos trabajados.
La anticipacion a contenidos todavia desconocidos, pero relacionados con los
conceptos trabajados, a modo de evaluacion inicial del proximo tema del programa.
El trabajo de los ejes transversales o de las actitudes ante condiciones de la vida
cotidiana.

& & O O O 0o
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Planteadas de esta manera, las pruebas forman parte del continuo de las actividades
diarias y eso hace posible que el alumnado pierda el respeto o temor. En el transcurso de
las pruebas, los alumnos a menudo se pasan la informacion entre ellos (es practicamente
imposible que esto no suceda...) lo que no resulta un inconveniente ya que de esa forma
pueden contrastar sus temores, limitaciones y adquirir seguridad. Para ello se deben
evitar las preguntas cerradas.

De esta manera se evalia las competencias neutralizando aquellos factores
emocionales que puedan influir negativamente, lo que repercute en una evaluacion mas
rigurosa. El alumnado percibe asi la confianza que el profesor deposita en ellos. Con todo
ello se favorece un clima de trabajo positivo y de concentracion en la tarea.
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Tan mmportante es contextualizar las tareas evaluadoras como el disponer de una
propuesta de tareas diversas en una sesidon de evaluacion: ejemplos, simulaciones,
pequenias practicas, busqueda de informacion, puestas en comun, etc. Este tipo de
prueba, contextualizada y diversa, requiere, sin embargo, de una mayor infraestructura.

Las tareas que funcionan mejor son aquéllas en las que el alumno se puede sentir
protagonista, aquellas que requieren su implicacion en el proceso como la toma de
decisiones, las opiniones personales, etc. La prueba de evaluacion ha de reflejar ese
aspecto.

En cambio, posiblemente el obstaculo principal resida en la comprension lectora, el
hecho de que el alumno tenga que centrarse en lo que se pregunta. Cuando un alumno se
siente inseguro tiene tendencia a evadirse de la situacion, a no centrarse en el problema, a
«tirar la toalla». En consecuencia, una de las tareas mas dificiles a la hora de plantear la
prueba es proporcionar seguridad al alumnado. Para ello, las ayudas que se le pueden
proporcionar son variadas: consisten en introducciones, anticipaciones y en la creacion de
un clima de tranquilidad y de confianza.

La prueba disefiada para el tercer trimestre de curso cumplia con los requisitos de
autenticidad, de planteamiento de una situacion-problema y con el principio de
establecimiento de niveles diferentes de complejidad. No obstante, se plante6 la
posibilidad de mejorarla introduciendo los tres principios restantes que también sustentan
la guia GAPPISA:

1. La demanda de explicitacion del proceso de resolucion.

2. La transparencia de los criterios de evaluacion.

3. La facilitacion de ayudas.

A lo largo de los meses siguientes (la unidad didactica se llevd a cabo en mayo), y
muy especialmente a lo largo de las sesiones de clase sobre el tema seleccionado, se tuvo
ocasion de ir reflexionando y se rediseiid la prueba.

Por lo que respecta a la segunda version, los cambios introducidos se dieron a distinto
nivel. Por una parte se simplifico el lenguaje evitando el uso exclusivo de lenguaje
técnico. Por otra, se redujo el nimero de preguntas estructurdndolas en més apartados y
se afnadidé la demanda de la justificacion de las respuestas. Se conservo la evaluacion
inicial de los contenidos previstos para el siguiente tema y que guardaban relacion con el
tema actual (a proposito del tema del vino y a partir de lo que ya se habia trabajado, el
alumnado tenia que reflexionar sobre las diferencias entre cambio quimico y fisico).
También se incluyeron contenidos trabajados en temas anteriores con lo que se pretendia
favorecer la interconexion e impedir la parcelacion en la construccion del conocimiento.
Una de las preguntas requeria hacer uso de Internet para buscar una informacion
trabajada durante el curso anterior (a propodsito de los unicelulares, de la levadura). Se
mantuvo una tarea a realizar en grupo y, por ultimo, una pregunta en la cual era
necesario hacer la lectura de un texto discontinuo: un grafico, por lo que aumento el nivel
de autenticidad.

En consecuencia, el examen fue, al mismo tiempo, una evaluacion final del tema
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trabajado, una evaluacion inicial del tema siguiente y una activacidon de conceptos
trabajados en temas anteriores. Quiz4 ya antes se planteaba un tipo de pruebas en esa
direccién pero no a un nivel tan consciente. Anteriormente ya se habia permitido realizar
la prueba con los apuntes de clase, respondiendo a la inquietud comentada mas arriba
acerca de proporcionar apoyo psicologico, tranquilidad y tiempo al alumnado. El cambio
fundamental, en esta ocasion, estriba en que las preguntas giran todas ellas entorno a un
mismo tema significativo, a un centro de interés importante y significativo en la comarca:
el vino.

La prueba se realizd durante tres sesiones y no supuso un cambio sustancial de
contexto o de formato de aula. Finalmente, no habia gran diferencia entre las actividades
de evaluacion y aquellas que habitualmente se realizaban en clase.

Una de las mejoras sustanciales introducida es la de especificar los criterios de
evaluacion respecto a cada pregunta ya que se considera importante que el alumnado
conozca las reglas del juego para asi posibilitar la autorregulacion. De esta manera la
prueba era también formativa, es decir, se potenciaba el aprendizaje de los alumnos a
través del propio examen.

En cuanto a las dificultades que el alumnado pudiera encontrar en el desarrollo de las
sesiones, la prevision era que seguramente la comprension de los enunciados podria
suponer algun obstaculo, como también el hecho de buscar en Internet informacion
necesaria para poder llevar a cabo alguna de las tareas.

En el siguiente apartado valoraremos las dificultades reales que mostraron los alumnos
para realizar la prueba y los resultados obtenidos, pero antes queremos mostrar una tabla
comparativa de las tres pruebas analizadas para ilustrar el proceso de cambio que realizd
el profesor de ciencias en el disefio de las pruebas.

Cuadro 1. Comparacion de las tres pruebas analizadas
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Estructura

Lenguaje

Duracion

Tema

Relacion
teoria-practica

Representativa
de

Continuidad
en el proceso
de ensenanza-
aprendizaje

1.* PRUEBA. CONTENIDO
DE Fisica

+ 6 preguntas. *

Una sesion de clase. ¢

Ejercicios en cilculos matematicos ¢
sobre problemas de fuerzas, repre-
sentaciones graficas.

Las preguntas y problemas hacen ¢
alusion a situaciones tales como la
caravana de coches, el rozamiento de
las ruedas del coche, el impacto

de las frenadas bruscas sobre las cer-
vicales, sistemas de impulsion de

naves espaciales, comportamientos

de los cuerpos en el espacio, la orien-
tacion de la aguja de una brujula,

etc. pero no implican al alumno.

Los problemas realizados en clase. ¢

+ Contenido exclusivamente referido +

al tema trabajado y que se evalia.

2. PRUEBA. CONTENIDO DE QUIMICA:
LAS DISOLUCIONES

7 apartados, cada uno de ellos con ¢
items diversos.

Simplifica el lenguaje. +

Se prevé larga. .

Diferentes items entorno a un
tinico tema a modo de centro de
interés: el vino.

Se combinan ejercicios con proble-
mas.

La prueba comienza con una intro-
duccién que contextualiza, sittia,
prepara para el planteamiento de
los items y preguntas,

Es continua. Por ejemplo: el item
3.4 pregunta: jpor qué durante la
fermentacion puede explotar la
botella que contiene el fermento?
Por ejemplo, en el apartado 4 los
cdlculos matemiticos son sobre el
volumen de alcohol ingerido en
copas. El item 4.3 empieza asi:
«Uno de los peligros que comporta
el alcohol en sangre es el riesgo de
sufrir un accidente de trafico».

Las diferentes situaciones de apren-
dizaje puestas en juego a lo largo de
la secuencia diddctica. Incluye una
parte de ejercicios a realizar indivi-
dualmente, un apartado a realizar
en grupo, que consiste en interpre-
tar unas graficas y, ademds, una biis-
queda de informacion en Internet.

La prueba cumple diferentes fun-
ciones: evaluar los conocimientos ¢
elaborados durante la unidad diddc-
tica y explorar el estado de conodi-
mientos trabajados anteriormente,
que tendran que ser rescatados en ¢
la proxima unidad. Concretamente
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3.» PRUEBA. CONTENIDO DE QUIMICA:
LAS DISOLUCIONES
(REVISION DE LA ANTERIOR)

Mayor estructuracion: reduce el
ntimero de preguntas introdu-
ciendo menos bloques pero mas
apartados.

Revisa lenguaje y sustituye términos
técnicos por otros mds cercanos al
alumnado.

Prevista para ser desarrollada en
tres dias pero que se llevo a cabo
€n cuatro.

dem.

[dem.

[dem.

[dem.

Con la inclusién de contenidos
anteriores intenta favorecer la inter-
conexion y evitar la parcelacion del
conocimiento,

Incluye, ademads, una evaluacion
inicial de los contenidos previstos



Tipo
de demanda

Complejidad
cognitiva
de las tareas

Obertura
de las respuestas

+ Resolver problemas mediante calcu-
los. Comparar las diferentes fuerzas
en intensidad e influencia.

+ Han de relacionar las leyes de New-
ton con situaciones cotidianas,
Reflexion sobre situaciones que
impliquen aplicaciones a la vida
cotidiana de la teorfa. Los alumnos
han de relacionar aspectos tedricos
trabajados con cuestiones tales
COMoO, por ej.: representarse la
caida de un paracaidista.

+ Han de representar datos en una
grafica.

¢+ Tareas que requieren una aproxi-
macion reflexiva, niveles altos de
complejidad cognitiva. Pide justifi-
car hechos y fendmenos concretos
en base teorias cientificas.

¢+ Las tareas exigen un solo modo de
resolucion, a excepcion de las
demandas tipo ;por quér

-

L]

+

el apartado 3 se pregunta a los
alumnos acerca de reacciones qui-
micas que no se han trabajado en
esta unidad.

Exige poner en marcha habilidades
muy diversas pero una de las que se
halla fuertemente implicada es la
comprension lectora. Es necesaria
la comprension de esa informacion
para resolver correctamente los
items.

Requieren mucha reflexion. En
alguna pregunta se les sugiere que
piensen sobre hipo6tesis explicati-
vas de un determinado fenomeno:
iEn qué horas del dia los agentes
de transito detectan mas positivos
en los grados de alcoholemia per-
mitidos? ;Puedes emitir alguna
hipotesis?

Combina situaciones de negocia-
cion con otras de libre opinion y
otras de exposicion de contenidos
incontrovertibles. El profesor deja
libremente que los alumnos bus-
quen la informacidn, escojan

y sinteticen.

Las tareas requieren diferentes
niveles de complejidad cognitiva:
analizar o sintetizar; resolver y refle-
xionar; justificar: «El vino se
obtiene a partir de un proceso
fisico o quimico. ;Por qué?s». «Crees
que se trata de una mezcla homoge-
nea o heterogénear ;Por quérs
También interpretar y valorar:
«;Que consecuencias crees que
pueden provocar la ingesta de alco-
hol a corto y largo plazo?». Y emitir
hipdtesis: «;En qué horas del dia
los agentes de transito detectan mads
positivos en los grados de alcohole-
mia permitidos? ;Puedes emitir
alguna hipotesis?».

Las tareas solicitan dos o mds moda-
lidades de respuesta (abiertas,
cerradas), y ademas incluye formas
distintas de presentacion (graficos,
dibujos, tablas, mapas, simbolos,
etc.). Hace falta explicitar razones,
Jjustificar también respuestas con-
cretas, analizar grificas y tablas.
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para el siguiente tema que tengan
relacion con el tema actual.

Idem.

* Ademas pide justficacion en todas
las preguntas.

¢+ Anade una pregunta en la que es

necesario hacer la lectura de un

texto discontinuo: un grafico.

Introduce también una pregunta

para la que se tiene que usar Inter-
net y buscar una informacion traba-
jada durante el curso anterior. Item
3.3. En esta pregunta valoraremos la
facilidad que tenéis en la bisqueda
de informacion via Internet. Primero

hace falta buscar webs relacionadas a

la levadura. Es importante que indi-

ques las webs consultadas. Escoge la
informacion y sintetizala.

+ Sobre la marcha, durante la
prueba, anade otra demanda: «valo-
rar criticamente las webs consulta-
das: cudles son mas adecuadas y
cudles dan una respuesta mas
claras.

-

Idem.

Idem.



Tipos
de contenidos

Disponibilidad
de las ayudas
para ajuste

+ Los contenidos son basicamente
conceptuales y procedimentales
pero los actitudinales estin implici-
tos en cuestiones relativas a riesgos
que conllevan los posibles acciden-
tes y problemas de circulacion.

¢+ Estan obligados a trabajar solos.

Tienen que ser plenamente auténo-
mos, aunque no tienen posibilidad
de decidir ni de elegir. Pueden de-
cidir dejar preguntas por contestar
linicamente.

* No reciben ninguna ayuda ni suge-

rencia para poder regularse. El tipo
de prueba no aporta ayudas, no
explicita procesos, no pauta,

no ayuda a revisar, no hay demandas
para aclarar los procesos de resolu-
ciomn.

+

Los contenidos actitudinales Idem.
estdn presentes a lo largo de la
prueba; mds presentes quizds

en la prueba que en las clases,
posiblemente por el tema elegido:
el vino y el exceso del consumo
del alcohol. En el apartado 5 se
describen con detalle las conse-
cuencias negativas y los 6rganos
perjudicados por la ingesta de
alcohol. Se explica los procesos
y mecanismos fisiologicos

que causan los problemas de
salud. Los apartados 4, 5y 7
hacen referencia a la conducta
de riesgo como es la cantidad de
alcohol ingerida

v la deteccion de los niveles

de alcoholemia. En el item 4 se
proporciona la normativa sobre
las tasas mdximas de alcohol

en sangre. En la pregunta 5.3 se
pregunta: «;Qué consecuencias
crees que pueden provocar la
ingesta de alcohol a corto y largo
plazoz».

Proporciona orientaciones para la
resolucion de los items.

+ El profesor explicita diferentes
tipos de ayuda para resolver los
items. Se identifican los siguientes
tipos:

Explicitacion de los procesos cogni-

tivos a poner en marcha para resol-

ver satisfactoriamente la tarea. Por
€j.: «Queremos que indiques los
estados de la materia, en qué
estado se encuentran las moléculas

a temperatura ambiente y que

expliques la teoria que da explica-

cion a este hechon.

«Es un ejercicio de comprension

lectora. Es necesario extraer

la informacién del texto

y resumirlo.»

«Es un ejercicio de cdlculo de la

concentracion de una disolucion

relacionada a un caso prictico: la
tasa de alcoholemia.»

b) Destaca aspectos relevantes de la
tarea: «En esta pregunta valorare-
mos la facilidad que tenéis en la
hiisqueda de informacion via Inter-
net. Primero hace falta buscar webs
relacionadas a la levadura.

a

=
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Es importante que indiques las
webs consultadas. Escoge la infor-
macion y sintetizala». «En esta pre-
gunta queremos observar si sabes
diferenciar un elemento de una
molécula y si sabes interpretar una
formula quimica.»

¢) Informa sobre como funcionara la

evaluacion.
Informacion + No proporciona informacion. + Proporciona orientaciones parala  * Explicita el criterio que tendrd en
sobre la resolucion de los items pero no los cuenta para valorar cada respuesta
evaluacion criterios de valoracion. de los diferentes items como, por

- «Se valora saber extraer datos de
la tabla y emitir un juicio.»

- «Se valora saber obtener graficos a
partir de la informacion de una
tabla y hacer la interpretacion del
grifico.»

- «5e valora el razonamiento y la
opinién personal basandose en
datos cientificos.»

- «Se valora el hecho de interpretar
los grificos y crear una hipétesis.»

- «Se valora el conocimiento del
funcionamiento de un destilador.»

Valoracion de la prueba en accion

Posteriormente a la correccion del examen se valor6 positivamente el funcionamiento de
la prueba, en parte por el logro de vencer los obstidculos en la comprension de los
enunciados. La prueba se llevo a cabo de manera que cada alumno pudo ir a su ritmo,
consultando el material sin angustiarse por la falta de tiempo.

Muchos alumnos supieron interpretar los graficos que contenian la prueba e incluso
hacer un grafico de barras donde representar las diferentes bebidas alcohdlicas en el eje
horizontal y las kcal/ml en el vertical. Supieron buscar la informacion requerida en
Internet aunque no contestaron al requerimiento de valorar las pagnas consultadas
porque no disponen de criterios para realizar tal valoracion. Seria util disponer de una
pauta de valoracion en cursos proximos.

Las dificultades con los céalculos matematicos, aplicados a los problemas de ciencias,
fueron debidamente valoradas. En clase y en grupo los alumnos saben resolver los
problemas pero cuando se encuentran solos les es mas dificil. De ahi la conveniencia de
observar y analizar los pasos que siguen para resolver el problema y la necesidad de
exigir que expliciten su proceso de resolucion; si no pueden resolverlo es importante que
puedan explicar por qué: los pasos que han seguido y lo que no ha funcionado. Se
considera que la ensefianza de las matematicas y las ciencias resultaria mas eficaz si éstas
se impartieran de forma integrada, evitando la parcelacion de los contenidos.

El andlisis de las respuestas puso de relieve algunas concepciones espontaneas y
estereotipos de los alumnos en cuanto al tema. ;jAlcohol sustancia energetica? No, el
alcohol es malo para la salud, dicen los alumnos. Asocian la energia a cosas positivas.
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No creen tampoco que el vino sea un alimento. Cuando se les pregunta por qué el
alcohol es malo, contestan por la cirrosis, raramente mencionan que genera sobrepeso.

Las actitudes se encuentran presentes en la prueba, en la presentacion de la tarea,
sobre todo las relativas a la salud y la ecologia (tema de los residuos); sin embargo, quiza
su tratamiento debiera ser mas explicito a lo largo del proceso de ensefianza, valorando
en cada tema una serie de actitudes especificas implicadas.

El objetivo de trabajar en grupos propuesto en una de las preguntas no implicaba tanto
el valorar la capacidad de trabajo en grupos como promover el didlogo y trabajar
actitudes. El tema de la pregunta esta vinculado al alcohol y a la conduccion (datos sobre
el porcentaje de mortalidad) lo que permite promover la reflexion de todos los alumnos a
través del trabajo en grupo. El objetivo en este caso no era tanto que los alumnos sepan
interpretar las graficas sino que todos los alumnos puedan participar de la discusion sobre
las actitudes respecto a la bebida y la conduccion.

La prueba gana claramente en autenticidad pero se produce una tension. Por un lado
es necesario contextualizar las tareas para conseguir la implicacion del alumnado en su
resolucion; pero por otro no es adecuado plantearlas siempre y exclusivamente de esa
manera ya que eso dificultaria la generalizacion. Si las clases del tema de quimica (las
disoluciones) se hubieran llevado a cabo todas ellas en torno al tema del vino quizé
después seria dificil la transferencia a otros contextos. Sin embargo, lo mas importante es
ver como los contenidos se pueden utilizar en el dia a dia y en diversos casos de la vida
cotidiana; la quimica no es cosa de un cientifico escondido en su laboratorio. De hecho,
todos llevamos un cientifico dentro y en casa disponemos incluso de laboratorio: la
cocina.

En resumen, el disefio de una prueba ha de contemplar los siguientes aspectos:

¢ Lenguaje claro y preciso.

¢ La necesaria contextualizacion de las actividades y estructuracion de las tareas.

¢ La gestion de los diferentes tipos de preguntas y grados de dificultad (de lo mas

facil a lo mas dificil).

¢ La diversificacion de tareas y retos (uso de diferentes herramientas: apuntes,
Internet, etc.).

La diversidad en el aula y las competencias a desarrollar.

Las intervenciones del docente durante la prueba.

La informacién de lo que realmente se valorara en cada pregunta.
Los ejes transversales (las actitudes).

Los nexos con otros conocimientos adquiridos.

Los criterios de correccion y puntuacion.

* & & & O o
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Actividades de evaluacion en el ambito
de las ciencias sociales

Carles Monereo y Laura Vicente

Evaluar historia en bachillerato

En este capitulo nos centraremos basicamente en la materia de historia, si bien los
comentarios y orientaciones que se derivan de este trabajo podrian extenderse a otros
campos de las ciencias sociales.

La historia requiere siempre situar cualquier suceso o acontecimiento en sus
coordenadas temporales, espaciales y contextuales para, asi, poder interpretarlo.
Contestar a las preguntas sobre quién, dénde, cuando, como y para qué, no so6lo exige
conocer hechos (fechas, monarcas, dinastias, etc.), conceptos (revolucion, feminismo,
sindicato, etc.) o principios (desamortizacion, ley de sucesion, etc.), también implica el
desarrollo de procedimientos para tratar la informacion historica: obtener informacion
fidedigna y contrastada, saber relacionarla con otros datos relevantes, ser capaz de
analizarla de forma minuciosa, saber sintetizarla sin olvidar nada importante y, sobre
todo, poder interpretar la informacion a la luz de los datos analizados y sintetizados,
tratando de distinguir claramente entre lo que seria una descripcion de los hechos
acaecidos, una interpretacion y una mera especulacion poco fundamentada. La simple
memorizacion de datos —por desgracia un tipo de adquisicion frecuente en esta drea—
resulta bastante inttil para lograr los objetivos de comprension e interpretacion requeridos
para tratar esta materia.

La experiencia que vamos a exponer corresponde a la materia de historia del mundo
contemporaneo (primero de bachillerato) cuyos objetivos, como hemos avanzado, son
tanto de cardcter conceptual como procedimental. Dentro del bloque conceptual, la
primera finalidad es lograr que el alumno comprenda las principales transformaciones
econOmicas, sociales, politicas y culturales operadas en Europa durante el siglo x1x. Las
revoluciones burguesas que se produjeron en Europa y que pusieron fin al Antiguo
Régimen (segin la denominacion de los revolucionarios franceses), provocaron una
transformacion tan radical de la vida de la poblacion europea que su conocimiento
permite comprender mejor esta época, pero también nuestro mundo actual que se asienta
sobre las solidas bases establecidas por los liberales de finales del siglo xviil. No
olvidlemos que las revoluciones liberales permitieron el cambio politico (el
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constitucionalismo), el cambio social (clases sociales) y el cambio juridico (igualdad
formal), y, ademas, también favorecieron el cambio economico. Hoy siguen siendo los
principios que rigen el sistema vigente en Europa y otras zonas del mundo.

También es una finalidad de primer orden lograr que el alumnado comprenda la
causalidad multiple de determinados fendémenos, como el colonialismo o el sindicalismo,
y su conexion con las necesidades expansionistas de la burguesia y su ambicién de
mantener y aumentar su poder e influencia. Algunos de estos eventos pueden ayudar a
los alumnos a entender y explicar determinadas tensiones, revueltas y manifestaciones de
emigrantes o de trabajadores que reclaman sus derechos, aparecidas diariamente en las
noticias que los alumnos pueden ver en sus casas o en Internet.

Del mismo modo, identificar las causas de la Primera Guerra Mundial, y de las
transformaciones politicas de los Estados fascistas europeos como respuesta a los
sistemas capitalistas, determinadas por la crisis econdomica y social del periodo de
entreguerras, asi como el alcance del «crac» de 1929, puede ser una manera interesante
de que el alumnado advierta, incluso pueda anticipar, de qué modo Europa se
encaminaba a una segunda contienda mundial, pero el alumno también puede ver como
las actuales crisis econdmicas y financieras pueden alimentar el resurgir de nuevos
movimientos fascistas y de qué forma la sociedad debe prevenir e impedir que la historia
pueda repetirse.

Otra temadtica interesante es la postguerra, la guerra fria y la posterior desaparicion de
la URSS y de gran parte del bloque socialista; junto a estos temas, resultan también
relevantes los procesos de descolonizacion y la aparicion del Tercer Mundo. De nuevo
fenomenos actuales como el asentamiento del sistema capitalista, el fenomeno de la
globalizacion, o las tensiones con el mundo 4rabe, cuestiones que el alumno escucha
diariamente, pueden responder, al menos en parte, a claves historicas que éste debe
reconocer y emplear como argumentos en el momento de discutir con otras personas
(amigos, pero también padres, vecinos y otros profesores).

Otro tema que es preciso subrayar, es el importante papel que las mujeres tienen en la
sociedad actual como consecuencia de la revolucion industrial, aclarando las raices de los
movimientos emancipadores del siglo XIX y las consecuencias que éstos han tenido hasta
nuestros dias. La incorporacion de las mujeres al mundo laboral, primero al trabajo no
cualificado de las fabricas, servicio doméstico o trabajo doméstico y, después, al trabajo
cualificado al lograr acceder a los estudios superiores, es uno de los cambios relevantes
de la contemporaneidad. La consecucion del voto y la igualdad legal fueron una
consecuencia logica de este proceso, pero también fue una victoria alcanzada por las
reivindicaciones de los movimientos sufragistas europeos y norteamericanos. Es
importante que el alumnado sepa que no hace tantos anos que las mujeres pueden votar
en Espafia —hasta 1931 no se reconoce su derecho al voto— puesto que ésta es una forma
de tomar consciencia de que los derechos y libertades, en especial de los ciudadanos
considerados de segunda, no s6lo no vienen dados, sino que es preciso luchar por ellos, y
que en nuestro dias ain hay muchos colectivos por los cuales es importante luchar. Por
ultimo es preciso resaltar los diferentes pensamientos politicos y sociales (liberalismo,
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republicanismo, socialismo, anarquismo, etc.) que arraigaron en el siglo XIX y su
influencia en el mundo actual y en los partidos que nos gobiernan, o aspiran a hacerlo.

El continuado intento de conectar todos estos aspectos de la historia reciente con la
realidad que vive el alumno puede ayudarle a interpretar su realidad presente desde
posiciones mas criticas y autonomas, y a tener una actitud mas activa y participativa en
los movimientos ciudadanos.

En relacion con los objetivos de caracter procedimental, ya hemos apuntado que el
alumnado debe dominar un determinado conjunto de competencias para tratar
adecuadamente la informacion historica, sin las que la posibilidad de conectar hechos
pasados con acontecimientos actuales dificilmente llegara a producirse. En este sentido la
materia debe promover competencias para utilizar diversas fuentes de informacion
primarias y secundarias que les permitan deducir hechos historicos, a la vez que asimilar
la idea de que la historia es una ciencia social que admite cierta pluralidad de
percepciones e interpretaciones. Asimismo debe favorecer el manejo y comprension de
ilustraciones, graficos, mapas, diagramas y tablas de datos. Finalmente, la interpretacion
y representacion del espacio y la comprension del tiempo historico tienen una
importancia de primer orden en esta materia. Para lograr que el alumnado sepa situar
apropiadamente cualquier acontecimiento en sus coordenadas espacio-temporales
resultan imprescindibles tanto el andlisis, interpretacion y representacion del tiempo, a
través, por ejemplo, de la comprension y elaboracion de ejes cronoldgicos (simples y
paralelos), asi como la identificacion e interpretacion de la cartografica basica y de la
lectura y el andlisis del paisaje.

(Como evaluar la adquisicion tanto de los conceptos historicos relevantes como de los
procedimientos especificos de la disciplina? Habitualmente evaluar los conocimientos,
aptitudes y rendimientos de los alumnos en esta materia queda reducido a la realizacion
de preguntas, mas o menos concretas, sobre los contenidos de la materia. Por otro lado
cada profesor suele dar mas importancia a unos contenidos que a otros dependiendo de
sus preferencias ideoldgicas, de sus conocimientos, del libro de texto que utilice o de las
caracteristicas del alumnado a quien imparte clases. Mientras para una parte del
profesorado es fundamental que el alumnado demuestre su capacidad para responder a
preguntas de contenido breve (sucesos y hechos situados en el tiempo y en el espacio),
para otra parte es mas importante la capacidad de relacionar hechos historicos a lo largo
del tiempo, pudiendo establecer nexos de unidon entre unos sucesos y otros posteriores, o
entre hechos que se producen a la vez en espacios geograficos diferentes. Por ultimo,
algunos profesores enfatizan el andlisis critico de los textos historicos, permitiendo a los
alumnos expresar opiniones que, logicamente, deben fundamentar con datos, o, como en
nuestro caso, el interés se centra en establecer nexos entre el pasado y la actualidad.

Se trata de diferentes formas de concebir y valorar el conocimiento histérico que
obedecen a objetivos distintos y que en muchos casos pueden ser complementarios. Sin
embargo, casi siempre se olvida solicitar y evaluar, de manera explicita, los
procedimientos que subyacen a las respuestas de los alumnos, y que hacen posible la
identificacion, la comparacion, la vinculacion o la reflexion critica.
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El examen de historia habitual

En nuestro caso, y antes de iniciar el proyecto de asesoramiento e innovacion,
empleabamos usualmente una prueba similar a la que se presenta en el cuadro 1. Como
puede observarse, en esa prueba se enfatizaba tanto el valor de la mera descripcion de
hechos concretos como el establecimiento de relaciones entre diversos hechos historicos.

En la primera pregunta, apartado a), se espera que el alumnado demuestre su
capacidad de comprension de textos y sea capaz de analizarlos para entresacar las claves
principales. Ademds se pretende que sean conscientes de que las fuentes primarias
pueden ofrecer informacion, que al estar basada en testimonios directos, puede resultar
mas rica y fidedigna que otras fuentes. Sin embargo, para comprender el verdadero
alcance del texto, resulta necesario situarlo en su contexto historico. El alumnado ha de
demostrar que es capaz de enriquecer el texto, aportando informacién sobre la época en
la que éste se enmarca, para asi poder comprenderlo mejor.

El apartado b), pretende identificar si el alumno es capaz de explicar, de forma
coherente, las principales formas organizativas que adopta el movimiento obrero europeo
durante la segunda mitad del siglo Xix. En esta pregunta se trata de comprobar si el
alumno comprende que en este periodo el movimiento obrero desarrolla un grado de
evolucion y madurez lo suficientemente avanzado como para desarrollar las formas
organizativas basicas que siguen existiendo en el siglo XXI: partidos politicos y sindicatos
obreros (también la formacién de organismos internacionales de trabajadores que aun
existen en la actualidad, aunque tengan menor relevancia que las anteriores formas
organizativas).

Cuadro 1. Prueba inicial de historia contemporanea

1. Leed los siguientes textos y contestad las preguntas que lo acompafian:

«Los mas pobres viven en sotanos y buhardillas. [...] En estos alojamientos umbrios y
tristes comen, duermen e incluso trabajan un gran namero de obreros. [...] En algunas
de las camas que acabo de mencionar, he visto reposar juntos individuos de los dos
sexos y de edades bien diferentes, la mayor parte sin camisa y sucios hasta la
repugnancia. Se amontonan bien juntos, padre, madre, nifios y adultos.»

«Yo hacia catorce horas y media de trabajo efectivo cuando tenia 7 afios. En esta
manufactura habia alrededor de 50 ninos, mas o menos, de mi edad; frecuentemente
no se encontraban bien de salud. Siempre habia media docena de enfermos,
normalmente a causa del trabajo excesivo. La principal ocupacion de uno de los
capataces era golpear a los nifios para forzarlos a trabajar en exceso.»

«Me cas¢ a los 23 anos y fue entonces cuando bajé a la mina. Antes, y desde los 12
afos, tejia. No sé leer ni escribir. Estiro la vagoneta de carbon y trabajo desde las 6 de
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la mafiana hasta las 6 de la tarde. Paro s6lo una hora a mediodia para comer pan y
manteca, pero sin nada para beber. Tengo dos hijos demasiado pequefios todavia para

trabajar. He estirado las vagonetas incluso cuando estaba embarazada.»
(Textos traducidos de Documents et civilisation, Hachette.)

a) Haced un resumen de las ideas principales del texto y situadlo en su contexto
historico (3 puntos).

b) Explicad las principales formas organizativas del movimiento obrero que se
desarrollaron en la segunda mitad del siglo xix (3,5 puntos).

2. Explicad los rasgos generales de la Segunda Revolucion Industrial y su
influencia en la expansion colonial europea (3,5 puntos).

Por ultimo, la segunda pregunta pretende verificar que el alumnado comprende las
relaciones existentes entre un fendmeno econdmico como la Segunda Revolucion
Industrial y la necesidad que tuvieron los paises que la llevaron a cabo de expansionarse
territorialmente para lograr mercados, materias primas y zonas de inversiéon de capital
rentable.

Esta prueba pretende, por lo tanto, cerciorarse de si el alumnado ha comprendido los
cambios sociales ligados a la Revolucion Industrial y las respuestas organizativas que
articuldo el movimiento obrero para responder a las condiciones de explotacion extensiva
(largas jornadas laborales-bajos salarios) impuestas por el capitalismo. Igualmente
pretende comprobar si el alumnado ha logrado establecer la relacion entre dos hechos
historicos claves en el mundo actual, es decir, la Segunda Revolucion Industrial y el
colonialismo. Metodologicamente la prueba trata de comprobar si son capaces de
manejar algunos conceptos historicos basicos y de trabajar con fuentes primarias
superando, no obstante, la anécdota concreta de la historia personal de cada narrador.

Proceso de autentificacion de la prueba de historia
La prueba presenta algunas limitaciones que resultan evidentes cuando aplicamos los
criterios defendidos en la GAPPISA (véase el capitulo 6):

1. Insuficiente autenticidad, ya que las preguntas no tienen relacion con problemas o
situaciones que el alumno podria encontrarse en su vida cotidiana.

2. En cuanto al apartado denominado situacion-problema, las preguntas no incluyen
ninguna forma de representar la informacion (graficos, dibujos, simbolos, etc.).

3. Los niveles de complejidad que requieren las respuestas se limitan, basicamente, a
reproducir y comprender, existiendo un déficit en los niveles de mayor complejidad
cognitiva, como, por ejemplo, resolver y reflexionar sobre el resultado y su
comunicacion.
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También estd desprovista de dispositivos que permitan visualizar el proceso de
4. resolucion que sigue el alumnado en la elaboracion de sus respuestas.
5. Aunque en la prueba se especifica la puntuacion maxima de cada pregunta, no se
comunican los criterios de correccion que se emplearan en la valoracion de cada

pregunta.

A partir de la reflexion sobre las carencias encontradas en la prueba inicial, nos
propusimos una serie de cambios que se reflejan en la nueva prueba (cuadro 2), basado
en los mismos textos traducidos de Documents et civilisation.

Como se pone en evidencia en esta segunda prueba, se intenta:

1. Introducir mayor autenticidad en la prueba a través del realismo y la relevancia que
supone partir de una pelicula (Princesas) muy cercana a las experiencias y
vivencias de los alumnos, muchos de ellos emigrantes y con una edad proxima a la
de las protagonistas de la historia.

2. Se enfatiza el uso de procedimientos especificos utiles para organizar el
conocimiento historico, como los cuadros sindpticos y los mapas de conceptos,
tratando de explicitar la forma en que €stos se puntuaran.

3. Se intenta promover y valorar la descripcion explicita del proceso de elaboracion
que siguen los estudiantes en el momento de elaborar el cuadro sindptico y el mapa
conceptual.

Cuadro 2. Prueba modificada

«Yo hacia catorce horas y media de trabajo efectivo cuando tenia 7 afios. En esta
manufactura habia alrededor de 50 ninos, mas o menos, de mi edad; frecuentemente
no se encontraban bien de salud. Siempre habia media docena de enfermos,
normalmente a causa del trabajo excesivo. La principal ocupacion de uno de los
capataces era golpear a los nifios para forzarlos a trabajar en exceso.»

«Me cas¢ a los 23 afios y fue entonces cuando bajé a la mina. Antes, y desde los 12
afos, tejia. No sé leer ni escribir. Estiro la vagoneta de carbon y trabajo desde las 6 de
la mafana hasta las 6 de la tarde. Paro solo una hora a mediodia para comer, pan y
manteca, pero sin nada para beber. Tengo dos hijos que todavia son demasiado

pequeios para trabajar. He estirado las vagonetas incluso cuando estaba embarazada.»
(Textos traducidos de Documents et civilisation, Hachette.)

a) Subraya y resume las ideas principales de los textos, situiandolas en su
contexto historico.
Explica la relacion entre la situacion que se describe en el primer texto sobre
las viviendas y el fenomeno de las «camas calientes» del barrio de Ciutat

Vella en Barcelona, que aparece en la peliculal.

Criterios de correccion:

Total de 4 puntos: 0,5 por el subrayado, 1 punto por el resumen, 1,5 por el
contexto y 1 punto por la relacion con el tema actual de las «camas calientes». Se
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valoraran las referencias cronolégicas y el orden en la exposicion.

b) Realiza un cuadro sindptico de las principales formas organizativas del
movimiento obrero que se desarrollaron en Europa en la segunda mitad del
siglo XIX y su relacion con las teorias sociales. Selecciona una de estas formas
organizativas y explicala.

Criterios de correccion:

Total de 3 puntos: 1,5 por el cuadro y 1,5 por la explicacion de una de las formas
organizativas. Se valorara la capacidad de sintesis y el orden en el cuadro sinoptico
y las referencias cronoldgicas, y en especial el que se explique y argumente la
forma en que se han organizado esos datos en el cuadro.

2. Explica los rasgos generales de la Segunda Revolucion Industrial y construye
un mapa conceptual estableciendo la influencia de esta Revolucion en la
expansion colonial.

Criterios de correccion:

Total de 3 puntos: 1,5 puntos por los rasgos de la Segunda Revolucion Industrial y
1,5 por el mapa conceptual. Se valorard el orden expositivo, las referencias
cronoldgicas y, en especial, que se explique y argumente el motivo por el que has
escogido esas categorias en el mapa de conceptos, asi como las razones que te han
llevado a relacionar de ese modo esas categorias.

Parafraseando la famosa frase del astronauta Neil Amstrong, probablemente este
cambio en la prueba supone un pequeio paso para la educacion, pero un gran paso para
la profesora y sus estudiantes de historia. Las modificaciones en la prueba fueron mucho
mas alla de la propia prueba; contribuyeron a introducir en las clases articulos de prensa,
documentales, peliculas, y, ademds, nuevos contenidos, como los cuadros sindpticos y
los mapas conceptuales que los alumnos Unicamente habian visto en asignaturas como
ciencias naturales.

Estas modificaciones introducidas en las clases y, en consecuencia, en la prueba
potenciaron en especial (asi lo pudimos comprobar en las video-grabaciones y asi lo
confirmaba la profesora) la reflexion sobre la forma en que los estudiantes «pensabany
ante los acontecimientos historicos y coémo tendian a interpretarlos. Ambos
procedimientos propiciaron discusiones en clase sobre la situacidn en que vivian los
obreros en el siglo Xix y en la actualidad y, especialmente, si los factores que
coadyuvaron a esa situacion eran aplicables en esos momentos y, por consiguiente, si las
consecuencias y posibles soluciones podrian ser las mismas.

La posibilidad de «pensar en voz altay en clase, mientras se explicaba la forma de
relacionar los conceptos en el cuadro o en el mapa, resultd ser una experiencia
enriquecedora desde el punto de vista educativo, pero también en relacion con su
formacion como ciudadanos.
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Pero, ademads, esos cambios en la prueba de evaluacion también promovieron
cambios en la forma de impartir las clases por parte de la docente. La visualizacion de la
pelicula Princesas abri6 un interesante debate entre aquellos alumnos que habian vivido,
o vivian, situaciones derivadas del proceso migratorio (ellos mismos eran inmigrantes) y
otros alumnos que no conocian o no habian tenido experiencias directas o indirectas que
fuesen similares. En el debate sobre el tema se pudo trabajar sobre los topicos que genera
el tema de la inmigracion: el miedo al otro, el rechazo de las culturas y formas de vida de
los inmigrantes, la afirmacion de que los inmigrantes vienen a robar el trabajo a los
autdctonos, que todos los inmigrantes son vagos o delincuentes, el papel de las mujeres
inmigrantes y los peligros que corren por ser la parte mas débil en esos colectivos, etc.
Este tipo de debates «dificiles» resultan interesantes porque permiten analizar con
profundidad temas actuales que muchas veces se encaran con un simplismo y grado de
irracionalidad que configuran elementos claves de la xenofobia y la discriminacion por
razon de raza y/o sexo. Estos debates pueden resultar especialmente valiosos para
cimentar entre los adolescentes una idea de ciudadania basada en valores democraticos y
de igualdad.

El uso de otros elementos de actualidad, como los articulos de prensa, permitido que
las clases fueran mucho mas activas ya que la mayoria de los alumnos podia intervenir a
partir de su realidad familiar. Debido a la crisis econdmica iniciada en el 2008, muchos
alumnos habian percibido el miedo de sus familiares a perder su empleo, a no poder
mantener el nivel de consumo que tenian hasta el momento de la crisis, a perder el piso
en el que vivian, etc. De esta forma la realidad de los trabajadores decimondnicos,
aunque alejada en el tiempo, ya no parecia tan extrafia.

La presencia de esos nuevos contenidos procedimentales en la prueba no s6lo obligo a
realizar un trabajo concienzudo en clase, también estimul6 a la profesora a repensar la
forma de presentar los temas y a identificar problemas conceptuales que planteaban los
alumnos, y que hasta ese momento habian permanecido ocultos. En especial los
estudiantes tendian a fragmentar los temas y a establecer compartimentos que
dificultaban su interrelacion, y, por consiguiente, una comprension mas profunda de los
temas tratados (por ejemplo, entre factores determinantes del desarrollo econémico y sus
efectos sociales o las relaciones entre poder econdmico y politico). A través de las
actividades propuestas en clase, basadas en el uso de los procedimientos incluidos en la
prueba (subrayado de textos, elaboracion de cuadros sinopticos y mapas de conceptos), y
otros como las lineas cronoldgicas, los alumnos fueron aprendiendo a establecer esas
conexiones entre factores de distinto orden (revolucion industrial, salarios minimos,
explotacion extensiva e intensiva y, por ejemplo, expansion colonial), y entre sucesos
pasados y presentes (por ejemplo, revueltas de los trabajadores en el siglo XiX y las
revueltas recientes de los jovenes franceses, de padres emigrantes, en los cinturones
obreros de Paris).

Valoracion de la prueba
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Posteriormente a la correccion del examen se valor6 positivamente el funcionamiento de
la prueba, en parte por el logro de una mayor comprension de los textos seleccionados
que fueron trabajados con mayor éxito al haber establecido previamente su relacion con
vivencias mas proximas a los alumnos y a la reflexion ya realizada en los debates. Como
hemos avanzado, el hecho de que en las discusiones participaran alumnos que habian
vivido un proceso de inmigracion en primera persona, aportd autenticidad a las clases y
favorecid una mayor implicacion de todos y una comprension, nos atreveriamos a decir
que «a flor de piel», sobre la dureza de las condiciones de vida que ahora sufren los
inmigrantes y la vivida por los obreros en la época de la primera industrializacion.

La prueba también mostrd, por parte de los alumnos, un aumento de la capacidad de
organizacion y sintesis de los datos, al haber trabajado con cuadros sindpticos y mapas
conceptuales. Asimismo, las referencias cronologicas fueron, en general, mas exactas al
estar relacionadas con dichos cuadros sinopticos.

El andlisis de las respuestas también puso de relieve la permanencia de algunos
prejuicios y estereotipos de los alumnos en cuanto al tema de la inmigracion, a pesar de
haberlo trabajado en clase a través de la pelicula Princesas y de los posteriores debates.
A pesar de dicho trabajo previo, se observo la dificultad de hacer desaparecer algunos
estereotipos que estan muy arraigados en estos jovenes. Ello nos obliga no so6lo a
mantener los debates en clase sino a tratar de ampliarlos introduciendo quiza las voces de
otras personas que puedan ser referentes para los alumnos (inmigrantes recién llegados,
personas que han logrado la nacionalidad, abogados especializados en estos temas,
policias, empresarios, etc.).

El hecho de especificar en cada pregunta no sé6lo la puntuacion sino los aspectos que
la profesora iba a valorar, supuso una mejora en los resultados obtenidos ya que los
alumnos sabian mas claramente qué se esperaba de ellos, pudiendo asi orientar mucho
mejor su estudio, asi como sus respuestas ante el tema tratado.

Como profesores hemos aprendido que la ensenanza de la historia resulta mas eficaz
si se plantea de forma integrada, estableciendo /inks constantes entre factores de distinto
orden, entre el ayer y el hoy. Muchos alumnos demuestran conocer las caracteristicas de
la Segunda Revolucién Industrial y de las causas del colonialismo, pero les resulta
sumamente complejo relacionar ambos hechos de forma razonada y coherente. Esta
parcelacion de los conocimientos puede evitarse si en el proceso de ensefianza-
aprendizaje los contenidos se presentan de forma integrada, y no cabe duda de que los
procedimientos comentados (y, por supuesto, otros muchos que no hemos empleado)
pueden ser un excelente aliado para ese objetivo. ;Qué ocurriria si, ademas, esos cuadros
sinopticos y esos mapas conceptuales incluyesen elementos de otras materias de ciencias
sociales, incluso de otras disciplinas? Para nosotros ésa es una asignatura ain pendiente
pero, sin duda, es un horizonte que ahora se halla mas cerca.

1. La pelicula Princesas, dirigida por Fernando Ledén de Aranoa, fue visualizada y comentada en una clase
anterior.
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