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_ 1.LAVALIDEZ DE LA
ENSENANZA Y LA EVALUACION

¢, Todo a todos?

por Alicia R. W. de Camilloni

Contenidos, objetivos, propdsitos, estdndares, competencias
y benchmarks' son conceptos que, con diferentes significados e
impacto, se han ido sucediendo en el lenguaje del campo teo-
rico y practico de los curriculos escolares, de la ensefanza y la
evaluacion, para definir qué es lo que los sistemas, las escuelas
y los profesores deben ensefar y qué lo que los alumnos deben
aprender. Estos términos representan diferentes concepciones
didacticas y cada uno de ellos ha contribuido al establecimiento
de lo que Basil Bernstein denominaba un "discurso regulativo” y
un “discurso instruccional” porque funcionan ambos como prin-

' La palabra benchmark langlicismo traducible al espafiol como “comparative”] es un
término proveniente del campo de la industria, que ha sido incorporado al lenguaje de
la administracion, a la evaluacion de programas informaticos y a la evaluacion de los
resultados en la educacion. Es un proceso continuo de medician de productos, servi-
cios y practicas comparandolos con los que se consideran los mejores en el campao.
La palabra proviene de la marca de referencia que el mejor trabajador con experiencia
en el taller hace en su banco de trabajo y que sera la medida precisa gue él mismo y
otros deberdn emplear para la produccion de una clase de objetos, Esa marca es la
benchmark.
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cipios ordenadores del curriculum [Bernstein, 1990).2 El empleo
de uno u otro de estos términos esta lejos de tener un efecto neu-
tral. Dado que integran dispositivos curriculares, pedagégicos y
evaluativos en los que la clasificacion y el enmarcamiento pre-
sentan distintas formas y relaciones mutuas, cada uno es una
manifestacion de diferentes concepciones didacticas y determi-
na, por ende, un alcance diverso respecto de los conocimientos
y los saberes escolares, de las responsabilidades de los actores
en la definicion del disefio curricular y la programacidn didactica,
y. asimismo, de los tipos y niveles de logros de aprendizaje espe-
rados en los alumnos. El discurso regulativo establece principios
acerca de la estructura que sirve de base para la transformacion
del conocimiento en un dispositivo pedagdgico de comunicacion.

Como afirman Gamble y Hoadley, en el marco del enfoque
bernsteiniano, “el dispositivo pedagdgico consiste en una re-
lacion jerarguica entre tres conjuntos de reglas -distributiva,
recontextualizadora y evaluativa-, los que, juntos, describen el
proceso de transformacién del conocimiento desde el campo de
produccion del conocimiento, al campo de recontextualizacion,
al campo de reproduccion en la clase”.

Este dispositivo pedagdgico abarca a ambos, a la ensefianza y
alaevaluacion. Pero observamos en la practica que los principios
ordenadores pueden ser los mismos para unay para otra, o que,
por el contrario, pueden ser diferentes respecta de la ensefian-
za y de la evaluacion. Cuando esto Gltimo ocurre, el dispositivo
pedagogico no solo se desagrega en dos segmentos separados,

! Bernstein define el curriculum como “el sistema de mensajes que constituye aquello
fjue cuenta como conocimiento valido a ser transmitido” [1990: 150]. Discurso regu-
lativo es el “conjunto de reglas que regula aguello que cuenta como orden legitimo
entre y dentro de transmisores, adquirientes, competencias y contextos; a un nivel de
abstraccion mayor, suministra y legitima las reglas oficiales que regulan el orden, la
relacion y la identidad” [1990: 152]. Discurso instruccional es el "discurso que controla
la transmisidn, adquisicion y evaluacion del conocimiento indispensable a la adquisi-
cion de cminpelenmas especializadas, requlando sus aspectos internos y relacionales”
11990; 151).

sino que, peor aun, los segmentos resultantes se convierten en
vectores con orientaciones diversas. Situacion confusa para los
estudiantes, que optan, generalmente, por sequir en su aprendi-
zaje, de manera prioritaria, la direccién que les senala la moda-
lidad de evaluacion que saben que adoptara el profesor.

Por esta razon, el alineamiento efectivo de los principios or-
denadores de ambas dimensiones, la ensefianza y la evaluacién,
tiene gran importancia. Es indispensable para garantizar un cla-
ro sefialamiento en las actividades de todos los implicados en
las tareas de ensefiar y aprender, y porque este alineamiento
sirve, igualmente, como fundamento para la determinacién de
un criterio de validez para la evaluacion sin el cual esta careceria
de significado.

LOS CRITERIOS DE VALIDEZ EN LA EVALUACION

Existe acuerdo acerca de que el requisito de validez se en-
cuentra entre las condiciones fundamentales empleadas para
apreciar la calidad de los programas y de los instrumentos de
evaluacion. No constituye, sin embargo, un requerimiento mas
entre otros. Su papel es fundamental; pero la construccién de
su definicién asi como la estimacién de su importancia para la
evaluacién no han recibido una respuesta ni simple ni univoca.
Y esto en razon de que son siempre el resultado de una conjun-
cion de supuestos tedricos sobre cudl ha de ser la formacién que
recibiran los estudiantes, qué procesos psicolégicos se espera
que se desarrollen en el curso de la formacion, cémo se han de
manifestar de manera que se pueda inferir que se producen, qué
tareas se eligen porque facilitan la obtencién de esas evidencias
y de queé forma se pueden establecer, sobre esas bases, grados
de calidad en los aprendizajes.

En cuanto a la importancia de los requisitos, en otro sitio nos
hemos referido a la prioridad que en el enfoque conductista, psi-
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cométrico o de la medicion cientifica se otorga a la confiabili-
dad por sobre la validez y senalamos alli nuestra discrepancia
con este criterio [Camilloni, 1998: 88-8%]. Aungque para algunos
autores no es posible separar la validez de una prueba de su
confiabilidad y postulan a esta dltima como un aspecto interno
de la validez, nosotros entendemos, por el contrario, que, sea la
evaluacion cuantitativa, cualitativa o una combinacién de ambas,
la confiabilidad, si bien deseable, es secundaria respecto de la
validez y que, si fuera necesario y se contara con una seria fun-
damentacion, convendria sacrificarla parcialmente con el fin de
obtener mas validez, requisito que, a nuestro juicio, posee signi-
ficatividad mayor que la confiabilidad.

Entre los autores que han trabajado especialmente la cues-
tion de la validez en la evaluacion, con el propdsito de ampliar y
profundizar su significado, se encuentra Samuel Messick, quien
en sus obras contrasté el uso tradicional del término y de los
distintos tipos de validez con su concepcioén de una validez unifi-
cada e integradora (Messick, 1991, 1992, 1996).

El concepto de validez, en términos generales, se refiere a
la capacidad de un instrumento de evaluacion para medir lo
que se pretende evaluar con él. Es frecuente que se distingan
diferentes tipos de validez. Como ilustracion de las varias cla-
sificaciones de tipos de validez, tomamos la siguiente [que es la
que Messick contrasta con la construccion tedrica que él pro-
pone): validez referida a criterios, validez de contenido y validez
de construccion. Messick describe cada una de la siguiente
manera:

» \alidez referida a criterios: depende de la relacion sistema-
tica que existe entre los criterios que se emplean para la
calificacion de la prueba de evaluacion y los criterios de
logro establecidos para el aprendizaje que se evalda. La
prueba debe proveer evidencias de que el desempeno de
los alumnos en esa prueba permite hacer inferencias res-

pecto de cuales han de ser las calificaciones gque se van a
otorgar y que se corresponden con la acreditacion prevista
de sus aprendizajes a través de otras pruebas y de crite-
rios generales de calificacion.

* Validez de contenido: depende de la correspondencia entre
los aprendizajes de los alumnos en cuanto a conocimien-
tos, destrezas, competencias y/o producciones y los que
se prescribe que logren en el currriculo o programa de
estudio.

* Validez de construccién: corresponde a la capacidad de
la prueba para evaluar los procesos psicologicos que los
alumnos ponen en juego en la realizacion de las tareas
cuyo aprendizaje se evalGa. Procesos cognitivos, creati-
vidad, motivacién y perseverancia son aspectos que se
modelizan de acuerdo con una construccion tedrica de los
aprendizajes y las tareas especificas, y que son evaluados
por la prueba.

Como dijimos antes, Messick considera que no es adecuado
diferenciar asi estas formas de la validez porque abren la posi-
bilidad de que los instrumentos de evaluacidn, segin su natura-
leza o el propésito de su empleo, posean uno o dos de los tipos
de validez y no todos ellos. Por otra parte, sefiala, igualmente,
que los tipos de validez enunciados estrechan el campo de la
concepcion de validez o no lo analizan de manera apropiada. Los
seis aspectos de la validez, que postula Samuel Messick y que
son interdependientes, son los siguientes:

1. De contenido: se trata de los conocimientos, las destrezas
y otros atributos que se manifiestan en las tareas evalua-
das cuando el muestreo de los contenidos es adecuado.

2. Sustantiva: corresponde a la verificacion empirica de que
los procesos gque corresponden al dominio evaluado se
evidencian en la prueba, de acuerdo con un modelo funda-
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mentado tedricamente acerca de cuales son esos proce-
sos y siempre que, también, el muestreo de los procesos
sea apropiado.

3. Estructural: el sistema de puntuacion de la prueba es con-
sistente con las manifestaciones del modelo construido
respecto de los procesos necesarios para la realizacion
exitosa de la tarea en evaluacion.

4. Generalizabilidad: refiere a la capacidad de la prueba para
ofrecer resultados que se pueden generalizar y transferir
a otros contenidos, a otros procesos, a otras situaciones,
a otras tareas y a otros grupos pertinentes de la poblacion
que se evalua.

5. Factores externos: refiere a los alcancesy la corresponden-
cia o correlacion que tienen las puntuaciones resultantes
de la prueba de evaluacién respecto de otras formas o
pruebas de evaluacién o de conductas no evaluadas, de
acuerdo con las evidencias empiricas que se recogen.

6. Aspectos consecuenciales: depende de los efectos que tie-
ne la interpretacion y el uso de los resultados de la prue-
ba, ya que debe haber evidencia de que son positivos y solo
minimamente adversos o negativos para individuos o gru-
pos relacionados con la evaluacidn efectuada.

Para Samuel Messick, estos seis aspectos en su conjunto
siempre deben ser tomados en consideracion para la estima-
cion de la validez de las pruebas de evaluacion educativa. No
se los puede separar porque todos ellos son necesarios y estan
entretejidas conformando un plexo de condiciones para la cons-
truccion y el uso de instrumentos y programas de evaluacion de
buena calidad. Este autor define a la validez como “un juicio eva-
luativo integrado del grado en el cual la evidencia empirica y la
exposicion tedrica razonada apoyan la adecuacién y propiedad
de las inferencias y acciones basadas sobre las puntuaciones de
la prueba u otros modos de evaluacion” [Linn, 1989).

La concepcién que desarrollé Messick sobre la validez de la
evaluacion abrié un campo de trabajo particularmente fértil tan-
to en lo que respecta a la teoria cuanto a la practica de la evalua-
cion. Entre las conclusiones que son compartidas por distintos
autores, encontramos las siguientes:

* La validez no es una propiedad de la prueba, sino que,
mas bien, se refiere al uso que se da a la prueba para un
proposito determinado.

* Para evaluar la utilidad de una prueba y su adecuacion
para un proposito particular se requieren multiples fuen-
tes de evidencia.

* Para justificar el uso de un test con un determinado pro-
posito es necesario ofrecer evidencia suficiente de que es
apropiado para ese fin.

* La evaluacion de la validez de una prueba de evaluacion
no constituye un evento estatico, sino que es un proceso
continuo [Sireci, 2007).

Un caracter comun que se postula recurrentemente para otor-
gar validez a las evaluaciones es la honestidad de las interpre-
taciones, inferencias y acciones del evaluador. Otro aspecto que
debe ser incorporado en el andlisis de la naturaleza de las eva-
luaciones es el que refiere a los sujetos a los cuales se destina la
evaluacion y a quiénes son los evaluados, asi como cuéles son las
decisiones que se adoptan sobre la base de esas evaluaciones.

En las definiciones de validez de la evaluacion, si bien se en-
cuentra una referencia a los propdsitos de la ensenanza y a los
conocimientos y saberes que los alumnos deben desarrollar,
se advierte que, por lo general, tanto en la teoria como en la
practica, una vez realizados los primeros pasos en el proceso
de construccion de los instrumentos, la validez se define in-
ternamente con referencia especifica a los propdsitos propios
de la evaluacidn. Es asi como en esta etapa del proceso obser-
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vamos que los propdsitos de la evaluacidn se han distancia-
do ya de los propdsitos de la ensefianza, en razén de que son
el resultado de las selecciones e interpretaciones que, con el
objetivo restringido de obtener una medida, definir un ranking,
comparar individuos, grupos o instituciones, concluyen por re-
ducir el campo y limitarlo a la formacién medible sobre esas
bases.

LA VALIDEZ DE LA ENSENANZA A PARTIR
DE UN PRINCIPIO ORDENADOR DEL DISPOSITIVO
PEDAGOGICO: “TODO A TODOS”

El aspecto de mayor importancia en la consideracién de la
validez de la evaluacién es el que deriva de la representatividad y
generalizabilidad de los contenidos cubiertos por los instrumen-
tos y el programa de evaluacidn. El alineamiento efectivo entre
esos contenidos y el universo de los contenidos curriculares es
fundamental, en consecuencia, para estimar el alcance y la sig-
nificatividad de la evaluacion. Pero si se estimara solo a partir
del alineamiento formal entre evaluacion y ensenanza y no se
pusiera también en cuestidn la validez de los contenidos curri-
culares mismos, la validez perderia su sustento pedagdgico.

Es preciso, por tanto, desarrollar cuidadosamente y en pro-
fundidad el concepto de validez de la ensefanza en lo que res-
pecta a contenidos sustantivos y a estrategias de ensefanza.

Con ese propésito, los principios pedagdgicos ordenadores
sobre los que se construyen el disefio curricular, la ensefianza
y la evaluacion son los que deben ser fundamentados y justifi-
cados. Qué ensefiar, cémo ensefar y quiénes pueden aprender
constituyen las claves principales de los principios ordenado-
res del dispositivo pedagdgico. Y como ocurre con la validez de
la evaluacion segin Messick, los tres aspectos -qué, cémo y a
quiénes- no pueden escindirse en la consideracion de la validez

de la ensenanza. Veamos, a continuacién, y como ejemplo, el en-
cuadre de la nocién de validez que ofrece un principio ordenador,
especialmente abarcativo de una interpretacidn acerca de cuales
han de ser los contenidos y quiénes han de aprenderlos, del que
deriva la consiguiente concepcion acerca de que la evaluacion no
esta destinada a seleccionar a los alumnos que demuestran ser
capaces de aprender, sino a contribuir a mejorar el aprendizaje
de todos.

La expresion “todo a todos” expresa en el campo de la peda-
gogia un ideal social y moral aseciado al ideal de justicia. Por
esta razén, esta relacionado con el ideal de igualdad que, como
dice Jean Derouet (2003: 171 y ss.], constituyd la referencia co-
mun e inspird la evolucién de la casi totalidad de los sistemas
educativos instaurados desde el siglo XIX, sistemas que marcha-
ban en la biisqueda de una organizacién global, una escuela que
debia reunir a todos los nifies sin distinciones de ningun tipo.

Pero estamos ahora ante una crisis de los ideales en muchos
campos y el de la igualdad en la educacién se encuentra desde
hace tiempo en grave peligro.

A partir de las multiples perspectivas de los analisis histori-
co-sociolégicos que se sucedieron en el tiempo, esta aspiracion
pedagdgica estuvo y esta lejos de ser alcanzada. Los resultados
han sido decepcionantes debido a que no se convirtid en realidad
el ideal de la escuela Unica y porque la igualdad de oportunida-
des se fue desarrollando con dificultades como una expresion
de su definicion débil, y esto en sus dos versiones conocidas: la
primera, como igualdad de acceso pero no de permanenicia, y la
segunda, como igualdad de acceso y permanencia pero no como
igualdad de calidad de la formacién. Las razones deben buscar-
se en la sociedad y no solo en el interior de los sistemas edu-
cativos, aunque debemos reconocer que, incluso en el discurso
pedagogico, se ha ido instalando la quiebra del ideal de igualdad
y su compensacion por un nuevo ideal, el de la diversidad, el cual
asume también, por lo general, una definicion débil, entendida
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solamente como legitimacion de las diferencias, en términos de
Ramon Flecha [Giroux y Flecha, 1992: 182).

En otro sentido, y centrandonos ahora en un analisis concep-
tual de la expresion “todo a todos”, se plantea una problematica
didactica y pedagdgica muy interesante por la ambivalencia que
fue adquiriendo desde un punto de vista valorativo a lo largo ya
de varios siglos. "Todo a todos™: jcual es el significado de esta
expresion?

Algunas citas son obligadas, pero comenzaré relatando dos
anécdotas que me permitiran echar alguna oscuridad adicional
a la cuestion.

Cuenta Ernesto Sabato que, cuando ejercia el cargo de pro-
fesor de Fisica, una sefiora le pidid que le explicara la Teoria de
la Relatividad de Einstein. Sabato refiere que se la explico, pero
la sefiora le respondid que no la habia comprendido. Sabato se
la explicé nuevamente y la respuesta de la sefiora fue, otra vez,
que no la habia captado. Sabato se la explicd de nuevo y cuando
finalmente la senora quedo satisfecha y dijo con una sonrisa que
por fin habia entendido, Sabato le contestd: "Si, pero esta ya no
es la Teoria de la Relatividad™.

Veamos la segunda anécdota. En su libro El proceso de la
educacion, Jerome Bruner narra una situacion similar. Un pro-
fesor de Fisica explica a su clase temas avanzados de mecanica
cuantica. Advierte por los rostros de los estudiantes que, obvia-
mente, no han comprendido. El profesor relata lo sucedido de la
siguiente manera:

“Lo ensefié por segunda vez y los alumnos tampoco lo com-
prendieron. Y entonces lo ensené por tercera vez y yo lo com-
prendi” (Bruner, 1940: 89).

Dos historias semejantes con interpretaciones diferentes y
que abren al interrogante: jes posible que todos aprendan todo?

La expresion "todo a todos” nos invita necesariamente a la
cita de algunos autores. De ellos tomaré solo dos, seleccionados
en razon de su trascendencia.

El primero, Juan Amos Comenio. En dos obras de cita obli-
gada en este caso, emplea esa expresion como manifestacion
sintética de su ideal educativo. Ellas son la Didactica Magna
[11658] 2000), en la que ya en el pdrtico de la obra afirma que
“expone el artificio universal para ensenar a todos todas la co-
sas”, y la Pampaedia [[1657] 1992), que es el libro IV de la Opera
Didactica Omnia, en la que desarrolla una didactica destinada
a lograr su ideal de conocimiento para todos los hombres, la
Pansofia. El mandato de Comenio es religioso y no solo social
y moral. Ensenar todo redne tres vocablos: omnia [se ensena
todol, omnes [a todos) y omnino [universalmente). En el primer
capitulo de la Pampaedia, sostiene gue todos los hombres, la
humanidad entera, deben ser educados en todo, integralmen-
te, para que todos alcancen la verdadera sabiduria. Esta es la
Pansofia, es decir, el sistema de saber unhiversal en el gque Co-
menio habia centrado su pensamiento. El sistema esta asocia-
do al concepto de omnisciencia, que implica conocer todo pero
con la capacidad de conocer todo de manera infinita, de seguir
conociendo, de saber cada vez mas y de saber siempre. Esta
descripcion del conocimiento solo puede corresponder a Dios,
pero Comenio sostiene que habiendo sido el hombre creado a
imagen y semejanza de Dios, la educacion tiene la mision de
conducirlo en el camino de la vida para que cada vez se ase-
meje mas a EL Asi pues, para el hombre, el saber "todo” es el
saber todo lo conocido, esto es, comprender el orden divino a
través de la unidad de las ciencias.

;Donde puede encontrar este conocimiento? Para ello, el
hombre cuenta con tres libros: el libro del mundo sensible, el
mundo de la razén y las Sagradas Escrituras. Esto significa que
los sentidos, la razon y la fe se conjugan para brindar el conoci-
miento. Dice Comenio que para ello son suficientes pocos libros;
sin embargo, agrega condiciones a las que esos pocos libros
deben ajustarse: tienen que ser variados y diferentes. Variados
segun las edades que se suceden en la vida de los alumnos;
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diferentes porque distingue entre alumnos principiantes, avan-
zados y los que estan cerca de la perfeccion. Los libros tienen
gue ser breves, y no deben incluir ni la controversia, ni la duda,
ni tampoco ambigliedades. Recomienda combinar los distintos
niveles en el mismo libro recurriendo al artificio tipografico de
usar distintos tipos de letras para cada nivel. Y recomienda que
cada alumno estudie aprendiendo de memoria lo que corres-
ponde a su nivel. EL primero de los niveles corresponderia a un
conocimiento vago y luego, progresivamente, el conocimiento se
iria haciendo mas claro.

Los libros, por lo tanto, deben estar graduados y ordenados.
Sugiere que, de este modo, seran Utiles, incluso para los auto-
didactas, porque su amplio propésito es incluir a todos, también
a los gue no tienen maestro. Los libros deberian estar escritos
bellamente y en forma dialogada. Comenio recomienda que se
promueva que sean los alumnos quienes hagan preguntas al
maestro, contra una extensa tradicién en contrario, aquello que
Hugo Gaudig denomind algunos siglos después “el imperialismo
de las preguntas por el profesor”.

Para Comenio, entonces, todo a todos™ se dirige a hombres y
mujeres, a nobles y plebeyos, a jovenes y viejos, al género huma-
no en todos los pueblos, estados y ciudades. El ideal que expresa
Comenio se asocia al de la hermandad de los Rosacruces, y es
el ideal de felicidad y bienestar general universal expresado en
su obra Via Lucis |escrita en 1642 y publicada en 1668), en donde
manifiesta que este ideal de intercambio de saber entre algunas
personas ya se habia logrado, pero que era menester extenderlo
a toda la humanidad, para lo cual la educacién era el vehiculo
imprescindible.

“Todo a todos”, Comenio no duda de que ese debe ser el ca-
mino. Pero tres siglos de pensamiento pedagdgico en el devenir
de sociedades y culturas plantearon nuevos problemas e inter-
pretaciones acerca de qué es ensefiar, qué se debe ensefiar y
quiénes pueden aprender.

Entre los varios pedagogos que se hicieron estas preguntas
y les dieron respuesta, elegimos a Jerome Bruner, debido a que
en su obra hay multiples referencias a esta cuestion, si bien el
tema es tratado desde un enfoque diferente al que habia desple-
gado Comenio.

En El proceso de [a educacion, publicado en 1960, Bruner realiza
una afirmacion que es considerada una de las mas importantes
ly hasta cierto punto asombrosas) manifestaciones de su pensa-
miento: “Comenzamos con la hipdtesis de que cualguier mate-
ria puede ser ensefada de un modo intelectualmente honesto a
todo nifio en cualquier estadio de su desarrollo” (1960: 51). En “La
educacion como invento social”, articulo publicado original-
mente en 1964, reitera esta idea, gue relaciona con su teoria
de los modos de representacidn: "Existe una versién apropiada
de cada habilidad o conocimiento que puede ser impartida a
cualquier edad a la que se desee iniciar la ensefianza, por muy
preparatoria que sea esa version” [Bruner, 1988: 144). En otro
trabajo, “La perfectibilidad de la inteligencia” de 1966, escribe
en el mismo sentido:

Desde esta perspectiva se entiende que para cada capacidad o
parcela de conocimiento propia de cada cultura [la del alum-
nol, existe una forma correspondiente que se halla al alcance
del entendimiente del estudiante situade en cualquier estadio
de desarrollo, o dicho de otro modo, que es posible ensefiar
cualquier materia a cualquier persona, sea cual fuera su edad,
siempre que se haga de forma interesante y sincera [1988: 83].

En otra de sus obras, La importancia de la educacidn, asevera,
igualmente, que "a cada conocimiento o habilidad capacitadora
que existe en la cultura, le corresponde una forma que el alum-
no puede comprender, en cualquier etapa del desarrollo que se
encuentre; que cualquier tema puede ensefarse en cualquier
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edad, de alguna forma que resulte a la vez interesante y adecua-
da” [Bruner, 1987: 135). En un escrito posterior, en el prefacio de
The Culture of Education, publicado en 1996, encontramos la reite-
racion del mismo principio pedagégico que habia sido expresado
antes: "Aungue un dominio del conocimiento pueda ser compli-
cado, puede ser representado de manera que pueda ser accesible
a través de procesos elaborados de un modo menos complejo”
(1996: Xill.

Esta reiterada afirmacion de Bruner fue, ciertamente, dificil
de comprender para los disefadores de curriculos, los profeso-
res y los evaluadores de los aprendizajes. En dos textos posterio-
res a la primera manifestacion de este principio, Bruner relata
con términos semejantes lo sucedido en una cierta situacidon. En
una de estas obras, Realidad mental y mundos posibles, por ejem-
plo, cuenta que en una clase en la Universidad de Texas, durante
un debate que tuvo lugar en un seminario sobre educacion, una
joven que acababa de leer El proceso de la educacion le dijo que
queria hacerle una pregunta. Bruner rememora la situacion y
recuerda que entonces penso que eotra vez le iban a consultar
por la ensenanza del calculo en primer grado, segin era ya ha-
bitual, pero la joven le preguntd: ";Como sabe usted lo que es
honesta?”. Bruner afirma que quedd estupefacto ante este in-
terrogante. La joven, dice, sabia pensar, si bien a continuacion
el autor aclara que el concepto de honestidad, sobre el que no
habia meditado, quedd, finalmente, sin definir [1986: 134).

La narracién de Bruner muestra que estas preguntas formu-
ladas sobre su afirmacién, que podriamos interpretar como equi-
valente a un "todo a todos”, lo colocaron muchas veces ante la
necesidad de explicar un pensamiento que era corrientemente in-
terpretado come absurdoe o incomprensible, e incluso incorrecto.

¢Cdémo interpreta el propio Bruner su afirmacion, sostenida
en diferentes obras escritas en el transcurso de casi cuarenta
anos? Enmarcada en lo que Bruner denomina “el problema de
la conversion” [1960: 52), podriamos resumir su argumentacion

con referencia a tres lineas caracteristicas de su propuesta de
ensenanza. En primer lugar, él mismo recomienda de inmedia-
to la programacion de un curriculo en espiral que permita partir
de un modo de representacién que se encuentre en el nivel de
comprension del alumno, para ir progresivamente profundizan-
do luego el desarrollo conceptual mediante el empleo de nuevos
modos de representacion y la construccion de nuevos concep-
tos. Esta idea se asocia, en segundo lugar, y de modo funda-
mental, con su teoria acerca del conocimiento como proceso y
no como producto [1969: 96). La naturaleza del conocimiento se
caracteriza, para Bruner, por ser una estructura jerarquica en
la que hay una parte mas significativa que las otras. Si esta se
comprende, servira de base para reconstruir lo menos signifi-
cativo y los elementos sueltos, con todo lo cual se constituira, de
esta manera, el conjunto del conocimiento, precisamente, como
conjunto estructurado. Por lo tanto, desde este enfoque, hay que
ensenar a los estudiantes una idea de la estructura bésica, la cual
permitira combatir la confusién y la fragmentacién del conoci-
miento [1960: 48y ss.]. En este proceso en el que el conocimien-
to del alumno y de la humanidad progresa, la transformacion
que acontece no es de explosion. Bruner senala el error de la
expresion “explosion del conocimiento” porgue entiende que se
trata de un movimiento inverso, dado que “hay una implosidn de
conocimiento lo mismo que hay una explosion” (1987: 29). To-
dos los componentes de la estructura estan interconectados en
un orden que puede comprenderse. Para construir esta estruc-
tura, el individuo necesita autonomia, confianza y competencia
intelectual: usar estrategias de discririnacion, de seleccion y
relacionamiento, de razonamiento, deduccidn, formulacion de
hipdtesis, muestreo y correccién de lo contradictorio y lo incom-
pleto, y debe, especialmente, manejar la complejidad. Todo esto
requiere un aprendizaje previo, que debe ser preferentemente
temprano y orientado al desarrollo de habilidades genéricas.
Aca encontramos, entonces, la tercera linea argumentativa. “Lo
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mas especifico del ser humano -afirma Bruner- es el hecho
de que su desarrollo como individuo depende de la historia de
su especie pero no de la historia que se refleja en los genes y
cromosomas, sino mas bien de aguella que se refleja en una
cultura que es exterior a su organismo y mas amplia de lo que
puede abarcar la competencia de un solo ser humano® (1987:
65). El nifio no es un agente solitario que conquista el mundo,
necesita de los otros, necesita que le ensefien, necesita que le
hablen, necesita discutir sus puntos de vista y sus ideas con
otras personas [1986: 84). Los principios fundamentales de la
pedagogia de Bruner son la economia [ensefar lo necesario, no
ensenar cosas indtiles), la transferencia y el aprendizaje de nor-
mas generales. Curriculo en espiral, estructuras basicas como
contenido de la ensefianza y la cultura, y, por fin, el medio social
como sostén de un aprendizaje significativo y transferible son
lo que permiten, segin Bruner, pensar que siempre es posible
encontrar el modo adecuado de conversion o traduccion didac-
tica que constituir la puerta para el aprendizaje de “todo para
todas las personas’.

“Todo a todos” también ha sido interpretado de otras mane-
ras. Por ejemplo, ensefiar un poco de todo sin profundidad, al
modo de contenidos curriculares que deben ser distribuidos,
entendiendo gue esto es lo que se podria denominar formacion
general. Se trata de una interpretacion del “todo a todos™ que
se convierte en poco o nada a todos o a nadie, conocimiento sin
raices, conocimiento fragil e inatil.

"Todo a todos” también ha sido concebido como el conocimien-
to mal llamado enciclopédico, en el que “todos” deben aprender
“todo” lo que algunos pufados de especialistas disciplinarios co-
locan como contenidos curriculares sin cuestionarse acerca de
su potencial educativo y su fortaleza como base o motor de la
formacion. Decimos que es “‘mal llamado” enciclopédico ya que
la Enciclopedia de la Ilustracion constituyé una obra monumental
para poner al alcance de todos los conocimientos disponibles en

la época® y no es correcto utilizar esta denominacion con senti-
do peyorativo para caracterizar una ensefnanza de conocimientos
fragmentarios, superficiales, desorganizados y memorizados por
los alumnos, gue no alcanzan a comprender su significado.

“Todo a todos” también se encuentra como expresion que
integra los discursos de politicas educativas, que se vacian de
contenido si no van acompanadas de medidas de politica peda-
gbgica de tratamiento de la diversidad que sostengan acciones
efectivas, tanto de superacion de la generacion discriminativa
de diferencias intolerables entre los alumnos como de atencién
seria y cuidadosa a las diversidades que naturalmente existen
entre los seres humanos.

Cuando se hace referencia a esta expresion, "todo a todoes”,
se trata, pues, de una expresion polisémica que requiere ser de-
finida. ;Seria conveniente, por tanto, desecharla, eliminandola
del ideario pedagdgico de nuestro tiempo? Pensamos, por el
contrario, que es preciso conservarla. “Todo a todos™ puede ser
un ideal para la educacion de hoy y de mafiana. No es una utopia
ineluctablemente irrealizable. Quiza pueda convertirse en una
utopia amigable si pensamos que todas las expresiones de la
cultura son preciosas y que es necesario que la humanidad en
su conjunto las comparta.

iCuél de los dos profesores tenia razén? ;El que al hacer
comprensible el contenido lo destruia o el que al hacerlo comu-
nicable lo comprendia mejor?

En realidad lo que esta en cuestion es la capacidad, la posibilidad
y la conveniencia de la conversion de los contenidos de la ciencia,

! L3 Enciclopedia o Diccionario razonade de las Ciencias, de {as Artes y de los Oficios de
Diderot y D'Alembert fue publicada entre 1751 y 1777. Incluye 21 volimenes de tex-
tos con mas de 70.000 articulos sobre todos los temas. Se agregaron 11 voldmenes
de ilustraciones con el propdsito de poner el conocimiento al alcance de todos. Fue
el resultado de un trabajo colaborativo en el gque participaron mas de 140 personas
miembros de la “sociedad de hombres de letras”. En la Enciclopedia de la llustracién,
el conocimiento esta cuidadosamente actualizado y organizade.
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la tecnologia, las humanidades y las artes al nivel de comprensidn
de todos los seres humanos, de modo de hacerlos ensefiables.

LA “"HONESTIDAD" DE LA ENSENANZA Y LA EVALUACION

Los procesos de conversién o traduccidn de los conocimien-
tos en contenidos curriculares son los que determinan tanto la
validez de lo que se ensena cuanto la validez de los aprendizajes
que se evaltan. Esos procesos son, igualmente, los gue sien-
tan las bases para que los componentes de las redes cognitivas
construidas por los alumnos sean movilizables y duraderas, con
el fin de que, en suma, sus conocimientos sean transferibles. En
este sentido, se puede sostener que la validez y la autenticidad
de las evaluaciones, a las que se ajustan primariamente las mo-
dalidades de estudio de los alumnos, reposan, sobre todo, en la
ciencia y el arte desplegados por los profesores para traducir o
convertir en contenidos escolares los conocimientos originados
dentro y fuera de la escuela, sin distorsionarlos ni destruirlos, y
haciéndolos aprendibles por los estudiantes.

Cuando encontramos que hay coherencia efectiva entre en-
senanza y evaluacion, cuando la evaluacidn esta alineada can
el curriculo y con la programaci6n didéctica, cuando evaluacion
y ensefanza estan realmente entretejidas, cuando los nuevos
aprendizajes de los alumnos se asientan sobre aprendizajes pre-
vios y se establece una red que contiene los aprendizajes nue-
vos y lo que ya sabian, y entre ellos se enriquecen mutuamente,
cuando lo que se ensefia y se aprende es interesante y desafian-
te, y cuando se perciben estos aprendizajes como asequibles, al
menos en algdn grado, para todos los alumnos, probablemente
podamos afirmar que hemos hallado una respuesta a la pregun-
ta gue habia quedado planteada en nuestro relato. Es en la con-
gruencia de estas relaciones donde reside la “honestidad” de la
buena ensenanza y de la buena evaluacién de los aprendizajes.
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2. EVALUACION FORMATIVA @
DE LOS APRENDIZAJES

Sintesis critica de los trabajos francéfonos!

por Lucie Mottier Lopez

En una publicacion de la Organizacion para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémico (OCDE], hemos tenide la oportunidad de
destacar las principales caracteristicas de la conceptualizacién
de la evaluacion formativa en los trabajos francéfonos [(Allal y
Mottier Lopez, 2005), partiendo del modelo inicial de la pedagogia
del autocontrol [maitrise] de Bloom y sus colegas (Bloom, 1976;
Bloom, Hastings y Madaus, 1971). En dicho articulo, presenta-
mos y debatimos esta concepcion”francéfona” de la evaluacién
formativa, con la constatacion, empero, de que algunas nociones
aparecen actualmente en los escritos angléfonos (véase el re-
ciente Handbook of formative assessment editado por Andrade vy
Cizek, 2010). En otras palabras, parece que las barreras linglifs-
ticas producen cada vez menos obstaculos a la divulgacion de los
trabajos cientificos. Este libro, afortunadamente, contribuye de
manera activa en tal direccion.

Traduccion del francés: Viviana Ackerman
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Muestro capitulo se funda en una vasta revision de literatu-
ra francofona [de especialistas en la evaluacion en Franciay en
las regiones francofonas de Bélgica, Canadé y Suiza) luego de
un analisis sistematico de los escritos publicados en la revista
Mesure et Evaluation en Education, que es la publicacion cientifi-
ca de la Association pour le développement des méthodologies
d'évaluation en éducation [ADMEE-Europe y ADMEE-Canada)?
Esta revista se funda asimismo en varias obras muy destacadas
en este campo. El detalle de los articulos consultados y nues-
tra metodologia de trabajo se presentan en Allal y Mottier Lopez
{2005] y en Mottier Lopez y Laveault (2008).

Tras una revision de las principales caracteristicas de la pe-
dagogia del autocontrol en la primera parte del capitulo, presen-
tamos, en la segunda parte, lo que consideramos son los princi-
pales desarrollos tedricos de la evaluacion formativa en los tra-
bajos francdfonos. La tercera parte expone los ejes principales
de la perspectiva llamada "ampliada” de la evaluacién formativa.
Luego continuamos citando algunas cuestiones actuales para la
evaluacion formativa y terminamos con el ejemplo de una inves-
tigacién conjunta, realizada en colaboracion con docentes en el
canton de Ginebra, en Suiza.

REVISION DE ALGUNAS CARACTERISTICAS
DE LA PEDAGOGIA DEL AUTOCONTROL

En Allal y Mottier Lopez (2005], hemos resumido las fases
caracteristicas de la pedagogia del autocontrol (Bloom, 1968;
Bloom et al., 1971] del siguiente moda:

 Esta rewvista, a la que se puede considerar como la mas importante revista cientifica
de lengua francesa especializada en el dominio de la evaluacion, festejd sus treinta
anos en 2008.

1. Las actividades de ensefianza/aprendizaje se realizan en
relacidn con objetivos vinculados con una unidad de for-
macion.

2. Una vez que se han realizado estas actividades, se les pro-
pone a los alumnos una evaluacién, muchas veces bajo la
clasica forma de test “papel y lapiz”. Esta etapa consis-
te en recoger informacion sobre el logro de los alumnos
respecto de los objetivos definidos.

3. Las informaciones recogidas son procesadas por el do-
cente a fin de producir un feedback (til para él y para los
alumnos.

4. El docente propone férmulas y métodos orientados a so-
lucionar las dificultades de aprendizaje que la evaluacion
formativa permiti¢ identificar. La accién correctiva pue-
de revestir diversas formas: ejercicios complementarios,
nuevo tipo de material pedagégico [verbal vs. represen-
taciones visuales), debates en pequefos grupos, tutoria
individual, utilizacién de herramientas informaticas.

En este modelo, el docente asume la responsabilidad de la
planificacién y gestién de cada una de las operaciones de la eva-
luacidn formativa: eleccion de los objetivos por evaluar, concep-
cion del test formativo, analisis e interpretacién de los resulta-
dos recogidos, propuesta de soluciones apropiadas. El objetivo
es asegurar, mediante este dispositivo, a casi todos los alumnos®
el manejo de los objetivos de la unidad de formacion. Como lo
sefala Crahay [2000), esta pedagogia se propone la igualdad de
los elementos incorporados bajo un principio de justicia correc-
tiva. Su postulado es que:

El grado de manejo [maitrise] de una competencia alcanzado
por un alumno es tributario de la adecuacion entre, por un lado,

! Para el 80 a 90% de los alumnos.
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las oportunidades educativas puestas a su disposicidn, y, por el
otro, el tiempo y la gufa que necesita en funcién de sus carac-
teristicas cognitivas y afectivas en el momento de comenzar el
aprendizaje [2000: 7).

Pese a las reservas que se han formulado contra la pedago-
gia del autocontrol (véase por ejemplo Huberman, 1988].* hay
que reconocer que introduce un cambio paradigmatico. En efec-
to, en estos trabajos; la evaluacion escolar ya no esta solamente
vinculada a cuestiones de certificacién y de seleccién, sino que
esta vista como en condiciones de sostener los aprendizajes de
los alumnos por encima de su certificacién. La evaluacidn se
piensa en funcién de una teoria del aprendizaje que orienta la
concepcién de los procedimientos de evaluacién, El modelo pro-
puesto por Bloom y sus colegas se dirige a docentes y apunta a
una transformacion de sus practicas pedagégicas. En lo sucesivo,
estas seran objetos de investigaciones cientificas, de desarro-
llos tedricos, de propuestas practicas (Mottier Lopez y Laveault,
2008). En este punto, se trata de una verdadera “revolucién” en
materia de evaluacion de los aprendizajes de los alumnos.

EN BUSQUEDA DE ANCLAJES TEORICOS
PARA UNA TEORIZACION MAS PROFUNDA
DE LA EVALUACION FORMATIVA

Enun primer momento, los investigadores francéfonos se han
preocupado por la instrumentacién de la evaluacién formativa,

*Huberman identifica tres campos de criticas lpp. 26B-269): criticas conceptuales [li-
gadas al medelo nechehavioristal; criticas empiricas y pedagdgicas [por ejemple: jse
puede rgalrnente reducir la distancia entre los mejores alumnos y los peores? FLa
pedagogia del autocontrol es adecuada para todas las formas de pedagogia?]; cr{tacc':a-:
institucianales [racionalidad del modelo poco adecuada a la realidad de una claseh
por ejemplol. I

tomando como modelo el Handbook on formative and summative
evaluation of student learning de Bloom et al. [1971). Se publica-
ron algunas antologias de instrumentos en diferentes dominios
disciplinares. Bancos informatizados de items y pruebas asis-
tidas por computadora propusieron métodos de analisis diag-
ndstico de los errores. Una de las criticas fundamentales contra
este tipo de trabajos es que alimentan una forma de “ilusion ins-
trumental” [Bain, 1988] que ocultaria una reflexién teérica mas
profunda de la evaluacion formativa. En Mottier Lopez y Laveault
[2008: 12-14), hemos sintetizado tres desarrollos principales: la
psicologia del aprendizaje, la didactica de las disciplinas y los
abordajes pluridisciplinares. A continuacion los retomamos de
modo abreviado.

La psicologia del aprendizaje para pensar
la evaluacion formativa

El primer desarrollo, siguiendo las propuestas de Bloom,
abreva en las teorias psicoldgicas del aprendizaje. En un articulo
muy importante, Allal [1979) contrasta la concepcién neobeha-
viorista de Bloom con el abordaje constructivista y cognitivista
que lleva a privilegiar modalidades de evaluacién formativa cen-
tradas en los procesos cognitivos de aprendizaje y no solo en
los rendimientos de los alumnos y las correcciones. Esta contri-
bucién muestra las implicaciones importantes del abordaje psi-
cologico adoptado y las consecuentes diferentes estrategias de
evaluacion formativa. Mdltiples investigaciones han proseguido
esta conceptualizacidn, interactuando con el desarrollo de los
trabajos en psicologia del aprendizaje. Por ejemplo, la evalua-
cion formativa fue pensada respecto de las teorias sociocultu-
rales de la ensefnanza y el aprendizaje. Al referirse al concepto
de mediacién social propuesto por Vygotsky, los autores Allal y
Pelgrims Ducrey (2000 formulan la idea de que la evaluacién
formativa interactiva provee un apoyo para el aprendizaje situa-
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do en la zona de desarrollo proximal del alumno. Mas reciente-
mente, Mottier-Lépez (2006a) exploté los marcos teéricos de la
cognicidn y del aprendizaje "situados” (Brown, Collins y Duguid,
1989; Lave y Wenger, 1991) para conceptualizar la evaluacion
como una practica situada que se co-constituye con los alumnos
en el contexto social de cada microcultura de clase (o comu-
nidad de aprendizajel. De estos trabajos se desprende que las
maneras de pensar la evaluacion formativa se diversifican y se
precisan en funcion de la concepcion adoptada del aprendizaje.

Las didacticas de las disciplinas para pensar
la evaluacion formativa

Otro abordaje tedrico de la evaluacion formativa es el propues-
to por investigadores francéfonos que trabajan en el campo de
la didactica [Bain, 1988; Chevallar, 1986; Garcia-Debanc y Mas,
1987). Este abordaje analiza la evaluacidn en tanto componente
del sistema didactico que pone en relacién al docente, al edu-
cando y el saber que se debe ensenar. Intenta mostrar como la
estructuracion de los contenidos de las disciplinas escolares de-
termina los objetivos, los medics y las funciones de la evaluacion
formativa. Schubauer-Leoni [1991] propone una interpretacion de
la evaluacion en términos de “contrato didactico™ que vincula las
expectativas reciprocas del docente y de los alumnos en relacién
con un contenido o con una tarea dada. Bain y Schneuwly (1993]
desarrollan la idea de que, para toda actividad de ensenanza,
es importante identificar los "modelos de referencia” cientificos
pertinentes capaces de orientar la evaluacion formativa.

Abordajes pluridisciplinarios para pensar
la evaluacion formativa

El tercer desarrollo tedrico agrupa las contribuciones que ar-
gumentan un abordaje pluridisciplinario para estudiar la evalua-

ci6n formativa. Los articulos de Perrenoud [1991, 1993] sitdan la
evaluacion formativa en la interseccién de varias perspectivas
ledricas. Para el autor, es menester articular las orientaciones
cognitivas, comunicativas y didacticas de la evaluacion formativa
en un marco mas general de la regulacion. Obsérvese gue va-
rios autores, refiriéndose a los trabajos de la psicologia social,
insisten en la dimensién comunicacional de la evaluacion esco-
lar. Cardinet [1988), por ejemplo, presenta la evaluacion forma-
liva como un proceso de comunicacidn lograda entre el docente
y el alumno sobre los objetivos, los criterios y las dificultades de
aprendizaje, especialmente. Bonniol y Vial [1997] explotan dife-
rentes implicaciones de las teorias cibernéticas, sistémicas y de
la complejidad para pensar la evaluacion formativa. Muestran
las implicaciones tedricas y a veces practicas de las diferentes
orientaciones de los modelos.

Perspectiva “ampliada” de la evaluacion formativa

Varios autores [Allal, 1979, 1988; Allal y Mottier Lopez, 2005;
Perrenoud, 1998a) contrastaron sistematicamente las caracte-
risticas de la evaluacién formativa definida por Bloom et al. y el
abordaje francéfono que se ha dedicado a “ampliar” el modelo en
varias direcciones tedricas como se ha desarrollado en la seccién
anterior® Senalemos cuatro ejes de la ampliacién que caracterizan
los trabajos francéfonos:

- la integracion de la evaluacién formativa en las secuen-
cias didacticas,

- la nocidn de regulacién en tanto componente fundamen-
tal de la evaluacion formativa,

% Hablaremos de “perspectiva ampliada” para denominar este abordaje francéfono de
la evaluacion normativa.
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- la implicacién del alumno en la evaluacion y la regulacién
de su aprendizaje,

- la diferenciacion pedagdgica que resulta de la evaluacion
formativa.

Integracion de la evaluacion formativa
en la secuencia de formacion

Mas que considerar la evaluacion formativa como un acon-
tecimiento especifico que tiene lugar después de una fase de
ensenanza, la perspectiva ampliada de la evaluacion formativa
promueve su integracion en la secuencia de ensefanza/apren-
dizaje. Esta integracion exige una diversificacion de los medios
de evaluacion. Ademas de los tests de tipo “lapiz y papel’, cues-
tionarios multiple choice y otras fichas de deberes y tareas para
el hogar destinadas a verificar si los alumnos han comprendido
el contenido de la leccion, la evaluacidn puede realizarse por
medio de la observacion directa del docente de las actividades
del alumno [utilizando o no un instrumento de observacién y
de apreciacion), mediante intercambios entre alumnos en di-
ferentes momentos de la clase, por medio de las interacciones
colectivas que posibilitan a los alumnos la exposicién de dife-
rentes maneras de comprender una tarea o de efectuar una ac-
tividad. La evaluacion formativa se realiza de manera inmediata,
directamente coordinada con la actividad del alumno durante
su desarrollo.

Existe el desafio de encontrar una articulacion coherente
entre evaluaciones fuertemente integradas a las situaciones
de ensefianza/aprendizaje, a menudo informales, y evaluacio-
nes formativas puntuales que permiten al docente informarse
de forma mas sistematica y posibilita una apreciacion analitica
desgajada de la accidn en el aula.

La regulacién en tanto componente fundamental
de la evaluacion formativa

En la perspectiva ampliada de la evaluacién formativa, la
\dea de solucién de las dificultades de aprendizaje (feedback +
correccién) es reemplazada por el concepto de regulacidn. Esta
iransformacién aparecio en su origen en un articulo de Cardinet
[1977). Allal (1979, 1988, 2007) distingue tres formas de regula-
cion asociadas a la evaluacién formativa, que luego han sido am-
pliamente explotadas en los trabajos francéfonos. Se las puede
resumir de la siguiente manera:

- La regulacién interactiva. La evaluacién formativa se fun-
da en interacciones del alumno con el docente, con los
otros alumnos y/o con el docente, con los otros alumnos
y/o con material que se orienta hacia una autorregulacion
del aprendizaje. La regulacion interactiva designa formas
de mediacion social cuya funcion es sostener la regulacion
del aprendizaje del alumno. Se orienta hacia adaptaciones
continuas en el transcurso del aprendizaje.

- La regulacién retroactiva lo “solucién”, segun el modelo
de Bloom). La evaluacidn formativa permite identificar los
objetivos alcanzados o no alcanzados por cada alumno. La
regulacion retroactiva indica que el feedback producido por
la evaluacién formativa lleva a la seleccion de los medios
y métodos tendientes a la correccién o a la superacion de
las dificultades de aprendizaje encontradas. La accion que
concierne a la regulacion retroactiva puede estar en curso
de realizacién (regulacién inmediata u on line] o ya cumpli-
da [regulacion diferida). _

- La regulacion proactiva. Mientras que la regulacion retro-
activa se dirige a objetivos no alcanzados, la regulacion
proactiva estd vinculada con la elaboracion de nuevas
actividades de ensefianza/aprendizaje concebidas para
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tener en cuenta las diferencias entre los alumnos. La
regulacion proactiva concierne prioritariamente a las
operaciones que exceden el control y se abre a nuevas
trayectorias de aprendizaje. Se preocupa por la diferencia-
cion de la ensenanza en funcidn de las necesidades de
los docentes, incluyendo a los alumnos de nivel escolar
avanzado.

“Resulta esencial instaurar una fuerte articulacién entre
regulaciones interactivas, integradas a cada situacion, requla-
ciones retroactivas, ligadas a las operaciones de verificacién y
de reanudacidn de problemas no resueltos, y regulaciones pro-
activas ligadas a la anticipacién y a la planificacién de nuevos
métodos” [Allal, 2007: 14). En esta concepci6n, la evaluacién
formativa se orienta a adaptaciones en dos planos: el apren-
dizaje del alumno y los dispositivos de ensefianza puestos en
marcha. En el marco de la ensefianza secundaria que esta
confrontada a una organizacién temporal muy exigente [varios
cursos en periodos de tiempo restringido), se han distinguido
dos “niveles” de regulacién: (1] la evaluacién formativa direc-
tamente provechosa para los alumnos que son evaluados: es
el caso en el modelo inicial de Bloom; (2] los resultados de la
evaluacion formativa son utilizados por el docente para pla-
nificar sus futuras actividades didacticas que concerniran a
nuevos grupos de alumnos. En un abordaje sistémico, estas
regulaciones son capaces de suscitar una mejora de la ense-
nanza a largo plazo.

Compromiso del alumno en la evaluacién
y la regulacion de su aprendizaje

En la concepcidn inicial de Bloom, el docente es quien asu-
me la responsabilidad de la evaluacién formativa. A su vez, la
perspectiva ampliada alienta un compromiso mayor del alum-

no en la evaluacién formativa, con el objetivo de establecer mé-
todos de autorregulacion mas deliberados. Se distinguen tres
modalidades de compromiso del alumno: la autoevaluacion en
¢l sentido estricto, la evaluacién mutua entre pares, y la coeva-
luacidn que estipula una confrontacién de las evaluaciones rea-
lizadas por el docente y el alumno [Allal, 1999). Nunziati [1990)
y Veslin y Veslin (2001) proponen una teorizacién muy detallada
del rol del alumno en la formulacién de los objetivos y criterios
de evaluacion en la conducta de evaluaciones interactivas y en
la construccion de una comprensién compartida del sentido de
la evaluacion. Laveault [1999]) amplia la conceptualizacion de
la autoevaluacién, agregando las regulaciones motivacionales
ademas de las regulaciones cognitivas y metacognitivas. Este
mismao autor, en un articulo de 2007, identifica dos metas com-
plementarias de la autorrequlacién en situacion escolar. La
primera, la autorregulacion de los aprendizajes, concierne a la
aptitud de los alumnos para ocuparse de sus procesos cogniti-
vos y motivacionales para aprender. La sequnda, el aprendizaje
de la autorregulacion, se preocupa por el desarrollo mismo de
esta aptitud para ejercer un mejor control en el aprendizaje.
Estos dos objetivos son caracteristicos de los trabajos que se
interesan en la autoevaluacion desde una perspectiva de eva-
luacién formativa, a saber, una autoevaluacion que es a la vez
un medio y un objeto de aprendizaje. Laveault (2007) observa
que las regulaciones pueden entranar efectos disfuncionales:
pueden ser insuficientes lunderregulation], erréneas [misregu-
lation) o incluso excesivas (overregulation). Allal (1999) estudia
la existencia de trampas y dilemas que aparecen cuando el do-
cente alienta la implicacion del alumno en los procesos de eva-
luacion. No sin reconocer el rol esencial de.la autoevaluacion
con fines de autorregulacion, estos trabajos muestran que es
esencial comprender cémo “fracasa” una autoevaluacién/re-
gulacion y cuales son los limites de las que “triunfan™ (Mottier
Lopez y Laveault, 2008).
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Para una diferenciacién pedagdgica

ElL objetivo principal de la pedagogia del autocontrol es que,
mediante la evaluacion formativa, seqguida de un feedback y de
una accion correctiva, todos o casi todos los alumnos alcancen
los objetivos de aprendizaje definidos. En la perspectiva propues-
ta por la literatura francéfona, se pone mucho énfasis en la dife-
renciacién de la ensefanza que se desprende de los métodos de
la evaluacién formativa. Al tiempo que se reconoce que los obje-
tivos de base exigen ser alcanzados por todos los alumnos, se ha
destacado, empero, la cuestion de una posible adaptacién de los
objetivos con la finalidad de tener més en cuenta las experiencias
culturales y los centros de interés personales de los alumnos.
Las diferentes formas de regulacién definidas, en especial la re-
gulacion proactiva, tienden a identificar las diferencias cualitati-
vas entre los alumnos a fin de proponer actividades adaptadas a
su necesidad. Tomemos el ejemplo de una resolucién de proble-
mas de multiplicacion: luego de una evaluacién formativa bajo
la forma clasica de “lapiz y papel”, el docente propone a algunos
alumnos un juego informatico [regulacién interactiva alumno-
material] que permite consolidar su conocimiento de la tabla de
multiplicacion [regulacion retroactival, exige a otros alumnos
que retomen el problema [regulacién retroactiva) trabajando en
grupos de a dos [tutoria, una forma posible de regulacién inte-
ractiva entre pares}, pone a disposicién ejercicios de consolida-
cion del algoritmo de la multiplicacion en columnas [regulacion
retroactival, propone problemas mas complejos en los cuales los
alumnos deben combinar varias operaciones o inventar proble-
mas para sus comparieros [requlacién proactival. Para ello, se
implementa un plan de trabajo a lo largo de varios dias tras un
debate con los alumnos sobre los objetivos de aprendizaje a los
que se aspira. Se integra una grilla de autoevaluacién en el plan
de trabajo que le pide al alumno que evalue: [a) los conocimien-
tos matematicos en juego -la tabla de multiplicar, el algoritmo,

la resolucién de un problema-; [b] su métedo de trabajo en au-
tonomia. Mientras los alumnos trabajan, el docente lleva a un
alumno aparte (regulacién interactiva docente-alumnol con el
(ue desea comprender mejor su motivacion frente a la matema-
tica. Una vez que se ha terminado el plan de trabajo, el docente
evalua las actividades que han producido marcas escritas y con-
fronta su evaluacién con la autoevaluacion del alumno [coeva-
luacién). Sobre esta base, decide clausurar su secuencia de en-
senanza con una puesta en comun que permite a los alumnos
confrontar sus métodos y explicitar su comprension [regulacién
interactiva entre alumnos y docente).

Algunas cuestiones actuales

Muestro analisis de los trabajos francéfonos sobre la evalua-
cion formativa en el transcurso de los dltimos treinta afios ha de-
mostrado que los investigadores han abrevado en diferentes dis-
ciplinas para desarrollar anclajes tedricos mas apuntalados en la
evaluacion formativa y para orientar las practicas en el aula. Se
produjeron saberes especializados sobre la evaluacion formativa
y la regulacién de los aprendizajes y la ensefianza. Las concep-
tualizaciones se caracterizan por la complejidad de las practicas
de evaluacion, en relacion especialmente con los puntos siguien-
tes, para los cuales aln quedan desafios que afrontar.

La naturaleza de los objetos evaluados

En una evaluacion integral, los objetos evaluados son aque-
llos definidos por el curriculum del sistema escolar. En una
evaluacién formativa, los objetos evaluados pueden abrirse a
otras dimensiones que intervienen en el aprendizaje [dimen-
siones afectivas, motivacionales, sociales, metacognitivas...).
Se plantea entonces la cuestion de la manera de apreciar estas
dimensiones para sostener el aprendizaje del alumno. Un de-
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bate actual, que no es propio de los trabajos francéfonos, con-
cierne igualmente a la definicion del objeto mismo a evaluar:
“¢Hay que enumerar los conocimientos que el educando debe
adquirir en términos de saberes y de saber-hacer disciplinarios
o hay que definir campos de competencias mas amplios movi-
lizables por el educando en situaciones complejas de produc-
cion, de resolucion de problemas, de investigacién?” (Allal, 2008:
313]. En funcién de la eleccidn del objeto para evaluar [restitucion
de conocimientos, aplicacién de procedimientos, movilizacion de
competencias [Scallon, 2004]), las metodologias de evaluacién,
las herramientas utilizadas y los marcos de referencia cambian.
La cuestion es el desafio de conceptualizar la articulacién entre
los diferentes objetos evaluados, como lo proponen, por ejemplo,
Rey, Carette, Defrance y Kahn (2003).

La construccion de los hechos para evaluar
y las situaciones que contribuyen a su produccion

Tal como lo destaca Perrenoud [1998b), a menudo hay confu-
sion entre la evaluacién del aprendizaje del alumnoy la evaluacién
de su actividad. TeGricamente, se puede distinguir la actividad del
alumno en una tarea escolar [por ejemplo, elaborar un esquema
que explique el ciclo del agua, redactar un texto argumentativo,
etc.], sus procesos cognitivos [razonamiento, interpretacian, de-
duccién, puesta en relacién, etc.) y sus aprendizajes (integrar un
nuevo conocimiento en sentido amplio, transferir este conoci-
miento a otras situaciones). Si el alumno es pasivo, no se puede
evaluar su aprendizaje. Pero ser exitoso en una actividad escolar
no significa de facto que ha habido aprendizaje. Por ende, la acti-
vidad del alumno es una condicién, pero esta no basta para apre-
ciar el aprendizaje que no es directamente aprehensible. Desde
el punto de vista de la evaluacion, ello significa también que los
hechos evaluados son hechos construidos; en otras palabras,
suscitados por las situaciones de evaluacion implementadas, las

mutlodologias elegidas, las herramientas utilizadas, la naturale-
i tlel apoyo dispensado. Desde una perspectiva del aprendizaje
siluado [Lave y Wenger, 1991; Mottier Lopez, 2008), el postulado
o fque la evaluacién también tiene en cuenta la situacion en la
rual este aprendizaje se manifiesta. La situacion de evaluacion
ly, con ella, el uso de los recursos a disposicion, el contrato es-
colar subyacente, las maneras de proceder propias de cada cla-
ue, etc.] forma parte integrante de lo que el alumno aprende y
marca” el aprendizaje escolar evaluado. En otras palabras, no
e evalla un aprendizaje “puro”, que seria independiente de la
situacion que lo hace observable. En consecuencia, se impone

una reflexion critica sobre las situaciones de evaluacion. /

L.os procedimientos y las herramientas de evaluacion

La evaluacion puede desarrollarse sin instrumentos, como
por ejemplo cuando el docente observa las actividades de los
alumnos e interactUa con ellos para comenzar una regulacion.
Sin embargo, el uso de herramientas de evaluacion permite es-
tructurary facilitar la evaluacion; posibilita en especial conservar
las marcas de las actividades del alumno que son consultables
en diversos momentos, por diferentes actores (alumnos, docen-
tes, familias, otros especialistas de la educacion, etc.). Un debate
con respecto a la evaluacion formativa es la calidad de las herra-
mientas de evaluacion en relacidn con los criterios clasicos de
pertinencia, validez, fiabilidad y el limite de algunas herramien-
tas para evaluar competencias y aprehender su multidimensio-
nalidad (De Ketele y Gerard, 2005]. Numerosas herramientas
de evaluacion formativa coexisten en una clase [mdltiples for-
mas de tests “lapiz y papel”, grillas de observacion, escalas de
apreciacion, cuestionarios de autooevaluacidn, guias de produc-
cién, portafolios...]. Evidentemente, no es necesario que el uso
de estas herramientas sea un obstéculo para la regulacion [por
ejemplo, riesgo de sobrecarga cognitiva producida por el uso de
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la herramiental; asimismo, conviene que los alumnos puedan
aprender a utilizar las herramientas, por medio de procedimien-
tos participativos que permitan construir, entre el docente y los
alumnos, una comprensién compartida de las herramientas y de
sus finalidades [Mottier Lopez, 2006a). Como senala Allal (2008],
todas las metodologias y herramientas de evaluacion tienen que
estar asociadas a un marco de referencia para interpretar los re-
sultados. En una evaluacion formativa, el marco de referencia se
arma segun los criterios y/o la autorreferencialidad [compara-
cion de un nivel alcanzado por el alumno con su nivel anterior).®
El desafio es que los alumnos se apropien de los criterios de eva-
luacion y, si es necesario, puedan ajustarlos para comprender-
los mejory autorregularse. In fine, el objetivo es que los alumnos
desarrollen una competencia para autoevaluarse. Los trabajos
actuales sobre la evaluacion de las competencias proponen nue-
vas herramientas a los docentes, en particular indicadores de
trayectorias de aprendizaje y el uso de “rdbricas” que definen
niveles de adquisicion y progresion (Tardif, 2006). También cabe
a los docentes el desafio de que se apropien de estas nuevas he-
rramientas y de las concepciones del aprendizaje subyacentes y
que transformen, si es necesario, las herramientas en relacién
con su contexto cultural y profesional.

Los marcos tedricos para pensar el apoyo
al aprendizaje de los alumnos

Este ultimo punto citado aqui es ciertamente el mas comple-
Jo. En efecto, si la evaluacién formativa se orienta a sostener la
evaluacién de los aprendizajes, alin queda por saber coémo soste-
nerlos. Los trabajos angldfonos insisten en la nocién de feedback

“ En una evaluacion formativa, no es pertinente un marco de referencia normativo,
pues la comparacion interindividual ne permite identificar las dificultades encaontra-
das por los alumnas, sus procesos de aprendizaje, sus adquisiciones.

y muchos investigadores intentan definir lo que seria un feedback

elicaz” [véase, por ejemplo, la revisién de Black y Wiliam, 1998).
l.os trabajos francéfonos se centran en la nocidn de regulacidn,
como lo explicamos mas arriba, pero el problema sigue siendo el
rmismo: jcuales son las caracteristicas de las regulaciones que
producen una autorregulacion del aprendizaje, finalidad dltima
de toda evaluacion formativa? Perrenoud cita varios obstaculos
para la regulacion en clase, entre los cuales tenemos “la cohe-
rencia, la continuidad, la adaptacion de las intervenciones del
docente, que espera sean reguladoras; la asimilacién por parte
de los alumnos de los feedback, de las informaciones, pregun-
las y sugerencias que reciben” [1998b: 92). El autor sefiala cuatro
obstéaculos para los docentes, los cuales destacan la complejidad
(e los procesos de regulacion en clase: (1) la tendencia a dejar de
preocuparse por los conocimientos escolares por adquirir en detri-
Imento de un centramiento en las metodologias de aprendizaje de
los alumnos -0 en el "cémo aprender”-; (2] la dificultad de apre-
hender el aprendizaje del alumno, que sigue siendo muy abstrac-
to para los docentes; (3] las obligaciones de la administracion de
una clase y la falta de tiempo para llevar adelante la conclusion
(e una regulacién emprendida; (4) la propensidn a centrarse en el
@xito de la tarea y no en los aprendizajes subyacentes.

Estos diferentes elementos subrayan la necesidad, en los tra-
bajos actuales, de comprender mejor la regulacién formativa en
@l contexto ecoldgico del aula. Las propuestas tedricas que hemos
recogido muchas veces han sido influidas por contactos intensos
con docentes en el marco del desarrollo de los programas esco-
lares, de acciones de formacién o en los movimientos vinculados
a reformas escolares. Pero en los trabajos francéfonos, los estu-
dios sobre las practicas suelen ser episédicos y estar dispersos
en varios contextos, y hacen dificil la identificacidn de modelos o
de tendencias. Queda el importante desafio de proveer un ancla-
je empirico mas sélido a los desarrollos tedricos. Terminamos
exponiendo algunos elementos de una “investigacién conjunta”
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sobre la evaluacion formativa en clase que hemos llevado ade-
lante durante tres anos con unos diez docentes del ciclo primario
[ciclo medio, alumnos de 8 a 12 afios) en el cantdn de Ginebra’
[Mottier Lopez et al., de préxima publicacién). Nuestra finalidad
es destacar la importancia de la validez ecoldgica de las inves-
tigaciones para comprender mejor las practicas de evaluacion
formativa en el aula y empezar a perfeccionarlas.

A MODO DE CONCLUSION: EL EJEMPLO DE UNA
INVESTIGACION CONJUNTA SOBRE LAS PRACTICAS
DE EVALUACION FORMATIVA EN EL AULA

En una investigacion conjunta, el participante no hace mas
que “formar parte”, pero es un actor cabal de la investigacién,
desde la delimitacion de la problematica hasta la comunicacion
de los resultados [Bélair, de proxima publicacién). Consideramos
que este tipo de investigacion es especialmente interesante, por
un lado, para acceder mejor a las préacticas de evaluacion forma-
tiva de los docentes, a los obstaculos que encuentran, al sentido
que dan a su practica y a los interrogantes que tienen. Por el otro
lado, este tipo de investigacion apunta al desarrollo profesional
de los actores implicados y a la coproduccién de saberes sobre
la practica y para la practica [Desgagné, 1997, 2007).

Principales etapas en nuestra investigacion conjunta

Sin entrar en los detalles del dispositivo mismo de nuestra
investigacion conjunta (véase la descripcion en Mottier Lopez et
al., de proxima publicacién), conviene aclarar las principales ac-

' La investigacién esta patrocinada por el Centro de Formacidn de la Ensefianza Pri-
maria [CeFEP] del cantén de Ginebra, en Suiza. Los docentes cuentan con una expe-
riencia profesional de entre 7 3 33 afos:

twidades que han sido realizadas en el seminario. En un primer
mormento, los docentes han objetivado sus practicas existentes,
win intervencion de la investigacion sobre las practicas expues-
lus. Se solicitaron las primeras “marcas” de las practicas en el
aula: [a) marcas de una actividad realizada por el docente que
muestran elementos satisfactorios y que quiere conservar, refor-
rar, desarrollar; [b) marcas que interpelan al docente, que hacen
obstaculo, pero que le gustaria comprender, mejorar, superar.
[ sta primera etapa permitio desarrollar, de manera heuristica,
una problematizacion colectiva de la evaluacion formativa y de la
requlacion en las condiciones habituales de una clase.

A partir de estas reflexiones, se dedicé una sequnda etapa a
la definicién conjunta de los procesos y fenémenos que los par-
licipantes deseaban estudiar, Para ello, se realizaron varias acti-
vidades durante los seminarios, las principales de las cuales son
las siguientes: discusion y reconocimiento de los valores com-
partidos por el grupo a propésito de la regulacion de los apren-
dizajes de los alumnos, clarificacion de las nociones tedricas,
elaboracién de un cuestionario en sintonfa con las preocupacio-
nes legitimas de los docentes [muchas veces vinculadas con el
“como obrar mejor”] y a la vez fuente de nuevos conocimientos
para todos [incluso para el investigador]. Durante esta segunda
etapa, los docentes se entrenaron progresivamente en el manejo
de las diferentes etapas de una investigacion y elaboraron un
dispositivo comun de investigacion.

La tercera etapa consiste en la recopilacién de informacio-
nes por parte de cada docente en su curso y el analisis de los
datos recogidos. Se decidié que la investigacién se llevaria a
cabo mas precisamente sobre regulaciones interactivas del do-
cente en situaciones complejas de resolucion de problemas ma-
teméaticos que solicitan la movilizacion de competencias en los
alumnos. Los docentes seleccionaron libremente extractos de
interacciones que consideraron significativos de una regulacion
interactiva emprendida por ellos. Cada extracto fue grabado y
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luego transcripto por el docente y aportado al seminario. Se hizo
circular un cuestionario metacognitivo destinado a los alumnos,
co-elaborado en el seminario.®

La dltima etapa es la implicacién de los docentes en la co-
municacion de los resultados de la investigacién conjunta: coes-
critura de un capitulo (Mottier Lopez et al., de préxima publica-
cionl, presentacin en un coloquio cientifico, presentacién a los
colegas docentes y a las direcciones de escuela, participacién en
seminarios de formacion sobre la evaluacion formativa.

Algunas constataciones a modo de conclusién

A lo largo de los encuentros, surgieron cuestiones importan-
tes, reveladoras de la construccién de una comprension cada vez
mas fina de la regulacién interactiva “en actos”.

Estos son ejemplos de cuestiones elaboradas por el grupo:

- En un procedimiento de evaluacién formativa, ;qué es lo
que caracteriza la regulacién interactiva del docente junto
a los alumnes (un alumno, varios alumnos juntos)? ; Cual
es la dinamica de la guia/apoyo del docente en una situa-
cion compleja en matemética? ;De qué tratan sus inter-
venciones formativas?

- ¢Qué lazos se pueden observar entre el tipo de guia del
docente y la naturaleza y la “eficacia” de la regulacién in-
teractiva emprendida? ; Cémo comprender las variaciones
observadas en las guias interactivas?

Este tipo de cuestionamiento permite superar la simple cons-
tatacién de que los resultados de la evaluacion formativa culmi-

5 Antes de esta recopilacién formal, se pusieron en marcha acciones exploratorias,
en particular para sensibilizar 2 los docentes frenie a las presiones propias de una
investigacion y para afinar el cuestionario de la investigacion.

nan en la puesta en marcha de una regulacion interactiva del
docente con el/los alumnos. La finalidad es intentar aprehender,
en profundidad, la "dindmica” de esta regulacion interactiva tal
como se desarrolla en el aula, con alumnos de niveles escola-
res diferentes, en relacion con el desarrollo de la secuencia de
ensenanza y de las expectativas del docente. En nuestra inves-
tigacién, las expectativas expresadas por los docentes que han
guiado sus evaluaciones formativas y regulaciones interactivas
con los alumnos eran las siguientes: inmersion en la tarea, com-
prensidn del problema, organizacion de la busqueda de solucio-
nes, calidad de la colaboracién entre alumnos, razonamiento
matematico desarrollado, confrontacién de las soluciones, va-
lidacién por los alumnos del resultado obtenido, autoevaluacion
y reflexion metacognitiva sobre la manera como fue resuelto el
problema complejo.

Se desprende, desde el punto de vista de los docentes, que
una regulacién juzgada “lograda” es la que supo apoyarse en los
aportes del alumno para emprender una autorregulacién. Dicho
de otro modo, los docentes se declaran insatisfechos cuando es-
tan presionados a proceder segin una guia cada vez mas ajusta-
da gue lleva al alumno a producir la respuesta esperada. En una
situacién compleja, su objetivo es dejar una parte de la devolu-
cion del problema al alumno y su intervencién formativa consiste
en ayudarlo a progresar sin por ello resolver el problema en su
lugar. Un fuerte valor compartido por los docentes de nuestra
investigacion conjunta es favorecer la autoevaluacion del alum-
no y las reflexiones metacognitivas. Se manifiestan frustrados
cuando comprueban que no lo consiguieron y ello sucede, por
lo general, como tendencia, con alumnos de nivel escolar mas
bien bajo. Cuando estan confrontados con esta constatacidn, su
reaccion es: ;Pero de qué otro modo se lo podria hacer?”.

A continuacion exponemos un ejemplo de regulacién interac-
tiva que se vuelve cada vez mas ajustada y que ha sido criticada
por los docentes, pues fue juzgada insuficientemente co-cons-
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truida con los alumnos. El ejemplo atane al problema "El recinto
de la cabra™, que surgi¢ de los medios oficiales de ensefianza de
matematica en la Suiza de habla francesa.

El docente tiene frente a los ojos la resolucion escrita de Maude
y Diana. Las alumnas han ubicado las seis barras, pero quedd
un lado del recinto sin cerrar.

Docente: Entonces, explicame lo que hicieron, Maude.

Maude: Eh... tratamos de hacer un rectangulo, pero en realidad
no va porgue no cierra.

Docente: Muy bien, no cierra. ;Qué podrias hacer para que les
cierre?

Maude: Mo sé...

Docente: Y td, ;tienes alguna idea, Diana?

Diana: No, realmente no [silencio).

Docente: Veo que hiciste un dibujo en la hoja. Explicame lo que
has hecho.

Diana: Bueno, tratamos de hacer un rectdngulo [silenciol y luego
resulta que no nos sale;

Estos primeros intercambios muestran que las alumnas tienen
conclencia de que su resolucidn es incorrecta, pero no logran su-
perar el obstaculo ni explicar su razonamiento. El docente adapta
entonces su apoyo:

Docente: Muy bien. Pero en el dibujo que veo aqui, pusiste las
seis barras, aunque yo solo veo tres lados. Pusiste dos barras
por lado. ;Esto forma un rectangulo?

Diana: No [silenciol.

" El enunciade del problema es el siguiente: "El sefor Seguin construyd un recinto
rectangular para su cabra con & barras de 3m; 5m, 6 m, 6 m, 7 m y 8 m de largo.
iCual es el mayor recinto posible, de forma rectangular, que puede construir el sefor
Seguin con seis barras para que su cabra tenga la mayor cantidad de hierba para
masticar? Justifique su respuesta”. El problema se realiza en diada.

Docente: ; Qué te falta aqui, en el rectangulo?

Diana: Falta el cierre de este lado.

Docente: {Muy bien! ; Qué podrias hacer entonces para poner un
cierre de ese lado?

Diana: Bueno, acertarlo un poco.

Docente: Acortarlo un poco, de acuerdo.

Maude: Se puede cerrar ese lado.

Diana: No, no, porque hard un cuadrade.

[sta observacidn espontanea de Diana le permite al docente identi-
ficar un obstaculo para la resolucion de las alumnas. Les transmite
entonces un conacimiento gue pensaba que (as ninas ya tenian:

Docente: ; Un cuadrado es un rectangulo?

Maude y Diana: jMo, no!

Docente: Si, un cuadrado es un rectangulo. Un rectédngulo no es
un cuadrado, pero un cuadrado es un rectangulo. Es un rectan-
gulo un poco particular que tiene los cuatro lados de la misma
longitud. ; De acuerdo? ;Qué se puede hacer entonces?

Diana: Humm... hacerlo un poco, un poco mas pequeno...
Docente: Entonces quiere decir que le sacarias una barra de
cada lado para poder cerrar el cuarto lado. Entonces las dejo
probar.

El andlisis muestra muy a menudo que los docentes transfor-
man la situacion compleja para abordar objetos mas especificos
que plantean dificultades a los alumnos. Esta transformacion es
caracteristica de los procedimientos de evaluacion formativa de
las competencias [por ejemplo, Rey et al., 2003). Para diagnosti-
car las dificultades encontradas por los alumnos en una situa-
cion compleja, los docentes la recortan en tareas elementales
con consignas mas explicitas y, si hace falta, explican los conoci-
mientos necesarios para su realizacion. Luego, se trata de que el
alumno retome el problema utilizando las nuevas informaciones
que le han sido transmitidas por el docente [como en el ejemplo
referido] o co-construidas con éL
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Para los docentes de nuestra investigacion conjunta, como
hemos sefalado, una regulacidén interactiva “lograda” es po-
der co-construirla con las respuestas y los aportes de los
alumnos. Es un signo de que el alumno se comprometio en la
evaluacion formativa interactiva, de que fue posible construir
una comprension comun y de que la intervencion del docen-
te pudo ajustarse al razonamiento del alumno para llevarlo a
desplazarse. En este caso, la evaluacion se realiza en la “zona
de desarrollo proximo™® [Vygotsky, [1934] 1978] del alumno,
con el postulade de que la regulacién ejercida primero en la
interaccién social se transforma en proceso intrapersonal
(autorregulacion). Sin embargo, es importante subrayar que,
segun Vygotsky, este proceso es “el resultado de una larga se-
rie de acontecimientos ligados al desarrollo” [[1934] 1978: 57].
Desde el punto de vista de la evaluacion formativa, el desafio
para los docentes consiste en conciliar intervenciones forma-
tivas que ofrezcan un apoyo inmediato al alumno durante la
actividad y una aprehension de la temporalidad larga de las
trayectorias de aprendizaje de cada alumno. Siempre segun
Vygotsky, algunas formas de actividad podran interiorizarse
completamente, otras requeriran siempre una forma de me-
diacidn externa.'" En este Ultimo caso, dicha mediacién exter-
na debe formar parte de la evaluacién formativa e integral de
los aprendizajes de los alumnos.

Terminamos con una constatacion surgida de nuestros inter-
cambios con los docentes: cuando se les pidio que analizaran'
las regulaciones interactivas que habian seleccionado, jrara vez

" Vygotsky define la zona de desarrollo préximo como la diferencia entre el nivel de
resolucion de problemas bajo la direccion de y con el adulto y el gue se alcanza solo.

" Incluso en el adulto: piénsese en todas las actividades que somos capaces de rea-
lizar con un soporte exierno.

L a grilla de analisis que hemos utilizado esta presentada en Mottier Lopez et al. [de
proxima publicacién).

se mostraron satisfechos! En otras palabras, no han sido indul-
gentes consigo mismos y la investigacién conjunta los incita a una
reflexion critica sobre sus practicas. Los docentes aspiran a querer
sostener cada vez mejor los aprendizajes de sus alumnos. Tienen
conciencia de la complejidad de la evaluacion formativa cuando
esta tiene la finalidad de acceder al razonamiento de los alumnos,
de evaluar sus procedimientos y de intervenir de la manera mas
adecuada posible, habida cuenta de sus diferentes necesidades.
Los docentes reclaman un desarrollo profesional de calidad en
evaluacion formativa y la investigacién conjunta representa un
medio, entre otros, de contribuir, produciendo al mismo tiempo
datos objetivados para comprender mejor las practicas de eva-
luacion formativa en el contexto habitual de las clases.
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5. LA RETROALIMENTACION
EN LA EVALUACION

por Rebeca Anijovich

En las dltirnas dos décadas, asistimas a un incipiente cambio
de paradigma en la evaluacion educativa. La literatura especia-
lizada ~Black y Willam {1998, 2003}, Sadler [1989), Taras [2002],
Shepard 2000], Perrenoud [2008), Allal y Mottier Lopez (2005],
Camilloni y otros {1998, 2004}, Brookhart [2001), Stiggins (2005]-
se diferencia de sus antecedentes porque corre el foce de la di-
mension cuantitativa -cuya preocupacion central era ta medi-
cidn- a ta dimensién cualitativa y formativa, _

Camilloni sefiata que la evaluacion formativa se posiciona, de
manera general, como la operacién que permite recoger infor-
macidn de los procesos que se encuentran en curso de desa-
rrollo “e identifica dos caracteristicas comunes a las distintas
concepciones de la evaluacion formativa: la atusion a su con-
temporaneidad con los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
y también, tal como habla nacido el concepto en el trabajo de
Scriven, a ta intencién de que la informacion recogida permita
mejorar los procesos evaluados”.
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Ermarcados en esta concepcidn, los autores antes mencio-
nados muestran un interés creciente por las dimensiones del
proceso de evaluacion relacionadas con ta idea de ayudar a los
alumnos a aprender y a conocerse a si mismos en tanto apren-
dices.

Més alla de sus diferencias, los investigadores y ensefiantes
coinciden en la impoertancia de tos siguientes aspectos:

+ otorgar un rot central al alumno durante el proceso de
evaluacién;

* instar a los estudiantes & asumir su responsabilidad sobre
et propio aprendizaje, la identificacion de sus fortalezas y
debilidades;

* necesidad de formular objetivos y criterios claros, espe-
dficos y compartidos, para valores, procesos y resultados
de aprendizaje;

+ favorecer et desarrollo de procesos metacognitivos, de re-
flexién y monitoreo de los aprendizajes;

* dar un lugar cada vez mas relevante a la retroalimenta-
cidn,

En este capitulo nos centrarernos en las praclicas de retroa-
limentacién, a tas que consideramos un eje fundamental de la
evaluacion formativa. No obstante, las pricticas de retroalimen-
tacion han sido aln poco estudiadas y no se incluyen en forma
explicita en el curriculo y las politicas educativas de escuelas y
universidades,

El concepto de retroalimentacion procede del campo de la in-
genieria de sisternas, y se lo reconoce como aquella informacion
que tiene algdn impacto, que genera algiin cambio sobre un sis-
tema. Se trata de informaciones gue circulan, de un punto a otro,
y @ modo de estimulos producen efectos sobre los elementos
gue cornpanen dicho circuito, y pueden, de este modo, madificar
los resultados de un sisterna e incluse al sistema mismo,

En su teoria general de los sisternas, Yon Bertalanffy expone
gue la retroalimentacidn es, basicamente, un proceso de regu-
lacion de los sistemas.

Gran variedad de sisternas tecnoldgicos y de la naturaleza vi-
vignte siguen, pues, et esquema de retroalimentacidn, y es bien
sabido que Norbert Wiener creé una nueva disciplina, llama-
da cibernética, para iratar estos fendrenos. La teorfa aspira
a mostrar gue mecanismos de naturaleza retroalimentadora
fundamentan el comportamiento telecldgico o intencionadoe en
las maquinas construidas por el hembre, asi como en los orga-
nismos vivos y en los sistemas saciales Von Bertalanffy, 1969).

Si nos detenemos por un instante en esta definicidn, pode-
mos decir gue la retroalimentacidn es propia de un sisterna gue
tiene upa finalidad y busca autorregutarse para lograrla,

Teniendo en cuenta el arigen del concepto. nos proponemos,
de agui en mas, analizar la retroalimentacién y su funcién en
el proceso de evaluacién formativa. Para esto comenzaremos
formulando algunos interrogantes en torno al concepto y et lu-
gar del docente durante las practicas de retroalimentacion, para
pensar luego en el rol de la retroalimentacién en la construccidn
de autonomia y concluir con los desafics a los que nos enfren-
tarnos hoy st queremos empezar a instalar la retroalimentacion
como practica habitualy legitimada.

LOS INTERROGANTES Y EL. LUGAR DEL DOCENTE
EN LAS PRACTICAS DE RETROALIMENTACION

Hay una serie de aspectos sobre los que ensefiantes e inves-
tigadores que intentan desarroltar en la teorfa y en la practica
una evatuacion formativa auténtica se estdn interrogande ac-
tualmente. Intentaremos sintetizarlos a continuacion,
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1] Uno de tes primeros temas sobre el que reflexiona la

literatura especializada es el del impacio de la retroali-
meniacion, Formulando este {opico como interrogante,
podriamos preguntar: ;sobre qué impactan las retroa-
limentaciones que tos docentes ofrecen a sus estudian-
tes?; jsobre sus conocimientos, sobre sus procesos de
aprendizaje, sobre su autoestima, su motivacian, sus ac-
ciones futuras?

Entre los investigadores cuyos trabajos relevarmos, encon-
tramos distinciones entre {as retroatimentaciones focali-
zadas en la autoestima y las focalizadas en la tarea. Ejern-
ple de las primeras son aquellas en las que se detectan
frases come “eres un buen alurno” o “hiciste un gran
trabajo”. Destacar el desempefio y et esfuerzo busca in-
fluir en los aspectos emocionales de los estudiantes per-
siguiendo los efectos positivos, en el supuesto de que el
compromiso de ellos se elevard y con esto sus resultados
se mantendran o superaran. No obstante, se ha observa-
do gue este tipo de retroalimentaciones puede provecar
mejoras en et aprendizaje del receptor de ta retroalimen-
tacion, a partir de un incremento en la autoconfianza y
en la capacidad de logro, pero también puede mducir un
efecto contrario, es decir gue, apoyado en comentarios
positivos, el alumno no reconozca que necesita mejorar
algunos aspectos de su trabajo.

Para superar este problema, algunos autores senalan que
la retroalimentacion es mas productiva si se centra en la
tarea, en como el alumno la resuelve, y cémo autorregula
su aprendizaje. '

Apostar a la regutacién consiste en fortalecer las capacidades
del sujeto para administrar por si misme sus proyectos, sus
progresos, sus estrategias frente a las tareas y a los obsta-
culos... Una pedagegia y una didactica gue deseen estimular

2)

la auterregulacién de los aprendizajes no se contentan con
apostar a ta dinamica espontanea de los que aprenden. Por
el contraric, se necesitan contratos y dispositivos didacticos
muy ingeniosos, estrategias de animacidn y construccidn de
sentido muy sutiles, para sostener el interés espontanes de
los alumnos -cuando este existe-, para suscitar un interés su-
ficiente cuando |a experiencia vital, a personalidad o el medio
familiar no predisponen para elle (Perrenoud, 2008: 126-127).

Es importante comprender que para que los estudiantes
se conviertan en aprendices auténomos, necesitan cono-
cer sumodos de pensar, sus estrategias para abordar di-
ferentes tareas, sus fortalezas y debilidades, y cérno con-
vivir con elias para progresar en su formacion. Pero no es
posible avanzar en esta nea si no se conocen estandares
o niveles de desempenos esperables, posibles. si no se
desarrolla la capacidad de autoevaluacion y st no se gene-
ra un moda de trabajar basado en el didlogo entre pares
y con los docentes sobre estos aspectos. Cabe pregun-
tarnos entonces si podemos hablar de retroalimentacién
corno un concepto generico o deberlamos pensar en dife-
rentes tipos y cantidades de retroalimentaciones, Hattie y
Timpertey [2007) plantean que la retroalimentacion tiene
que ser relevante y responder a las necesidades de los
alumnos; ser a la vez diagndstica y prescriptiva.

Otro aspecto por considerar es et de la distribucidn de la
retroalimentacion, en cantidad y calidad, que ofrecen los do-
centes a diferentes tipes de alumnos. Algunos investigadores
observaron retroalimentaciones que un grupo de docentes
brindaba a sus alumnos y descubrieron diferencias en la
distribucion de la informacidn que solian ofrecer. En gene-
ral, los "buenos alumnoes”, con buenas producciones, re-
cibian un corentario genérico como "muy buen frabajo”,
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“buen nivel de andlisis”. Estas frases implican muy poca
retroalimentacion, vinculada a aspectos especificos de {a
produccién evatuada, :

Los alumnos con dificultades importantes también reci-
ben poca informacion especifica. Suelen obtener sefiata-
mientos generales como “rehacer el trabajo” o comenta-
rios que sirven mas para justificar la calificacién gue para
retroalimentar {a produccién o el desempefio del alumno.
Es llamativo que sean los alumnos de nivel intermedio los
que reciben mas cantidad de informacidn en concepto de
retroalimentacion. Esta es ademds mds especifica y con-
tiene indicaciones como “justificar ta pregunta 2 apoyan-
dose enla bibliograffa”, “rehacer el diagrama revisando los
conceptos incluidos”, ete.

Estas observactones nos permitirdn inferir que, en ta prac-
tica de la retroalimentacidn, los docentes solo 1a usan en
forma especifica y abundante cuando se encuentran con
producciones o desernpefios en tos que se localizan “zonas
grises”, y como no pueden ser categdricos en la atribucion
de juicios de valor, necesitan que tos alumnos completen
o mejoren su trabajo, para poder tomar decisiones acerea
de su aprobacién o no. En este sentido, la retroalimenta-
cién estéd més centrada en la necesidad del docente que en
la intencion de ayudar al alurmno a desarrotlar conciencia
metacognitiva,

Mas alld de las observaciones precedentes, es posible
afirrar gue las retrealimentaciones cuyas contenidos son
positivos habilitan a los estudiantes a focalizarse en los
aspectos “autosuficientes” por mejorar, Por el contrario,
las devoluciones de contenido negativo parecen requerir
mayor regulacion, tanto en la cantidad de informacison
como en el tipo de ayudas que se van a ofrecer, para que
su impacte pueda ser direccionado en forma adecuada,
Probablemente, la mayor cantidad de informacion reque-

3)
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rida en las devoluciones negativas se deba a los impactos
emocionales que producen ¥ su influencia en la disposi-
cion de quien las recibe para procesar sus componentes
cognitivos.

Una tercera preocupacién podria sintetizarse en las si-
guientes preguntas: ;La retroalimentacidn se propone mirar
hacia el pasado o trabajar sobre el future? ; El impacto y el
cambio posterior 3 fa retroalimentacion perduran? Es im-
portante tener presente que el estudiante no siempre va
a producir una accién espontanea de revision y/o mejora
por el solo hecho de haber recibido una retroalimentacion.
£sto puede deberse a que muchas veces el alumne no
comprende qué problemas presenta su trabajo y, en este
sentido, as orientaciones o sugerencias que se le puedan
ofrecer no resultaran apropiadas para mejorar sus apren-
dizajes, o deberse simplemente a que el alumno "acepte”
la retroatimentacién sclo para cumplir con lo que soticita
el docente. _

Si al momento de ofrecer retroalimentacién la mirada
esta puesta en el pasado o en los errores cometidos, los
estudiantes no suelen realizar ninguna accién al respec-
10. Para que se puedan revisar resuitados y/o desermnpe-
fios hacia atras y al mismo tiempo tender a una mejora
en el futuro, es necesario dar continuidad al proceso de
retroatimentacién. Esto es pasible, por ejermplo, solicitan-
doles que vuetvan a entregar sus tareas con tas modifi-
caciones indicadas o que disefien un plan de mejora para
sus proximos trabajos.

Un cuarte aspecto a considerar es qué decisiones toma
el alumno con respecto a la informacion que recibe. jLa
comprende, la considera para efectuar alguna accion,
la ignora? Askew y Lodge {2000] plantean que cuando la

LA RETROALIMENTACION EN LA EVALUAGION
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retroalimentacién se ofrece como un “regale”, en lugar
de instalarse come un espacio de didlogo, el estudiante
responde en forma pasiva. Lo contrario ocurre si se pro-
duce un intercambio entre el docente y el estudiante. En
varios estudios {Orrell, 2006; Muich, 2003), los estudian-
tes plantean una falta de adecuacién y de oportunidad con
respecto al momento en que reciben la retroalimentacién
-por ejemplo, cuando se produce mucho tiempo después
de realizada ia tarea-;.al mismo tiempo, los docentes in-
dican gue los alumnos no consideran las sugerencias que
les proponen.

Parece existic ta suposicidn de que alcanza con ofrecer
retroalimentacién para que los estudiantes comprendan y
emprendan acciones a partir de elia. Pero investigaciones
come las de Higgins ef af. [2001) muestran las dificutta-
des de los estudiantes para comprender las retroalimen-
taciones y de los docentes para ofrecerlas en un lenguaje
claroy accesible. La efectividad de una retroalimentacién
depende del tipo de receptividad de quien la recibe, pero
también de cuan eficaz sea el que la camunica. Quien
emite el feedback debe utilizar un nivel de lenguaje verbal
y no verbal adecuado para su receptor, y crear un contexto
fisico y emocional apropiade para que el mensaje impacte
en la direccion deseada.

Un guinto aspecto que se debe considerar es si hay que
ofrecer retroalimentacion individual o grupal. El abordaje de
esta pregunta nos hace pensar en quiénes san los atum-
nos y que grado de compromiso tienen en relacién con su
propio proceso de aprendizaje. Si la devolucién es grupal
y el compromiso de cada integrante del grupo es bajo, po-
siblemente nadie se sienta duefio de ta informacion gue
aporta el docente y esta se perciba como ajena, pasando
“inadvertida” para los alumnos. En la medida en que et

6}

comgpromiso y el grade de conocimiento sobre las pro-
pias fortalezas y debilidades sea mayor, las devoluciones
grupales enriquecerén a cada uno de los miernbros del
grupoy estimularan el intercambio de ideas, estrategiasy
recursos,

Para que tas retroalimentaciones grupales sean mas efi-
caces, podemos ofrecerlas a un grupo pequefio después
de haber resuelto una tarea. En este caso, es convenien-
te que ta devolucidn se refiera tanto a la produccion del
grupo como al modo en que sus integrantes trabajaron
corno equipe y a las contribuciones que hizo cada uno de
los miembros para cumplir el objetivo planteado. Otra op-
cidn es ofrecer retroalimentacion a tode el grupo sobre
aspectos comunes de los aprendizajes realizados por los
alumnos considerando los errares mas frecuentes, los
canceptos que no se comprendieron bien, ¢ compartiendo
las diferentes ideas y estrategias utilizadas por los estu-
diantes. £n el capitule é de este libro, podran encontrar
un desarrollo pormenorizado de la profesora Camilloni
sobre la evaluacidn de los trabajos grupales.

£n sexto lugar, es necesario que nos preguntemos acerca
de los modos en los que el docente ofrece retroalimentacion.
l.as retroalimentaciones dependen de varios factores,
como tas experiencias anteriores en relacidn con el tipo
de respuesta obtenida de los alumnos, el tipo de creencia
sobre la capacidad de los estudiantes, la construccién de
un clima de confianza en et aula, el tipo de comunicacidn
y de vinculo establecido entre los educandos.

Los docentes suelen utilizar distintos tipos de cédigos
para ofrecer retroalimentacion, como:

+ solo efectuar marcas sobre errores o aspectos que no
cumplen con tos criterios solicitados;
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* efectuar marcas y ademds corregir;

* efectuar marcas y escribir comentarios al respecto;

* efectuar marcas y sugerir cémo mejorar;

* efectuar marcas y dialogar sobre ellas con los estu-
diantes.

Las observaciones indican que la retroalimentacién que
se brinda asume en pactas ocasiones la funcién de orien-
tar. No es frecuente el planteo de preguntas o (a invitacién
a compartir reflexiones con los estudiantes, Un factor cri-
tico es el tiempo disponible de los docentes para ofrecer
retroalimentaciones sustantivas a todas las producciones
de los alumnos. Para evitar el “todo” ¢ “nada”, es posible,
por ejemplo, definir criterios y determinar en forma ex-
plicita, qué trabajos, rotativamente, van a recibir retroali-
mentacidn escrita, con qué frecuencia, ete.

Por ditimo, nos parece importante considerar si es necess-
rio que el docente tenga algunas compelencias en términos
de comunicacin para ofrecer retroalimentacion. Pensamos
gue el tono y et moda de ofrecer retroalimentacién ne son
una cuestidon de “forma”, sino de fondo. En cualquier si-
tuacién de interaccion, la "forma” determina la buena co-
municacién y moldea el contenido del mensaje. £l "qué”
esta fuertemente impregnado del “cémo”, a tal punta que
se convierte en un allado o en un obstaculo para que nues-
tros estudiantes consideren lo que les decimos. Nos inte-
resa, en este punto, prestar especial atencién al terna del
didlogo, por considerarlo un elemento relevante en nuestra
rnirada acerca de la retroalimentacion. En este proceso es
necesario el didlogo cuya intencionalidad consiste en pro-
porcionar un contexto para el aprendizaje reflexivo y para
apoyarlo. "La intencion explicita de comprometerse en el
didlogo reflexivo es un requisito de este dialogo” {Brock-

bank y McGill, 2002: 76-77). Si el propésito del didlogo es
claro y especifico, existen mayores posibilidades de una
escucha activa y de un intercambic de ideas genuine,

Nicolas Burbules describe el didlogo como una actividad
dirigida al descubrimiento y @ una comprension nueva,
que mejora et conocimiento, la inteligencia o la sensibi-
lidad de los que toman parte de él. Este autor caracteriza
distintos tipes de dialogo, de los cuales tormamos dos que
nos resuttan aportes interesantes en la tinea en la que
estamos desarrellando {a idea de retroalimentacion:

a. el dialogo come conversacidn que se refiere a ta co-
operacion y tolerancia, que busca comprender, en el
cual hay intercambio de sentidos y 2 su vez pueden
crearse nuevos sentidos;

b. etdidlogo como indagacion: intercambios para encon-
trar una respuesta, resolver un problema, alcanzar un
consenso en una cuestion comun, coordinar acciones
con un proposito compartido, tratar diferencias mo-
rales. o

Hasta aqui hemnos sintetizado una serte de cuestiones que
estén cornenzando a formar parte de la agenda de investi-
gaciones acerca de la funcion de la retroalimentacidn en la
evaluacion formativa. En todes los casos, nos hemos refe-
rido a la retroalimentacion entendida comoe un intercambio,
més o menos dialdgico, entre un docente y un estudiante
© un grupo de estudianies. Si bien una retroalimentacién
eficaz conducida por un docente en forma sistemnatica y no
esporadica ayuda al alurnno a desarrollar conciencia rne-
tacognitiva, ta retroalimentacién también tiene lugar entre
pares y en los procesos de autoevaluacion, Estos aspectos
y su incidencia en el desarrollo de un aprendiz auténomo
son los que consideraremos a continuacion.
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LA RETROALIMENTACION
Y LA CONSTRUCCION DE AUTONOMIA

Cuando pensamos en un alumng auténomo, imaginamos a
alguien que dispone de competencias para enfrentar desafios,
resalver problemas e interactuar con otros. Nas interesa re-
flexionar sobre los aportes que la autoevaluacién y la evaluacién
éntre pares pueden hacer al desarrolio de las capacidades del
aprendiz auténomo.

La evaluacion entre pares recoge muchas criticas en diferen-
tes estudios, entre las cuales podemos reconocer que los aportes
son superficiales, focalizados en lo que gusta o no gusta de los ar-
gumentos: poco o nada relacionados cen lo pedido para la tarea:
gue tiene mucho peso el vincuto establecido entra quien ofrecey
quien recibe retroalimentacién, y que la dimension afectiva pre-
valece sobre los aspectos referidos a |a tarea y al contenido.

Teniendo en consideracién las dificultades mencionadas, se
han disefiado algunos lineamientos para este tipo de practicas,
camo, :

* sugerir que las retroalimentaciones entre pares sean
anénimas;

* trabajar sobre un protocolo o una gufa de preguntas;

* alternar retroalimentaciones por escrito con devoluciones
caraa cara;

* organizar develuciones de un equipo a otro.

Keith Topping [1998: 249-276. 2005; 2009) investigé {a contri-
bucion de la retroalimentacidn entre pares, la cual se eviden-
cia en un ciclo de procesos cognitivos y emocionales. identifica
niveles de profundidad donde la retroalimentscién entre pares
puede avanzary contribuir en los aprendizajes tanto de giienes
reciben como de quienes la ofrecen.

Figura 1. Factores y modos de intervencién
en la retroalimentacidn enire pares

MODOS DE INTERVENCION

FACTORES

Aspectos organizativos Befinir objetivos y planes entre quienes afrecen y
y da compromiso gueneas reciben retrgalimentacion Organizar s
tiernpos y fos espacios para que los estudiantes
puedan interactuar.

Conilictos cognitivos Fresentar a quienes reciben ta retroalimentacion,
conilictes o desafios cognitivos aue permitan revisar
erTOres, CONCEPCiones previas.

Andamiaje Qfrecer actividades que estén dentro de ta zona de
desarrolle proxime para evitar danar el exceso de
desafic. Por ejernplo, actividades tales como modelar,
monitarear, diagnosticar, identificar errares, ofrecer

informacign.
Habilidades de Desarrollar habilidades para escuchar, describir,
COMURication explicar, argumentar, formular prequntas, sintetizar,

tanle para quienes ofrecen como para quienes reciben :
retroalimentacidn,

Aspacios afectivos Promover un clima de confianza mutua, apoyo.
respansakilidad, reconocimiento deda capacidad de
influenciar una sobre @l otro.

Adaptado de Topping.

Topping avanza en el desarrolle del proceso de evaluacion en-
tre pares gue culmina en la metacognicion, a través de la cual
los estudiantes hacen explicitas sus estrategias de aprendizaje
y la autoestima en relacién con la creencia y a confianza en su
capacidad para aprender.

Uno de los estudios ras recientes [Gielen et al,, 2009: 143-
162], publicado por investigadores de la Universidad de Leuven,
en Bélgica, concluye que la retroalimentacion entre pares, sobre
trabajos escritas en g escuela media, puede ser un sustituto de
la ofrecida por los docentes. Et estudio hace una comparacion
antes y después de la retroalimentacidn, y recoge evidencias de
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las mejoras en las producciones. Si bien ta mitad de los estu-
diantes valora a ayuda recibida a través de la retroalimentacion
da sus pares, menos de un cuarto piensa que ofrecerla es un
objetivo en su propio proceso de aprendizaje. Los tipos de re-
troalirnentacicnes reconocidas por los pares son agquellas que
se han generado en un clima de confianza, de trabajo e inter-
cambic, en que la ignorancia y el error son aceptades, donde se
ofrecen ejemplos o sugerencias con lenguaje sencillo, con el fin
da mejorar un trabajo, una produccidn, un desempeio.

Para llevar adelante un procesc de evaluacidn entre pares y
que este efectivamente cumpla con su funcién de retroalimen-
tacién, es necesario destinar un tiempo para que los estudian-
tes comprendan el para qué, el sentido, conozcan las diferentes
estrategias que se pueden utilizar, asi como los obstaculos po-
sibles que inevitablemente encontraran en el camino. En este
sentido, el docente debe ofrecer ejemplos. protocolos, aspectos
para tener en cuenta en el rnomento del intercambio y rempo
para practicar y revisar en conjunto dichas practicas. Los estu-
diantes tienen que conocer los ohjetivos de ta tarea, el tipo de
demanda cognitiva que esta implica y los criterios de valoracién
para ofrecer una retroalimentacion gue contribuya al aprendiza-
jedesupar

£n relacion con la autoevaluacion, se sostiene hace muchos
anos que uno de los fines de la evaluacion es que los alumnos
aprendan a autoevaluarse, aunque poco se ha avanzado en la
practica con esta idea y se arrastran miltiples confusiones acer-
ca de su significado. Una de ellas es la relacién entre autoevalua-
ciény calificacidn, que ya J. Ross identificd en 1999, con el gjem-
plo clasico de solicitarle al alumnao que se atribuya una nota. El
problema no reside aqui en la pregunta “; qué nota te pondrias?”,
sino en {a ausencia de criterios para definir 3 calificacidn, en la
falta de précticas reflexivas habituales en el trabejo escolar o
en la dificultad para comprender el sentido de esta practica en
retacidén con la mejora de los propios aprendizajes.

Sin embargo, se han levado a cabo numernsas investiga-
ciones [Pintrich, 2000; Ross et al, 1999, 2002; Zimmerman y
Schunk, 2001, 2004; Andrade, Du y Wang, 2008} que muestran
como los buenos estudiantes estudian més y obtienen mejores
resultados a partir de monitorear y autorreguiar sus propios
aprendizajes leste tema se ha desarroliado en el capitulo de Lu-
cie Mottier Lopez). Esto demuestra que cuando et alumno asu-
rne un rol activo, protagdnico, dentro del campo de ta evatuacion,
tendra méas posibitidades de revisar sus tareas y mejorartas. La
autoevaluacién es, entonces, un proceso en el cual el estudiante
reflexiona sobre la calidad de sus trabajas, tos analiza y emite un
juicio de valor a la luz de los criterios previamente establecidos,
con la intencién de mejorar sus aprendizajes y convertirse en un
aprendiz auténomo. .

Para que un estudiante pueda autoevaluarse, necesita una
retroatimentacién que lo ayude a clarificar los objetivos por al-
canzar, los criterios y estandares en su formacion profesional,
asi como las competencias pertinentes en dicha formacién/
profesién. Es importante gue esta retroalimenlt{acién no sea solo
oral, sino que se utilicen documentos escritos que permitan al
alumno utitizarlos como referencias.

Al mismo tiempo, los docentes pueden ofrecer propuestas
para que los estudiantes reflexionen sobre sus trabajos de modo
sistematico, ya que, como sefialamas, no se trata de practicas
habituales en los diferentes niveles de los sistemas educativos.

BUSCANDO COHERENCIAS

Las reflexiones de este capitule estadn enmarcadas, como in-
dicamos al comienzo, dentro del paradigma de la evaluacién for-
mativa, Para retomar esta concepcién, recordemos aqui, siguien-
do a Black y Wiliam {2003; 2009}, que en la evaluacion formativa
las evidencias sobre tos logros de los estudiantes son ytitizadas
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para tomar mejores decisiones sobre cdmo continuar el apren-
dizaje y ta ensefianza. Como muestran los distinios apartados de
este capitulo, las decisiones aludidas pueden ser tornadas por
los docentes, los propies estudiantes o sus pares.

La perspectiva que elegimos cambia el modo de enfocar la
evatuacion, involucrando en el proceso a una variedad de in-
terlocuiores que asumen proactivamente sus respectivas res-
ponsabilidades sobre el aprendizaje y la ensefanza. Este modo
de comprender e implementar la evaluacién forma parte de un
enfoque de la ensenanza que sostiene que todes los alumnos
tienen potencial para aprender y son diversos entre si.

Hemos podido corrgborar en la practica el valor de la re-
troalimentacidn en el proceso de formacion, comprobando las
afirmaciones gue encontramos en el relevamiento tedrico pre-
sentado en este capitulo, en distintos niveles de ta ensefanza,
En el case de la educacién superior, por ejemplo, podemos dar
cuenta de las practicas de retroalimentacién implementadas en
et Profesorado en Ciencias Juridicas de la Facultad de Derecho
de Universidad de Buenos Aires entre los afos 2007 y 2009. Los
abogados que se estan forrnando para ser docentes y realizan
practicas simuladas, en primera instancia, y luego dan clases en
istituciones de los niveles medio y terciaric, valoran en forma
explicita {a retroalimentaciéon como un modo de coniribuir a {a
autoevaluacion y a la evaluacion formativa,

Las practicas de retroalimentacidn entre practicante y docen-
tes {algunos de los tutores son pedagogos y otros abogados), la
evaluacién entre pares len el marco de grupos de reflexién que
acompanan las practicas de campol y la avtoevaluacién (me-
diante diferentes instrumentos y dispositivos categoriales y na-
rrativos que se proponen durante el proceso de formaciénj son
ejemplos que itustran cémo puede instalarse la retroalimenta-
cidn al momento de ensayar una practica simulada, planificar
una clase para el nivel medio y/o superior, o recibir cornentarios
de una observacion de clase, inmediatamente después de reali-

zada, en el marco de una instancia de dialogo que permite fornar
conciencia del propio desernpeno y modificar la planificacion de
futuras actuaciones.’

Teniendo en cuenta la experiencia comentada, asi como mu-
chas otras que desarrollan colegas en distintas universidades,
podemnos afirmar que la retroalimentacién impacta en la forma-
cién de los futuros docentes como aprendices reflexivos, con el
objetivo de construir practicas que les permitan convgr’tirse en
docentes reflexivos mas alld de ta existencia de mecanismos ex-
ternos de evaluacion de sus desempenios futuros.

En el caso de los alumnos de nivel medio y superior, pode-
mos afirmar que aquellos que reciben retroalimentaci@g an foE‘-
ma sistematica desarrollan una conciencia metacognitiva mas
profunda y se van haciendo cargo de la autorregu.iacién de su
aprendizaje, o que les permite constituirse, progresivamente, en
aprendices auténomos. -

Este capitulo no tiene la intencion de ofrecer certezas ni ideali-
zaciones sobre las practicas de retroalimentacion, pero nos parece
que los hallazgos de investigacion y las practicas relevadas hasta
el momento dan cuenta de su potenciay del lugar central gue ad-
quiere si queremos instatar (a evaluacion formativa como proceso
en puestras aulas y sistemas educativos. Sila retroahmentgmon

permite detectar fortalezas y debilidades, obtener pnentamones
y generar espacios sisternéticos para el 1nterca:“nb10 de percep-
clones, experiencias y saberes, contribuird a redisenar cursoshde
accién, desarrollar aprendizajes mas profundos y desempenos
mas eficaces. No obstante, no debemos olvidar que, para que esto
sea posible, es necesario instalar espacios dialégicos en nt{estra&:.
practicas de ensefianza evaluacidn cotidianas. EE dgsaf;o sera
vencer lo que N. Burbules (1999) ha dado en tlamar “practicas an-

* Pasa conocer en detalte estas practicas, puede leerse Anijovich et af. (2009). Transitar
t formacrén pedagdgica, Buenos Ajres, Paidds.
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tidialdgicas”, que los sisternas educativos estimulan a través de
la presidn por cumplir con el programa, el curriculum centrado
casi exctusivamente en contenidos académicos, la dificultad para
“medir” la pericia en el didlogo y sus progresos, y la imagen del
docente centrado en el control del orden y de ta disciplina.
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6. LA EVALUACION DE TRABAJOS
ELABORADOS EN GRUPO

por Alicia R. W. de Camilloni’

El trabajo en grupos es una estrategia de ensefanza que ha
ganado gran espacio pedagégico y didactico en las Ultimas déca-
das. Se ha incorporado a la practica docente cotidiana en todos
los niveles de la educacion formal y en la no formal. Estudiada
desde una diversidad de posturas tedricas, ha sido objeto de in-
vestigacion y produccién bibliogréfica muy importante y nume-
rosa. La evaluacion y calificacién de los trabajos producides en
grupo ha sido, sin embargo, un problema dificil de resolver para
docentes yanimadores. Recién luego de dos décadas del inicio de
la répida difusion de esta estrategia de ensefanza en los ambien-
tes educativos, la evaluacion de los trabajos grupales comenzo a
ser objeto de estudio y de produccién de conocimientos.

Con el objeto de sefialar los aspectos gque se deben conside-
rar para construir una modalidad de evaluacion de los productos
del trabajo realizado en grupos y en pequefios grupos, presenta-

! Este trabajo ha sido realizado en el marco del Proyecto de [nvastigacion [0%, del
Programa UBACyT de la Universidad de Buenos Aires, que dirige la autora
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rermos una breve introduccion referida a la problematica didacti-
ca desuempleoenla ensenanza.

. POR QUE USARLOS COMO ESTRATEGIA
DE ENSENANZA?

Tienen el propésito explicito de desarrollar las habilidades de
interaccion social entre [as personas y su capacidad de hgcgr
slecciones v tomar decisiones. Las experiencias de apr‘endlziaje
colaborativo y trabajo en grupo son cualitativamente diferentes
de las experiencias de trabajo individual. . :

El trabajo en grupos es una de las modalidades de ensenanza
que promueven el aprendizaje acti.v.o, centrado en el alumno, y
que crean, en consecuencia, condiciones gue alientan el apren—L
dizaje profundo. Una de las razones pard gue es’to_ocurra ene
{rabajo en grupos es que brinda al estudiante multiptes.oportu—
nidades de confrontar sus ideas con las de los otros miembros
del grupo. A traves de la discusion con sus pares, pueden es-
tablecer mayor cantidad de relaciones entre cor}ceptos. a part.|r
de las relaciones propias que construyen en primera instancia
y, también, de las relaciones conceptuales'ajenas. Les es posi-

ble sequir la ilacion de diferentes razonam?er‘.utosy colocars; en
puntos de observacién que responden a distintas perspectwas;
evaluar, aceptare intercambiar argumentos 'y refuter otrosl, jus-
lificar sus propias posicionesy propuestas, ¥ saE:ar cpndusmnes
y ponerlas a prueba ante el juicio de los demas mlembrgs del
grupo. Estas son operaciones cognitivas gue rquieren interac-
cion con otrosy gue dificil y excepcionalmente pudieran desarro-
\larse en actividades realizadas solo individualmente. .

En los trabajos grupales, los alumnos deben resolver situa-
ciones problema en ejercicio de su autongmia y se hacen re_-s—
ponsables por su aprendizaje. Sus decisiones Is’on puest_as. .a
prueba de manera continua, por lo que la evaluacion no se limita

al momento final en el que se presentan los resultados, sino que
estd entramada en todo el transcurso del proceso de elebora-
cién del trabajo.

Por otra parte, los formatos que se pueden adoptar para or-
ganizar el trabajo grupal son muchos y muy variados. Como cada
uno tiene caracteristicas propias, el profesor debera cuidar que
la eleccidn de uno de ellos sea la méas apropiada para sus propo-
sitos didacticos y para el tipo de tarea que propone a los alumnos
en la consigna de trabajo. Aqui enumeraremos algunas de las
razones que abonan la conveniencia de emplear esta estrategia
de ensefanza, sin distinguir entre sus distintes formatos. Entre
estas razones generales, encontraremos motivos didacticos de
raiz tedrica pero, también, ventajas de orden practico que son las
que contribuyeron, prevalentemente, a su gran difusién.

Los trabajos en grupos presentan, en general, las siguientes

ventajas:

* Hacen posible gue los alumnos realicen tareas que no po-
drfan encarar o completar individualmente por razones de
tiempo, porque requieren simultaneidad en las acciones
que deben ser llevadas a cabo, o porque la complejidad de
la tarea plantea la exigencia de poner atencién en multiples
y variadas actividades que exceden la disponibilidad de co-
nocimientos de un alumno o, asimismo, porque la distribu-
cién de las tareas entre diferentes personas es un medio
apto para enriquecer el producto del trabajo colectivo.

e Permiten gue tedos los estudiantes intervengan dado que
el tiempo total que se hubiera asignado a |a participacion
de los alumnos se distribuye entre los miembros de cada
unc de los grupes y es, en consecuencia, mucho mayor
que el que en una clase en grupo completo podria tener
disponible cada uno de los alumnos del curso. Esto no 010
facilita las multiples intervenciones de los alumnos ino
que, también, al proporcionarles mayor potencialidad de
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participacion, tiene como uno de sus efectos, el de dismi- ventaja si
aJa siempre que no resulte en una imposicién que uno

nuir el control dgico de las contribuciones y estimular, en s e RO e Bate o car i ‘
CD”SECL_J?”C'?', la creatividad de los alur.'nr?os.. este motivo, se deberd tener enm; Icrc;nes i Cump““ Por
e |a participacion en un grupo pequeno intimida menos que M ——— uden a que los ritmos de
hablar para toda la clase. Es frecuente que los estudiantes e fmpzurtantezad[i? to as las personas y que
declaren estar inhibidos para formular preguntas 0 para T i Sentirdf)rcein?as Shicellas
responder a las del profesor por temor a hacer el ridiculo EE e, ,f a re%Ponﬁabf[[dgd en
ante sus companeros. Si el clima del grupo es de confianza o mfembrc?s F;fp[?m ';a la tarea y d'5t'"'b_UyE
entre sus miempros se facillita la participacién de todos y cion de alguna de las tarea;g uaedaeof emora en la.rea{rza-
ij]sm[nuyle la an?‘edfad excesiva gue constituye un obstacu- T Iy pﬁoblema; ZC(E; i;;?;giﬁgi:is
o para el aprendizaje. c te
* Para muchos alumnos, aunque no para t.cfdos, el tlrabajo iisnfgr;ﬁ”;fiirﬁnﬁe;?;;;?ii Sotlo a.é[ inqi\_’iqua,l_
en grupo opera como un factor de motivacion especial que R r;wés i ns anc.ra,_ el JUICI'O. f?le
no siempre encuentran en el trabajo individual. Les atrae &n consecuencia, mayor peso aL ?Lftfleshma y adquirir,
no trabajar solos y cooperar con otros. La situacién social, * El trabajo para Eograyr ui ob‘Z'tJ,'i el juicio cliel profesor,
relativamente conrroladal de un pequenc grupo, se con- personas suele plantear "Objlemg ei:it.ccunjunto con otras
vierte para algunos estudiantes, en un incentivo porque les analizados y; en lo posibls Presue[to S Le iC{(Jf quie' deben ser
permite iniciar o afianzar sus relacmn_es de amistad con valores B EiUAEIohes al_l‘flénticas ti:r.weis [SCUOEONES SObr:e
compaﬁe.ros, Algunas estudiantes perciben al grupo como gleo, Las agortinidades P g[raﬁ valor pedago-
un espacio en el que pueden_mostrar sus dotes y sus cano- TSR B o PI’Ob[emaLS Sdre aciones er.n're los
cimientos y, en consecuencia, ocupar un lugar destacado sl ) trabéjo e e rezsponsabm'dad %
gue es mas dificil de lograr en el grupo de clase completo. TRAE B e sl a.disez, be gran mportanc;a_for-
Otros, en cambio, encuentran un refugio en el grupo para dosoranglicisly tratamiertgy y [- cben ser objeto de cuida-
ocultar su inactividad y se recuestan en el trabajo de sus * Los trabajos grupales l_n'iciapdososnmiembms del grupo.
companeros, que los pueden aceptar o rechaz;r. de los profesores, estimulan la form;ecsl-i?uzsta a consignas
5 ° ,&y_ud_an al estudiante a procurar mantener el r:|tmo de tra- tudio que pueden adquirir caréctor e;;b{z ir;gs;dz;:;
= :JB(J; Ju_tntan:noerz’;eﬂ Cozfég:; Sﬂg U:; zz;”:igginae r;n;. Eilrejn una etapa, una parte de ella o todos los restantes estFl]Jdios
i NG, e_. CRRAPGH SIRDRRS, 3 ¥ f de sus miembros. Estos grupos tienen un valor pedagd-
z ritmo mas rapido cuanldD este es el matgddo por el gru- /¢ muyalte. SUSHHIEMbres sa-con pe ago
g po o por el profesor. S| el grupo se ha fijado metlas y un e A sl Uocen, se han e[e‘gld.n
cronogramay, en cgnjunto se ocupa de co}ntrolarhempos, vidualidades, ya han lograci;:)y ene?*af i:&fiptetan sus“ |r}‘rh
| cada uno de los m;embros se ferjcontrara arrastrado por comunes. EL perfodo previo degcono(;jm'a itos de trabajo
5 los demas ya que los ritmos individuales seran dominados les permite organizar nuevos trabai "er_go ya superado
. por los determinados por el grupo. Esto constituira una L M cojr?jc:;anpltoa“?:ig::} y pn:jl
' 2N Los Interagas de
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cada uno, sus dificultades y posibles aportes, el grupo es-
table se convierte en un extraordinario potenciador de los
aprendizajes.

o Una de las razones por las que, con frecuencia, los profeso-
res emplean esta estrategia de ensefianza para organizar
la tarea en el aula es que les libera tiempo para circular en-
tre los grupos, seguir periodicamente el proceso que estan
desarrollando en su trabajo y enseiar o reorientar 2 cada
grupo. Si bien, en cierto mado, los profesores plerden la ini-
ciativa y la hegemonia del discurso durante el transcurso
de este trabajo, su tarea coma profesores exige ductilidad y
capacidad de escucha, habilidad para orientar sin interferir
y para comparar y sintetizar las producciones de los gru-
pes. El trabajo es intenso y pone en juego los conocimientos
disciplinarios y la competencia didactica del profesor.

Pero los profesores deben tener en cuenta, igualmente, que
no todos los alumnos se inclinan con gusto hacia la participacion
en el trabajo en grupo. Algunos estudiantes no tienen intencién
de compartir sus ideas, sus esfuerzos y el resultado de su tra-
bajo con otros companeres, en principio, porgue no comparten
los objetivos de la realizacion de tareas grupales y se resisten a
colaborar en la produccién de un resultado gue no les habra ae
pertenecer en exclusividad. En algunos casos, se trata de alum-
nos que poseen fuertes objetivos personales. Estos objetivos,
entrando en colisidn con los de los demnas miembros del grupo
o los propuestos por el profesor o, aun, coincidiendo con ellos,
llevan a juicio de esos estudiantes una marca personal que los
distingue y que no estan dispuestos a compartir con otras per-
sonas. En otros casos, algunos estudiantes ven a los trabajos
grupales como una pérdida de tiempo. Se consideran capaces
de hacer solos la actividad indicada sin necesidad de reunirse
con otros y sin necesidad de alterar, por lo tanto, la agenda habi-
tual con la que encaran sus estudios. Perciben a las tareas gru-

pales como una interferencia en la programacion de su tiempo
en contradiccion con sus intereses personales. A estos modos:
negativos de percibir el trabajo grupal se suma la desconfianza
que nace de experiencias previas en las que no todos los miem-
pros del grupo contribuyeron con el mismo esfuerzo, dedicacién
t|emp9 y calidad de trabajo, sin que estas diferencias fueran re—l
conugdas en las evaluaciones y calificaciones que recibieran los
trapajos resultantes de la labor del equipo. La injusticia en las
calificaciones resulta inevitable, a criteric de estos alumnos, en
L; evaluacion de los trabajos grupales. Rechazan, iguatment;e el
riesgo de que sus calificaciones bajen por la inclusién en el gru-
po de companeros que no tienen alto rendimiento. Sin embargo
se ha observado que los alumnos que, trabajando en pequefos
grupos, ayudan a otros companeros, también salen beneficiados
(Black et al., 2003: 63).

Porl" estas razones, y porque no han sido bien disefados y
organizados, los trabajos grupales no siempre son exitosos.
Es necesario someter a evaluacién no solo los preductos vy los
procesos por los que atravesaron los grupos, sine, también, la
Erogramacién que fue preparada por el profesar, la eLecc;én
de su fqrmato, las decisiones de conformacién de los grupos
lalcorTSigna de trabajo que propuso, el acompanamiento qu.e:
brindd al grupo y la modalidad de la evaluacién instalada, tanto
formativa cuanto sumativa. |

LA ORGANIZACION DEL TRABAJO EN GRUPO

La confermacién de los grupos puede ser resuelta de diver
sas maneras: puede ser voluntaria para los alumnos, indicada
por el profesor o determinada por el azar. Cuando la integracion
es decidida por el profesor, este debe definir previarmente gus
criteric habré de guiarla. EL profesor deberd dacidir, tarmbisn, &
los grupos mantendran estabilidad en su conformacian o s
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integracién del grupo sera modificada en cada.ocasién en qtie
elija esta estrategia de ensefianza o cuando sustituya un formato
de trabajo en grupo por otro.

La consigna de trabajo puede ubicarse en algdn punto_ d‘e‘L‘m
continuo gue va, en un extremo, desde una tarea con d‘e‘flnIC!Dﬂ
muy estricta del tipo de resultado esperado y planificacion fuer-
temente estructurada, cronograma fijado, reglamento de fun-
cionamiento y roles preestablecidos, hasta otro puntg extremo
en el que la organizacién es libre, el grupo tiene amplia a.utono-
mia para trabajar con una consigna abicrtg como, por ejemplo,
en una discusion libre sobre un tema amplio.

Los roles que el grupo asigna a sus miembros puedgn encon-
trarse, en lo que respecta a las funciones en el traba_ljo grupal,
entre los siguientes. Es necesario aclarar a los estudiantes que
tienen todos igual importancia.

Roles en el grupo:

o redactor de las actas de reunion;

e coordinador del grupo;

o observador de la dinamica grupal;

» informante ante el plenario de la clase;
e evaluador del trabajo del grupo;

e redactores del informe final del grupo.

Algunos roles, si fuera posible por el ndmf?ro de i.ntegr?ntes
del grupo, podrian ser desempenados, rotativa o simultanea-
mente, por dos o mas miembros del grupe. Es el caso de los
redactores de actas y del informe final, observadores y evalua-
dores del trabajo de grupo. !

A estos roles se suman los que, en atencidn al trabajo indica-
do en la consigna, resulten necesarios para llevar a cabola tare;.
tales como buscar informacion, entrevistar a personas, resumir
vy analizar documentos, hacer consultas, efectuar visitas, hacer
experimentos, armar equipos, etc.

Cuando se trata de una tarea que incluye actividades diver-
sas, es indispensable que lz planificacién incluya un cronograma
donde se establezca la secuencia adecuada de acciones. Si la
tarea se extiende en el tiempo, la planificacion debe comprender
las fechas de reunién del grupo. La primera reunidn se dedicara
al andlisis de la consigna de trabajo y a la planificacién y deter-
minacion de los recursos necesarios para levarla a la practica.
La orientacidn del profesor no deberd coartar las decisiones del
grupo y tendra solo carécter de asesoramiento. El profesor ex-
plicara que el plan deberd ser modificado si las circunstancias
de su implementacién lo hacen necesario.

Los grupos que se inician en estas tareas grupales tienden a
tener dificultades para administrar adecuadamente el tiempo.
Por esta razon, conviene gue el cronograma que establezcan sea
a la vez ajustado y realista, y que determinen etapas y tiempos
limite para cumplirlas.

Silos estudiantes no estan acostumbrados a realizar trabajos
grupales, cuando han surgido problemas en su puesta en prac-
tica, o si los resultados no han alcanzado el nivel que el profesor
esperaba, es conveniente que el profesor programe la realizacién
de trabajos preparatorios de la tarea grupal, como por ejemplo:

» Proponer ejercicios introductorios para facilitar la cohesién
del grupo, en los que sea indispensable la participacion de
todos. Estes trabajos no se calificardn pero si seran objeto
de analisis y de evaluacién con los alumnos en lo que co
rresponde a lo relativo a la dindmica grupal, esto es, a la
conciencia y el significado de los objetivos de la tarea la
participacién de cada miembro y las relaciones de coope
racion en el grupo.

e Asignar pequefias tareas que requieran la colaboracion
de todos los miembros del grupo. El trabajo del profesor
consistirad en orientar la planificacion de la tarea v L usiy
nacion de roles. En cuanto a la evaluacidn, serd samejanie



a la de los ejercicios preparatorios pero si podra ser em-
pleada para calificar.

Una orientacién importante que conviene que el profesor
transmita a los grupos cuando planifican su tarea es que eviten
que sus integrantes se limiten a hacer aguella en lo que se sien-
ten méas seguros y dejen las otras tareas para los demas. Por
esta razon, se puede adoptar la regla de que es indispensable
rotar las funciones que desempefan los miembros en el grupo
cuando se encaran nuevas tareas. Si la composicion de los gru-
pos no es estable, conviene que el profesor lleve un registro de
los papeles desempenados por cada alumno en el curso de los
diversos trabajos y que promueva las consiguientes variaciones
en la asuncion de roles.

Finalmente, dado el compromiso en tiempo y trabajo que
implica esta estrategia de ensefanza, es precisa evitar que los
alumnos participen al mismo tiempo en tareas gru pales prolan-
gadas y complejas indicadas por profesores de diferentes asigna-
turas. Con este propdsito, una planificacion concertada entre los
orofesores de un mismo grupo de alumnos es imprescindible.

; QUE SE APRENDE EN EL TRABAJO GRUPAL?

Para abordar luego la problemética de la evaluacion y cali-
ficacidn de los trabajos elaborados en grupo, veamos qué es lo
que debemos evaluar, es decir, qué se espera que el alumno
aprenda en el trabajo grupal.

Cuando se organiza el trabajo de los alumnos empleando
esla estrategia de ensefianza, los objetivos de aprendizaje cola-
borativo se agrupan en dos grandes campes. Se espera que los
alumnos aprendan:

¢ ongeneral atrabajar en grupao, y

e contenidos relacionados con la tarea especifica desarro-
llada por el grupo.

Veamos, entonces, qué es lo que el alumno aprende en el
trabajo porgue es desarrollado grupalmente. Aprende a:

» cstudiar con otras personas;

» trabajar con otras personas;

asistir puntualmente a las reuniones;

administrar bien el tiempo propio y el ajeng;

motivar a otras personas a hacer su trabajo y a colaborar;
generar ideas y planes;

escuchar a los demas;

comunicar sus ideas;

defender vy justificar sus ideas;

negociar sus ideas y planes;

tomar responsabilidad en el trabajo compartido;
comprender que hay otras posiciones ademas de la suya;
mediar entre posiciones diversas;

sobreponerse a las dificultades;

solucionar conflictos;

evaluar su propio trabajo y el de los demas;

decidir cuando el trabajo esté terminado.

En la tarea especifica en la que los alumnos desarrollan el
trabajo grupal, se espera que aprendan:

¢ contenidos disciplinares e interdisciplinares;

¢ esirategias de construccion del conocimiento;

o habilidades de comunicacion verbal y no verbal en armnbitos
especificos;

¢ habilidades motrices necesarias en la tarea aspecilics

e habitos y destrezas propias del campo especilico

~10S ELABORADOS EN GRUPO
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e actitudes relacionadas con el campo especifico;
e valores del campo especifico.

Como se ve, siendo complejos y heterogéneos los aprendiza-
jes, su evaluacidn es, necesariamente, una labor también com-
pleja y su disefio depende, de modo fundamental, de los objeti-
vos de aprendizaje que el profesor considera prioritarios en cada
caso. Nos hallamos acé ante un problema dificil de resolver, el
de la construccion de instrumentos con validez de contenidas y
consistencia con el enfoque adoptado en la ensefanza.

Como lo sefala Cordelia Bryant, las tareas grupales cam-
bian el foco de la atencion del alumno, de mirar solo los re-
sultados a adoptar actitudes que valoran la cooperacion y la
dindamica del grupo. Y esto ocurre cuando esas caracteristicas
"son manifiestas, observadas y parte del proceso de evalua-
cion” (2006: 150).

LA EVALUACION DEL TRABAJO GRUPAL

La evaluacion se centra en aspectos esenciales del trabajo
del grupo, esto es, en el proceso, en el producto o en ambos. Es
una condicién de la buena evaluacion informar a los alumnos
qué campos del trabajo se van a evaluar y calificar, asi como
deben serles comunicados, y eventualmente discutidas, los cri-
terios que se aplicaran en la evaluacién y calificacion.

Los trabajos realizados en grupos pequenos, hasta ocho
miembros, son aptos para evaluar el proceso del trabajo gru-
pal. En los grupos grandes esta labor, aungue no imposible, se
hace muy dificultosa. Por esa razon, es frecuente que en esos
casos se limite la evaluacidn al resultado del trabajo, omitién-
dose el analisis del proceso de la dindmica grupal general y del
papel desempenado en ella por cada uno de los integrantes del

grupo.

En la evaluacidn del proceso del grupo en su conjunto, son
varios los aspectos gue conviene evaluar, en particular, los que
se refieren a la comprensién y cumplimiento de la consigna, al
planeamiento y programacion del trabajo, su implementacion y
la introduccion de cambios si fueran necesarics, la apertura a la
participacion de todos los integrantes, el control sobre los que
no responden de modo adecuado al esfuerzo del conjunto vy la
capacidad de atender operativamente a los sefialamientos del
feedback recibido y de autoevaluarse. i

Cuando se trata de evaluar a cada miembro del grupo en re-
lacion con el proceso del trabajo grupal, los criterios de evalua-
cion incluyen algunos de los siguientes aspectos:

e la frecuencia de asistencia a las reuniones o a las clases en
las que se efectla el trabajo en conjunto;

e las contribuciones efectuadas en cantidad y calidad;

e el espiritu de colaboracion evidenciado al efectuar su parte
del trabajo y la ayuda brindada a los demas;

e la cantidad y calidad del tiempo entregado a la tarea;

e la capacidad para motivar y alentar a otros miembros del
grupo para solucionar dificultades;

e la responsabilidad en el cumplimiento de las tareas com-
prometidas y el cumplimiento de los tiempos acordados en
el grupo;

o la generosidad demostrada al compartir conocimientos
con los otros integrantes del grupo;

o |3 disposicion a corregir sus errores y el empeno puesto en
solucionarlos;

e la sensibilidad manifestada para comprender los proble-
mas o las dificultades de sus compaferos y para evitar la
marginalizacion de un miembro del grupo por los demas;

e la disposicion y la habilidad para contribuir a resolver los
conflictos que surgen en el grupo en lo referente a las rela-
ciones personales o a la realizacién de la larea;

LA EVALUACION DE TRABAJOS ELABORADOS EN GRUPQ
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o la habilidad para coordinar y dirigir el grupo, y para estimu-
lar la participacion de todos sus miembros;

e la capacidad para evitar que la competencia en el interior
del grupo o con otros grupos se convierta en conflicto.

En lo gue respecta a los criterios de evaluacion, se recomien-
da no dar prioridad a ninguno de los roles asignados a miembros
del grupo por sobre los demas.

En lo referido a la calidad del trabajo realizado, los criterios
dependen, chviamente, de la naturaleza de la tarea y del produc-
to esperado.

En consecuencia, los ohjetos que seran evaluados plantean
la posibilidad de eleccion entre tres opciones:

1] Evaluar salo 2] Evaluar solo 3] Evaluar el
el proceso el producto procesoy el
del trabajo grupal. del trabajo. producto del

trabajo grupal.

Como en todos los casos en los que se realizan acciones de
evaluacion, cuando se organiza la clase para hacer trabajos
grupales es preciso instalar instancias de autoevaluacion y de
co-evaluacién por pares como componentes fundamentales del
programa gue se disefa para evaluar esos trabajos.

La autoevaluacion y la co-evaluacién son contenidos curricu-
lares de gran importancia en el desarrollo personal. Se puaden
aprender especialmente en el trabajo grupal dado que en el cur-
so de la tarea surgen naturalmente. La autoevaluacion consis-
te en la evaluacidn realizada por el estudiante sobre su propio
trabajo o por el grupo en su conjunto sobre el trabajo que han
efectuado sus integrantes. La co-evaluacion es producida por un
miembro de la misma clase o del mismo grupe o por otro grupo

del mismo curso. Ambas modalidades de la evaluacion requie:
ren que el alumno tenga una cabal comprension de los criterios
gue se utilizan en la evaluacion. Pero para que esto suceda efec-
tivamente, para que comprendan los criterios de evaluacion, los
alumnos tienen que ponerlcs en practica. Deben comprender,
también, cudl es el significado que se otorga @ cada uno de los
grados de las escalas de calificacion.

Asi como es necesarioc aprender a autoevaluarse y a evaluar a
otros, el profesor podra ensefiar a hacerlo de modo razonable y
justificado. Para ello, es conveniente que el profesor implemente
las siguientes actividades preparatorias:

e Calificar trabajos de alumnos de anos anteriores explican-
do los criterios empleados.

e Entregar trabajos de alurmnos de afios anteriores, sin mar-
cas 0 correcciones a la vista, para que los alumnos los eva-
lien, primero en grupes y Luego en pargjas.

e Proporcionar feedback generaly pasar a evaluacion por pa-
res de trabajos elaborados en grupo, sin calificacion.

» Asignar trabajos breves primero en grupos, luego en pare-
jas y, finalmente, individuales, que puedan ser calificados
en la misma clase.

Diferenciamos evaluacién y calificacion ya que no toda eva-
luacion resulta en una calificacion. La evaluacién, como resul-
tado de la apreciacian del valor del objeto evaluado, formula un
juicio de valor. Cuando este juicio se asocia con un grado deter-
minado de una escala de calificaciones, adopta la forma de una
calificacion.

Al profesor se le ofrecen, ademas, distintas opciones entre
las cuales debe elegir para confeccionar el programa de evalua-
cion del trabajo grupal,

En cuanto al modo en que se asignaré la calificacion debera
elegir uno de los siguientes enfoques:

LA EVALUACION DE TRABAJOS ELABORADOS EN GRUPOD



* Evaluacidn analitica: se asigna una parte del puntaje total
a distintas secciones de la prueba de evaluacion o a dife-
rentes aspectos de la produccion del alumno o del grupo.
Serfa el caso, por ejemplo, de asignar dos puntos de diez,
a cada una de las cinco preguntas de un cuestionario. O,
también, cuando se trata de un trabajo escrito, otorgar un
porcentaje del puntaje total, a la presentacién de acuerdo
con la consigna, otro porcentaje al fondo, otro a la redac-
cién y otro a la ortografia. En los dos casos, la calificacion
es la suma de los puntajes parciales.

» [valuacidn holfstica: el puntaje no se divide en partes sino
gue se asigna globalmente sin establecer diferencias in-
ternas de valores en puntos. La justificacién de la califica-
cion es global,

Habiendo elegido una de estas opcicnes, otras dos se le pre-
sentan: otorgar la misma calificacion a todos los integrantes del
grupo o asignar una calificacion diferenciada para cada miembro
del grupo. De este manerg, cuando se trata de tomar decisiones
sobre la modalidad de la evaluacion, el profesor puede efectuar
cuatro combinaciones diferentes.

La misma calificacion a

Afiglics todas los miembros del grupo

Calificacion diferenciada

Holistica
para cada integrante del grupo

MODALIDADES DIVERSAS DE ASIGNACION
DE UN MISMO PUNTAJE

Cuando se opta por calificar con el mismo puntaje a todos los
miembros del grupo, se expresa de modo claro la importancia
concedida al caracter grupal de la tarea realizada. Si el grupo
es pequenio, la calificacion puede corresponder, por un lado, a
la evaluacién del proceso y, por el otro, a la del producto de la
tarea o, corna hemos visto, @ ambos. Sobre la base del analisis
de uno solo o de los dos objelos de evaluacion, se construye una
calificacién y se asigna al grupo en su conjunto y, por ende, a
cada uno de sus integrantes.

Pero acd, también, se debe hacer una eleccion entre dos for-
mas de determinacién del puntaje. Se puede calificar a todos
los integrantes de cada grupo de la misma manera y con igual
ountaje, a partir de una evaluacién analitica o de una evaluacion
holistica del proceso del trabajo grupal, del producto del trabaje
o de ambos.

Si se opta por tener en cuenta los dos campos, proceso y
producto, queda por determinar qué se hara con las dos califi-
caciones. Se las puede ponderar dandoles la misma importan-
cia, es decir, asignandoles el mismo peso en el puntaje final, o
se las puede diferenciar con coeficientes distintos, dando una
tercera parte del puntaje al proceso y dos terceras al resulta-
do del trabajo, por ejemplo o, a la inverse, de acuerdo con los
objetivos que el profesor considere prioritarios. Las dos califi-
caciones pueden luego sumarse, lo que serfa mas adecuado,
o promediarse si cada una se ha calculado sobre la base del
maximo puntaje total posible. Cuando se evaldan el procesoy el
producto, el profesor puede elegir modalidades diferentes para
cada una de esas evaluaciones.

En consecuencia, las opciones son las siguientes:

LA EVALUACION DE TRABAJOS ELABORADOS EN GRUFO
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Proceso de trabajo
grupal

Producto del trabajo
grupal

Ambos [proceso

Evaluacion holistica o
analitica

Fvaluacion holistica o

| analitica

Evaluacion holistica
y/o analitica

Calificacion igual
para todos o
diferenciada

Calificacion igual
para todos
o diferenciada

Calificacion igual
para todos y/o
diferenciada

y producto]

MODALIDADES DIVERSAS DE ASIGNACION
DE PUNTAJES DIFERENCIADOS

Cuando el profesor opta por asignar calificaciones diferen-
ciadas a los miembros de los grupos, puede emplear distintas
modalidades de construccién de la calificacion. Presentamos a
continuacién algunas que, a partir de distintos criterios de valo-
racién sobre el peso que debe darse a la calificacion del profesor
y a la de los miembros del grupo, emplean algoritmos o férmu-
las diversas. Las ponderaciones o porcentajes que se mencio-
nan solo poseen caracter ilustrativo pues las proporciones de-
penderan de los propésitos del profesor.

Modalidad 1

El grupo realiza un trabajo. El resultado de ese trabajo es
presentado de manera colectiva por el grupo, que ha planifi-
cado una distribucion de responsabilidades entre todos sus

miembros para la instancia de la exposicién del trabajo. Cada
uno de los integrantes debe presentar individualmente, ade-
mas, un informe sobre su trabajo personal y sobre su contri-
bucion a la tarea grupal. El profesor califica a cada uno de los
miembros de manera separada y diferenciada pero teniendo en
cuenta también la calidad del trabajo grupal presentado. Atri-
buye puntaje a los distintos items y en las proporcicnes gue
abajo se sugieren:
Para cada integrante:

Informe personal
Producto del trabajo grupal 90% cel puntaje
Presentacion individual 10% del puntaje
Presentacion final del grupo  10% del puntaje

30% del puntaje

La calificacién es decision exclusiva del profesar.
Modalidad 2

Los alumnos realizan un trabajo individual en su casa o en
clase, respondiendo, por ejemplo, a una pregunta, resolviendo
un problema, buscando informacién u otra tarea preparatoria
pertinente. Luego en clase, cada uno aporta a su grupo la res-
puesta o informe que ha preparado por escrito. Se analizan las
respuestas de todos y se acuerda en la elaboracién de la res-
puesta del grupo. Finalizada la tarea, se entrega la respuesta
grupal y, abrochadas a esta, las respuestas individuales prepa-
radas en un comienzo por cada uno de sus miembros. Pero la
condicién establecida, en este caso, es que la respuesta final
presentada por el grupo no sea igual a la de ninguna de las res-
puestas individuales de sus miembros, El profesor califica las
respuestas individuales y, por separado, la respuesta del grupo.
Esta ultima, que representa el 60% de la calificacion, sera igual
para todos. El trabajo individual previo recibe una calificacion
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gue se suma a esta, y que corresponde al 40% de la calificacién
final de cada uno de los miembros del grupo. Asi, |a escala de
calificacién para el trabajo presentado por el grupoesdela by
la del trabajo individual es de 0 a 4,

La calificacion es decisién exclusiva del profesor.

Modalidad 3

Realizade un trabajo, se requiere al grupo que proponga (a
calificacion de cada unc de sus miembros en funcién de su con-
tribucion al trabajo comin.,

Se entrega al grupo la siguiente consigna:

“Otorguen una calificacién a cada miembro del grupo emplean-
do esta escala:

0: no colabord

3: fue pasivo, no hizo aportes originales, pero hizo el trabajo que
le correspondia

5: muy activo, propuso ideas para el trabajo, fue muy importante
su participacidn.

Aungque solo se definieron el 0, el 3 y el 5, pueden emplear cual-
guiera de las nolas de la escala completa que es: (-1-2-3-4-5."

Se invita a todos los integrantes del grupo a buscar el con-
senso en la calificacidon que asignan a cada unc de sus compa-
neros.

Si no es posible que logren un consenso, el profesor los invita
a hacer una evaluacion por pares en forma anénima.

El profesor es quien, finalmente, teniendo en cuenta las notas
atribuidas a cada uno, y empleando su propio criterio, asigna la
calificacién. Aunque la calificacion es decidida por el profesor,
hay una intervencidn de cierta importancia asignada a la co-eva-
luacién de cada integrante, consensuada por el grupo.

Modalidad 4

La calificacién de cada miembro del grupo resulta de la suma
de dos calificaciones. Por una parte, la que el profesor le asigna
y por otra parte, la que le es atribuida por el mismo grupo. Esta
es producto de un puntaje distribuido en el grupo por sus inte-
grantes de la siguiente manera:

Si el profesor decide que el trabajo grupal final merece 50%
de la calificacion final y son 4 miembros quienes integran el gru-
po, reciben 4 x 50 = 200 puntos. Los integrantes del grupo los
tienen gue distribuir entre ellos de manera diferencial.

El profesor puede establecer condiciones adicicnales: Por
ejemplo, que

e ningln miembro del grupo pueda recibir el mismo puntaje
que otro miembro

e ninguna calificacién pueda tener una diferencia mayor, en
mas o menos, que el 10% de la calificacion de 50 puntos
del trabajo grupal (5 puntos)

La calificacion es, en parte, asignada por el profesor y, en
parte, por co-evaluacién de los miembros del grupo.

Modalidad 5
Es semejante a la anterior, perovaria el modo en que se cal-
cula le calificacion individual asignada por el grupo a cada uno

de sus integrantes.

EL 80% del puntaje es asignado por el profesar y el 2% par
los pares que integran el grupo, del modo siguiente:

Cada uno de los integrantes propone un puntaje para cada
miembro, incluido €l mismo, y esos puntajes se promedian. Este
promedio es el puntaje que el profesor asigna sumado al que él
definiera para el 80% de la calificacién final.

F 9
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La calificacidn es, en parte, asignada por el profesor y, en
parte, por co-evaluacion de los miembros del grupo.

Modalidad é

Basandose sobre lz asignacion de roles diferenciados en el
trabajo grupal, el profesor evalla los aportes y realizaciones de
cada integrante del grupo por separado y le otorga una califica-
cién individual, Para ello solicita la presentacion de informes in-
dividuales con autoevaluacion del desempeno personal, que son
tenidos en cuenta en la confeccion de la calificacian.

La calificacién es asignada por el profesor, guien toma en
consideracidn el informe y autoevaluacion del alumno.

Modalidad 7

La calificacion es asignada por el profesor centrandose, prin-
cipalmente, en la calidad del trabajo presentado por el grupo.
Pero el profesor se reserva una parte de la calificacion final para
el desempeno de cada miembro del grupo en ocasion de la pre-
sentacion del trabajo.

Para definir este puntaje afadido, por ejemplo, 25% del pun-
taje total, el profesor pregunta qué contribucion hizo cada inte-
grante del grupo, de quién fue la idea del trabajo, qué aportes
hizo cada unac en la planificacion de la tarea, en la busgueda de
informacion, etc.

La calificacion es determinada solo por el profesor.

Modalidad 8

La calificacién resulta del desempeio de cada miembro del
grupo en el momento de la presentacion del trabajo final. Esta
puede hacerse en el conjunte del grupo o individualmente.

Se formulan:

e preguntas sobre el proceso de preduccion del trabajo y la
participacion en la tareay

e preguntas sobre los contenidos especificas del trabajo reali-
zado: preguntas de profundizacion, de aplicacion, de narrati-
va, de alternativas de solucion o de procedimiento, etc.

La calificacion es otorgada exclusivamente por el profesor.
Modalidad 9

El total del puntaje es asignado por los alumnos. Los miem-
bras del grupo deciden cual ha de ser la calificacién de cada
unoy la justifican sobre la base de los criterios discutidos en un
comienzo con el profesor y la clase.

La calificacion es solamente producto de la co-evaluacion.

Modalidad 10

El partafolios en el gue el grupo ha recopilado la documen-
tacidén sobre la marcha y los resultades del trabajo del grupo
ofrece evidencias importantes para el establecimiento de un
dialogo reflexivo entre los integrantes del grupo en conjunto
y el profesor, o entre cada miembro del grupo y el profesor.
Este otarga la calificacién del proceso y del producte del tra-
bajo, haciendo uso de las diferentes formas que hemos men-
cionado antes, individual o colectivamente, en forma analitica
u halistica, pero teniendo en cuenta siempre autoevaluaciones
y co-evaluaciones.

Cualguiera sea la modalidad elegida, los estudiantes deben
ser informados previamente acerca de qué objetivos tiene la
tarea que realizarén, como serén evaluados y calificados y qué
criterios se emplearan con ese fin. La mas sencilla es, segura-
mente, la modalidad que se limita a evaluar el producto de la ta-
rea realizada y asigna la misma calificacién a todos los alumnos,

EN GRUPCO
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pero es, también la mas pobre respecto de la evaluacién de los
propositos gue esta estrategia de ensenanza tiene.

LA EVALUACION FORMATIVA DEL TRABAJO GRUPAL

Uno de los objetivos de esta estrategia de ensenanza es que
los alumnos aprendan a tomar decisiones y a autorregular su
trabajo de estudio. Con ese fin, la evaluacién formativa, apoyada
en las observaciones y orientaciones del profesor y, fundamen-
talmente en las co-evaluaciones y las autoevaluaciones de los
integrantes del grupo, provee informacion necesaria para que
el grupo pueda revisar sus planes y sus practicas y redireccio-
narlos cuando es preciso para lograr cumplir con la consigna y
efectuar un trabajo de buena calidad.

El acercamiento del profesor podra hacerse en distintos mo-
mentos y formas. Puede requerir informes periddicos si se trata
de una tarea que se prolonga en el tiempo, organizar reuniones
plenarias para intercambio entre grupos y con el profesor, orga-
nizar reuniones con los grupos por separado en fechas deler-
minadas previamente o solo en respuesta a la demanda de los
grupos cuando éstos lo solicitan, hacer entrevistas individuales
para conversar sobre los progresos, los problemas o dificulta-
des de algln miembro del grupo, pasar encuestas para conocer
opiniones, actitudes y expectativas de los alumnos, y asistir a
reuniones del grupo e intervenir en situaciones de conflicto,

El o los observadores, uno de los roles distribuidos entre los
miembros del grupo, seran auxiliares muy importantes del gru-
po en sus autoevaluaciones.

Las actividades que contribuyen a dar significado a la evalua-
cidn formativa se encuentran, principelmente, entre las siguien-
tes: preguntas del profesor y de los alumnos, comentarios del
profesory de los alumnos sobre los progresos, errores y dificul-
tades que encuentra el grupo en su labor, activa participacion

del profesory los alumnas en la definicién de criterios de evalua-
cion, explicaciones sobre la marcha del trabajo por el profesory
por los alumnos, autoevaluacién de los alumnos e intercambio
con el profesor, analisis de presentaciones del grupo v, por Ulti-
me, autoevaluaciones del grupo y evaluaciones del profesor.

Con vistas a preservar la libertad en la adopcidn de decisio-
nes por los miembros del grupo, las orientaciones del profesor
deben dejar siempre un amplio margen de livertad para que
pongan a prueba sus elecciones, valoren su adecuacién y las
mantengan o modifiquen poniendo a prueba las diferentes pro-
puestas asi como los argumentos v justificaciones ofrecidas en
las situaciones de intercambia de opinién.

Finalmente, los aspectos contextuales deberan incluirse en to-
das las apreciaciones sobre la calidad del trabajo que realizan los
grupos y sus integrantes. La situacién en la que realizan las acti-
vidades varfa de grupo en grupo asf como de persona en personay
no se pueden homologar artificialmente. En la evaluacion, le inter-
pretacion de logros y fracasos debe tenerlas en cuenta y tratar de
entender las acciones y los resultados en sus contextos propios.
De otro modo, el profesaor correria el riesgo de distorsionar sus
significados y construir sobre bases falsas, carentes de validez y
equidad, los juicios de valor que constituyen el niicleo de su tarea
de evaluador y las explicaciones de sus sentidos, los que ofrecen
un material insustituible para sus acciones de ensefianza.
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7. LA EVALUACION
POR COMPETENCIAS'

por Graciela Cappelletti

En muchas ocasiones, la ensefianza parece reducir la reali-
dad a aguella que los docentes discutimos y enfocamos a tra-
vés de esquemas conceptuales mas o menos elaborados. Sin
embargo, la gestion de la practica de ensenar exige, cada vez
més, algun grado de conocimiento sobre cémo es la dindmica
que sigue la realidad y cémo se desempena el conocimiento en
situaciones de préctica real. Uno de los desafios es, entonces,
disenar propuestas de ensenanza que brinden la posibilidad de
potenciar la capacidad de los estudiantes para la reflexidn en la
accion. En el marco de la formacion profesional, y acordando con
Donald Schén (1992], podemos concebir la practica profesio
nal como la competencia de una comunidad de précticos que
comparten las tradiciones de una profesion. En este sentido,

"La primera versian de este trabajo fue elaborada durante el afio 20008 coed o et
un seminario de doctorado, en compania de Silvina Feeney y Marin Tt Cabiell
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conocimiento en la accion de un profesional esta incrustado en
el contexto estructurado a nivel social e institucional que com-
parte una comunidad de practicos. Esta posicién se traduce en
la necesidad de disefar -a lo largo de la formacion- situaciones
pensadas y dispuestas para la tarea de aprender una préctica.

Se puede sefnalar también la perspectiva del estudio de las
practicas humanas derivada de la investigacion de la psicolo-
gia y la antropologia cognitiva, que basicamente adhieren a la
teoria de la actividad situada (Chaiklin y Lave, 2001] como base
para pensar los aprendizajes y el desarrollo cognitivo. Desde
esta posicion se entiende que el conocimiento, en una cantidad
importante de profesiones, transcurre dentro de los sistemas
de actividad que se desenvuelven social, cultural e histérica-
mente. Las teorias de la actividad situada no establecen una
separacion entre accion, pensamiento, sentimiento y valory sus
formas colectivas e histérico-culturales de actividad localizada,
interesada, conflictiva y significativa.

En este marco de preocupaciones, el desafio es disenar pro-
puestas que arriben a un buen equilibrio en la relacién teoria-
practica, introduciendo distintos niveles de la préctica profesio-
nal desde los inicios del curriculum. En este contexto, las pro-
pueslas de formacion y evaluacion por competencias se vuelven
especialmente atractivas.

El debate sobre la formacién en competencias, el curriculum
por competencias y las distintas derivaciones en las propuestas
formativas de los distintos sistemas educativos, y mas aln, en
los distintos niveles, es una discusidn no saldada adn, y que no
abordaremos aqui.?

En este trabajo nos proponemos brindar un marco inicial que
presente las distintas posiciones en relacion con la formacion y

? Existe numerosa bibliografia sobre el tema. Para comenzar & abordar el problema,
sobre todo en el marco de la educacion superiar, se sugiere el texto de Barnett (2001],
Los limites de la competencia. El canocimiento, la educacion superior y la sociodad, Bue-
nos Aires, Gedisa.

la evaluacion por competencias en los ambitos de la educacion
formal. Luego abordaremos una propuesta de evaluacién por
competencias en el campo de las ciencias de la salud. Es nues-
tro proposito que esta presentacion pueda ser tomada como
punto de partida, para analizar criticamente estas propuestas y
recrearlas en distintos trayectos formativos.

¢QUE SON LAS COMPETENCIAS?

Segln Mulder, Weigel y Collins (2007), el primer uso del con-
cepto se encuentra en el trabajo de Platon (Lysis 215 A, 380 DCJ.
La raiz de la palabra es ikano, un derivado de iknoumar, que sig-
nifica “llegar”.

EL antiguo griego tenia un equivalente para competencia:
ikandtis (ikavotng). Se traduce como la cualidad de ser tkanos
(capaz), tener la habilidad de conseguir algo, destreza. Pero los
mismos autores sefalan que ya en el Cédigo de Hammurabi
(1792-1750 a. de C.) aparece un concepto comparable. En el Epi-
logue, un texto traducido al francés, se puede leer: "Telles sont
les décisions de justice que Hammurabi, le roi compétent, a éta-
blies pour engager le pays conformément a (a vérité et a | "ordre
équitable” [Estas son las decisiones justas que Hammurabi, el
rey competente, ha establecido para encuadrar al pais conforme
a la verdad y al orden equitativo.

En latin competens significa quien es capaz de hacer algo, y
considera ademas que la actividad que realiza estd enmarcada
en la ley o la regulacion; y en la forma de competentia, se entien-
de como la capacidad y la posibilidad para realizarla de acuerdo
al marco normativo. En el siglo XVI, el concepto estaba ya reco-
nocido en inglés, francés y holandés; en la misma época se data
el uso de las palabras competence y competency en la Europa
occidental.

LA EVALUACION POR COMPETENCIAS
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Sin emnbargo, en los Uttimos afios, se han tomado multiples
sentidos al referirse a las competencias. Nos proponemos ex-
plorar las cambiantes definiciones sobre las competencias en
las Ultimas décadas. ;Por qué interesa la idea de competencia?
Interesa porque suponemos que esta idea estd influyendo sobre
las practicas, tanto en la organizacién del curriculum como en la
ensefianzay la evaluacion.

Expresar las distintas posiciones en relacion con las compe-
tencias no resulta sencillo. Existen multiples perspectivas, va-
rias con matices semejantes. Intentaremos presentar algunos
rasgos® que favorecen la comprensién de la complejidad de su
abordaje.

Una primera aproximacion es entender la competencia como
lista de tareas. En esta posicion, el curriculum tiene relacion di-
recta con las funciones y tareas especificadas en las normas de
competencia de la ocupacion en la que se esta formando. Supo-
ne la posibilidad de definir con claridad el desempefio exitoso.
Podemos encontrar sus origenes en Franklin Bobbit, sequidor
de Frederick Taylor, quien introduce conceptos de la teoria de (a
administracion de las fabricas en la educacion. Para Bobbit:

La vida del hombre consiste y debe consistir, en gran parte, en
el desempefio responsable de tareas, y considerar que éstas
deben ejecutarse con capacidad, que las responsabilidades
deben justificarse eficientemente, que se necesitan precision
técnica, confianza, industria, persistencia, habitos correctos,

i Tomamos la idea de “rasgos” de Alicia de Alba {2000: 5], quien plantea gue, en
cantextos de crisis, los analisis deben identificar los elementos nuevas, ineditos o que
prevalecen de antes y se muestran de manera significativa en el espacio social. La au-
tora denomina rasgos a estos etementos, y les atribuye dos funciones: 1} contribuir
|la distocacion de un orden de casas, en una coyuntura de crisis generalizada, y 2] mostrar
algunos indicios de las nuevas situaciones que se anticipan. Se trata de significantes
con escasa capacidad de articulacian, que paulatinamente logran una condensaciony
forman contornos mas nitidos que permiten percibir la nuevo, emergente come algo
visible e identificable, y pasible de formar parte de una nueva configuracion social
discursiva.

destreza, conocimiento practico, fibra moral y fisica, apego
al deber ya sea placentero o doloroso, y que estos resultados
no se alcanzaran debidamente sin educacidn de tipo practico
([1918] 1991: 94).

Queda explicito que subyace una concepcion behaviorista de
la ensefanza y el aprendizaje. Si se remite a la conceptualiza-
cion curricular, es claro que supone un curriculum organizado
sobre la base de resultados de aprendizaje. '

Otro de los sentidos de la competencia es entenderla como
conjunto de atributos. Se concentra en los atributos generales
Indispensables para el desemperio efectivo del profesional ex-
perto. Esto implica considerar los atributos subyacentes, como
el conocimiento o el pensamiento critico, que sientan las bases
de atributos transferibles. En esta perspectiva, las competencias
se cansideran atributos generales y se ignora el contexto donde
podrian aplicarse [por ejemplo, el “pensamiento analitico” po-
dria aplicarse en muchas situaciones, si no en todas). De este
modo, la competencia es una parte profunda de la personalidad
y puede predecir el comportamiento en una amplia variedad de
situaciones y desafios laborales.

Esta concepcidn gozo de cierta popularidad en los lextos so-
bre administracion [McClelland, 1998; Spencery Spencer, 1993).
Sin embargo, tuvo menos impacto en los ambitos de la educa-
cion formal, justamente porgue implica atender los aspectos li-
gados a cuestiones de personalidad.

Otro modo es pensar la competencia como relacion holistica e
integrada. Esta posicién pretende combinar el enfoque de atri-
butos generales con el contexto en el que se aplica. La com-
petencia se concibe como una compleja estructura de atribu-
tos [conocimientos, actitudes, valores y habilidades) necesarios
para el desempeno en situaciones especificas. Incorpora la idea
de juicio, ya que permite incorporar la ética y los valores como
elementos del desempeno competente, la importancia del con-

LA EVALUACION POR COMPETENCIAS
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texto y el hecho de que es posible ser competente de diferentes
maneras.

Esta posicién ha tenido impacto en ciertos tipos de organi-
zacién curricular. Exige mayor creatividad en la concepcion de
los curriculos y de las estrategias de ensefianza y evaluacion.
Un ejemplo de organizacion curricular desde una concepcion de
competencia como relacién holistica o integrada es el curricu-
lum basado en problemas, muy utilizado en disciplinas relacio-
nadas con el campo de la salud. Todos deben comprometerse
con la nocién de “problemas reales” y no de “disciplinas”™ como
base del curriculum® (Gonczi y Athanasou, 1996).

La Gltima postura que presentaremos es la de la competen-
cia como superadora de la dicotomia accién/conocimientos disci-
plinares (Perrenoud, 1999, 2000; Perrenoud et al., 2002). Aqui la
competencia se concibe como la capacidad de actuar de ma-
nera eficaz en un tipo definido de situacion. Se trata de una
capacidad que se apoya en conocimientos, pero no se reduce a
ellos. Para Perrenoud:

Una competencia nunca es el puro y simple empleo racional
de conocimientos, de modelos de accién, de procedimientos.
Formar a través de competencias no lleva a dar la espalda a la
asimilacién de conocimiento. Sin embargo, la apropiacion de
varios conocimientos no permite su movilizacién fpso facto en
situaciones de accion (2000: 9).

Realizada esta presentacién, cabe sefalar que en el desa-
rrollo de competencias aparecen dos visiones de la persona en
proceso de fermacion: la primera consiste en recorrer el cam-
po de conocimientos mas amplio posible, sin preocuparse de su

‘1o todas formas, hay diferencias entre un currfculum basado en competencias (con-
conlrada en un analisis detallado de la ocupacion] y un currfculum basadoe en proble-
i [potle de le que considera como la mejor forma de ensenanza y supone que se
neesdlan oiertas competenciasl,

movilizacién en situacion, lo que vuelve, de manera méas o me-
nos abierta, a confiar en la futura experiencia profesional o en la
vida para asegurar la creacion de competencias.

La segunda vision acepta limitar en forma dréastica la cantidad
de conocimientos ensenados y exigidos, para ejercer de manera
Intensa, en el marco de la formacidn en la institucién educativa,
su movilizacién en situaciones complejas.

En suma, el sistema de ensefanza se encontraria atrapado
en una tension entre aquellos que quieren transmitir la cultura
y los conocimientos en sf mismos y aquellos que desean ligarlos
de manera muy rapida con practicas sociales.

La posicion que asume Perrenoud serfa intermedia entre las
planteadas dicotémicamente. Las competencias suponen mo-
vilizacion de recursos cognitivos frente a situaciones practicas.
Implican una revision de los procesos organizacionales de las
instituciones de educacion formal, los procesos de ensefanza y
la evaluacidn.

. Es posible identificar posiciones teéricas en las que se sus-
tentan estas visiones sobre las competencias? A partir de la pre-
sentacion anterior, se pueden identificar posiciones tedricas que
estarfan mostrando profundas diferencias en el modo de conce-
bir las competencias. En consecuencia, discrepan en el modo de

entender la formacién en competencias, ademas de Lo evaluacion
de estas.

Hablar de competencias como lisla de Lireas implica con:
cebirlas como conductas observables. Se lrala de una lradicion

behaviorista retomada por la pedagogia por objelivos. Relerirse a
las competencias desde este lugar no agregaria mucho a la idea
de objetivo ya muy arraigada en ciertos tipos de pedagogias.

En este mismo sentido, se puede comprender que la nocidn
de competencia es diferente de la de desempeno: el desempeno
observado serfa un indicador mas o menos fiable de una compe-
tencia, gue se supone mas estable y gue solo se puede medir de
manera indirecta [nocién desarrollada en linglistica y en psico-
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metria). Como la competencia es invisible y solo es abordable a
través de los desempefos que se pueden observar, la pregunta
acerca de su conceptualizacion gueda intacta: quizas se logra-
ria nombrar, clasificar, hacer un inventario de las competencias
agregando el verbo “saber” delante de un verbo que caracteriza
a un conjunto de acciones semejantes, como saber filmar un vi-
deo, saber resolver un problema, reconocer un error. Este modo
de abordaje nos parece inadecuado si el objetivo es formar en
competencias.

En la idea de la competencia como conjunto de atributos, se
la entiende como si fuera una facultad genérica, una potencia-
lidad de todo ser humano. En esta perspectiva, la competencia
serfa una caracteristica de la especie humana. Esta posicién es
poco atractiva para la educacion, si es que se considera que las
potencialidades de un individuo solo se transforman en compe-
tencias efectivas partiendo de los aprendizajes, y que ellos no se
producen espontaneamente segtn una maduracion del sistema
nervioso.

Existe también otra conceptualizacion, en que las competen-
cias son aprendizajes construidos y no potencialidades de la es-
pecie. Volviendo a Perrenoud:

Una compelencia organiza un conjunto de esquemas. Un es-
quema es una totalidad constituida, que sirve de base a una
accion o a una operacién singular, mientras que una compe-
tencia de cierta complejidad pone en practica varios esquemas
de percepcion, de pensamiento, de evaluacion y de accion, que
sirven de base a inferencias, anticipaciones, transposiciones
analdgicas, generalizaciones, al calculo de las probabilidades,
al establecimiento de un diagndstico a partir de un conjunto de
indicios. a la investigacion de informaciones pertinentes, a la
formacién de una decision, etc, (2000: 30).

Segun este autor, en su génesis, una competencia pasa por
razonamientos explicitos, decisiones conscientes, tanteos, du-

das, ensayos y errores. Este funcionamiento puede automatizar-
se gradualmente y constituir un esquema complejo.

Entendemos que esta es una posicion tedrica muy atractiva
para desarrollar programas educativos con base en competen-
cias, ya que supera la apelacion a atributos o rasgos psicolégi-
cos profundos, y también la idea de competencia como facultad
genérica.

AVANZANDO ALREDEDOR DE LAS
PROPUESTAS DE EVALUACION

. Qué ensenamos? Cualquiera sea el nivel de escolaridad, pa-
rece haber acuerdos en la necesidad de favorecer la construc-
cion de saberes ligados con la realidad y que permitan actuar
sobre ella. En el prefacio de Educacion, puerta de la cultura [1997],
Bruner menciona que la tarea de las nuevas generaciones es
aprender a vivir no solo en el amplio mundo de una tecnologia
cambiante y de un flujo continuo de informacidn, sino ser capa-
ces al mismo tiempo de mantenery refrescar también nuestras
identidades locales.

El desafio es poder desarrollar un concepto de nosotros mis-
mos como ciudadanos del mundo y, simultaneamente, conser-
var nuestra identidad local. Quizas este desafio representa para
las escuelas y la educacién en general una carga muy pesada.
Segun elautor, la tarea central es crear un mundo que dé signifi-
cado a nuestras vidas, a nuestros actos, a nuestras relaciones, y
el objetivo de la educacion es ayudarnos a encontrar nuestro ca-
mino en nuestra cultura, a comprenderla en sus complejidades
y contradicciones, En este escenario, la escuela no puede conti-
nuar separada de otras manifestaciones de la cultura. Constitu-
ye el primer y mas importante contacto con la cultura en la que
el nino va a vivir; es el primer lugar en donde puede plantearse
como funciona y donde espera respuestas honestas y sugeren-
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cias Gtiles sobre cémo comprenderia. La educacion, puerta de
la cultura, tiene como tesis central que la cultura da forma a la
mente, que nos aporta la caja de herramientas mediante la cgal
construimos no solo nuestros mundos, sino nuestras propias
concepciones de nosotros mismos y nuestros poderes. Se trata
también de considerar la educacién y el aprendizaje escolar en
su contexto cultural situado.

Tal como propone Frida Diaz Barriga (2003}, "... el paradigma
de la cognicién situada tomna como punto de referencia los es-
critos de Lev Vygotsky (1986; 1988] y de autores como Leontiev
(1978} y Luria [1987] y, méas recientemente, los trabajos de Ro-
goff (1993), Lave (1997), Bereiter (1997), Engestrom y _Cole (1997)
y Wenger (2001}, entre otros...” La incipiente instalacién de este
paradigma pone coto a conocidas practicas escoLareg que en-
tienden que el conocimiento puede abstraerse de las situaciones
donde se aprende y se emplea. Como plantea la autora, “los teo-
ricos de la cognicion situada parten de la premisa de que el cono-
ciriento es situado, es parte y producto de la actividad, el contexto y
la cultura en que se desarrolla y utiliza” (Diaz Barriga, 2003: 2):

Ensefar en la escuela considerando este paradigma implica
poner en juego que los alumnos deben aprender en un contefto
que sea pertinente. No se trata de promover en las aulas prac-
ticas de ensefianza que carezcan de relacién con los contextos
donde ese contenido de ensefanza se pone en juego en el mun-
do real. Se trata de aprender y hacer, de no escindir el saber qué
y el saber como.

Si entendemos que los procesos escolares conforman una
cultura que se ensefa, cabe sefalar que se encuentran alejadqs
por lo general de las practicas y rutinas que los cientificos re_all—
7an en su tarea cotidiana. Se propone que los estudiantes pien-
sen como historiadores, 0 como matematicos, o como bidlogos,
pero en muchos de los casos solamente se cuenta con la expli-
cacién del docente. Como refiere Frida Diaz Barriga: “La ense-
Ranza no transcurre en contextos significativos, no se enfrentan

problemas ni situaciones reales, no hay tutelaje, ni se promueve
la reflexion en la accién, ni se ensefian estrategias adaptativas y
extrapolables™ (2003: 3).

Ahora bien, ;qué sucede en la evaluacion? ;Qué se evalia?
(Mediante qué dispositivos? Con tal desarrollo, y entendiendo la
evaluacion como parte del proceso de ensenanza y coherente
con él, jcudl es el lugar de las competencias? Si se decide en-
senar o construir competencias, acorde con estas propuestas,
¢coémo evaluarlas? En un primer nivel de respuesta, es sencillo:
es deseable realizar propuestas de evaluacidn coherentes con la
ensenanza. El desafio es construir modos posibles que permitan
evaluar competencias.

Algunos autores (Baeriswyl et al, 2009) identifican que una
dificultad de las evaluaciones tradicionales es la pérdida de con-
tacto con las situaciones reales concretas, y sostienen que esto
reduce la posibilidad de anclar las cuestiones teéricas en las
practicas concretas. Otro obstaculo que sefialan es que, en el
papel actual que desempernia la evaluacién, esta se limita [con
optimismo| a acompanfar y evaluar la actividad reflexiva.

Evaluar competencias exige la creacion de dispositivos apro-
piados para ello, donde se concede una importancia particular
a algunas acciones de los estudiantes, como su capacidad de
comunicar sus pareceres y opiniones, argumentarlas, o su ca-
pacidad para actuar de manera autdénoma. Esto implica cierta
responsabilidad, que se asume voluntariamente. Aungue, segun
los mismos autores, en algunas situaciones limite, esto puede
ser complejo para resolver en el dispositive mismo de la evalua-
cién por competencias. Como beneficio derivado, llevar adelante
un dispositivo de evaluacién de competencias modifica per se las
practicas de evaluacion. Los mismos dispositivos obligan a de-
sarrollar en los docentes y para con los estudiantes un tipo de
practica reflexiva, a poner en juego y desplegar marcos y encua-
dres favorables para la tarea, a proponer y mantener dispositi-

vos de evaluacion mas elaborados. La dificultad que se senala,
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ineludiblemente, es la elaboracion del referencial de evaluacion,
para que no se convierta en un referencial "de oficio”, reducido a
una suerte de analisis de la actividad que se realice.

En este punto, y con la intencidn de presentar un ejemplo de
evaluacion de competencias, se pone a disposicién una propues-
ta desarrollada en el marco de una especialidad de posgrado de
la carrera de Medicina. La eleccidn del ejemplo atiende a dos
cuestiones: una, que es en el campo de las ciencias de la sa-
lud donde existe mayor documentacién de estas experiencias.
En este sentido, se trata a priori de una practica con cierta tra-
yectoria en un campo del saber. El otro aspecto que sostiene la
eleccion del ejemplo es que se trata de formacion profesional, y
en un campo donde las acciones que se ponen en juego requie-
ren de un grado profundo de reflexién, ademas de conocimien-
tos aprendidos.

¢ EVALUAR COMPETENCIAS PUEDE ENTENDERSE
EN EL MARCO DE LA EVALUACION FORMATIVA?

La evaluacién por competencias tiene algunos puntos de en-
cuentro con los ejes que caracterizan la vision més ampliada de
la evaluacién formativa en los trabajos francéfonos que resena
Lucie Mottier Lopez en el capitulo 2 de este libro.

Un primer punto que se debe destacar es que la integracion
de la evaluacion formativa en las secuencias didacticas exige
una diversificacion de los medios de evaluacién. Ademas, la na-
(uraleza de los objetos evaluados pars la evaluacion formativa
cxcede lo estrictamente curricular En una evaluacion integral,
L, nhjetos que serdn evaluados vienen definidos por el curricu-
i del sistema escolar. En una evaluacion formativa, los objetos
rviiliados pueden abrirse a otras dimensiones gque intervienen
el aprendizaje (dimensiones afectivas, motivacionales, socia-
Lo el agnitivas, ete.).

Los hechos evaluados son hechos construidos; en otras pala-
bras, suscitados por las situaciones de evaluacion implemen-
tadas, las metodologias elegidas, las herramientas utilizadas,
la naturaleza del apoyo dispensado. Desde una perspectiva del
aprendizaje situado [Lave y Wenger, 1991; Mottier Lopez, 2008),
el postulado es que la evaluacién también tiene en cuenta la
situacion en la cual este aprendizaje se manifiesta. La situa-
cion de evaluacion ly, con ella, el uso de los recursos a disposi-
cion, el contrato escolar subyacente, las maneras de proceder
propias de cada clase, etc.] forma parte integrante de lo que
el alumno aprende y "marca” el aprendizaje escolar evaluado
(Mottier Lopez, pp. 56-57, cap. 2 de este volumen].

En esta misma linea, en las evaluaciones por competencias
del tipo de la Evaluacion Clinica Objetiva Estructurada (ECOE],
que se desarrolla mas adelante en este capitulo, no se trata sim-
plemente de “acertar” el procedimiento o la respuesta correcta,
sino de ejercer la practica como un buen profesional en todos los
casos. Las competencias profesionales que se evaltan no abar-
can solo lo estrictamente curricular o los elementos tedricos
de la materia, sino también aquellos aspectos necesarios para
desempenarse como profesional. Puede extenderse esta consi-
deracidn a la elaboracion y puesta en practica de estos dispositi-
vos de evaluacion en otros niveles de escolaridad donde no esté
implicito el desempefio profesional. Esta afirmacién ha recibido
criticas, dado que, por supuesto, no es posible establecer equiva-
lencias entre logros por alcanzar y competencias profesionales.
Sin embargo, en niveles de escolaridad inicial, primaria y secun-
daria, se pueden considerar desempencs que los estudiantes
deban alcanzar y que no necesariamente se puedan evaluar en
forma apropiada mediante una clasica evaluacion escrita.

Esto guarda relacion con las consideraciones sobre los cri-
terios de validez y confiabilidad de los instrumentos de eva-
luacion. Algunos instrumentos presentan limites para evaluar
desempenos y competencias. Explorar dispositivos de evalua:
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cion como el que se presenta en este capitulo puede orientar
la construccién de otros. No se puede soslayar la dificultad
operativa que trae aparejada esta elaboracion: no se trata solo
de definir el dispositivo y establecer como cuantificar las situa-
ciones, sino de distinguir tiempos y espacios para llevar ade-
lante la propuesta, que puede exceder el espacio escolar. Esto
requiere establecer acuerdos que pueden traccionar a trabajos
cooperativos entre docentes y, mdas adn, a cambios Institucio-
nales. Hay que considerar también que, si de evaluaciones for-
mativas se trata, el referente de evaluacidn debe considerar el
nivel obtenido por el estudiante en comparacion con su nivel
alcanzado anteriormente. Esto también permite poner en dis-
cusion aspectos de las trayectorias escolares de los alumnos,
y que los docentes debatan sobre ello.

Quiroz Estrada (2006: 4-5] sostiene gue entre los principales
problemas que se encuentran en el ambito de la educacion se-
cundaria mexicana esta el énfasis en la logica del saber especia-
lizado de las disciplinas —que frecuentemente implica niveles de
complejidad de los contenidos inaccesibles para los adolescentes
de esta edad (Quiroz, 1998)- el valumen excesivo de contenidos y
la insistencia en los contenidos informativos sin una orientacion
gue apunte hacia el desarrollo de competencias (Quiroz, 2000).
Estos problemas se convierten en obstaculos para la apropiacion
de los contenidos por parte de los estudiantes [Quiroz, 1991). Se-
gun este mismo autor, una posible respuesta a estos problemas
serfa plantear como propésito educativo central el desarrollo de
cormpetencias para la vida:

Una competencia implica un saber hacer (habilidad} con saber
{conocimientol, asi como la valoracién de las consecuencias
del impacto de ese hacer [valores]. En otras palabras, la ma-
nifestacion de una competencia revela la puesta en juego de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores para el logro de
propdsitos en un contexto dado (Quiroz, 2006: 4).

Realizar una seleccion de contenidos que se oriente hacia
el desarrollo de competencias para la vida implica al mismo
tiempo una estrategia para resolver los otros problemas de la
seleccion de contenidos: niveles de complejidad de estos, dis-
minucién de su volumen y revertir la tendencia hacia los con-
tenidos esencialmente informativos orientados a la memoriza-
cién. Mas alla de la categorizacion “competencias para la vida”
a la que hace referencia el autor, es interesante problematizar
en términos pedagodgicos la posibilidad de que la ensenanza
se oriente a considerar la complejidad de los contenidos, asi
como a evitar la memorizacion de informacién como propésito
privilegiado de la escolarizacion. Y esto nos vuelve a llevar, de-
finitivamente, al paradigma de la cognicion situada.

LA EVALUACION POR COMPETENCIAS: EVALUACION
CLINICA OBJETIVA ESTRUCTURADA (ECOE)

La ECOE es un formato de evaluacién utilizado en carreras

de ciencias de la salud, especialmente en Medicina, y, méas aun,

en la denominada Medicina Familiar. Este examen incorpora di-
versos instrumentos de evaluacion y se desarrolla a lo largo de
diferentes estaciones gue simulan situaciones clinicas.

Fue disefiada y aplicada por primera vez por Harden et al.
(1975) a mediados de los afos setenta. Desde ese momento se
ha erigido en modelo para evaluar las competencias clinicas en
medicina. La bibliografia sobre el tema la presenta como un for-
mato potente dadas las distintas metodologias utilizadas para
evaluar. No se trata de un examen academico, sino de desem-
peno profesional. En las ECOE, se evalla la competencia pro-

'OSCE {Objetive Structured Clinical Examination] en la literatura inglesa.

YALUACION POR COMPETENCIAS

1bdl



LA EVALUACION SIGNIFICATIVA

N

fesional del médico. Cuenta cada vez mas con numerosos de-
fensores, y las criticas que recibe se relacionan con la dific.uttad
para llevarla a cabo mas que con sus caracteristicas de validezy
confiabilidad, gue no son puestas en duda.

Cada vez que algln profesional de las ciencias médicas se
refiere “epistemolégicamente” a una ECOE, menciona la pira-
mide de Miller (1990), que se erige como la justificacion de este
formato de examen y describe cuatro niveles de evaluacion:

1. Saber: en el que se valoran sobre todo los conocimientos
teéricos y practicos. ’

2. Saber como: en el que ademads se comprende como se
interrelacionan e integran los conocimientos en una si-
tuacion concreta.

3. Demostrar cdmo: en el que se valoran también habilida-
des y donde el evaluado ha de aplicar competencias que
se poseen a una situacion similar a la realidad.

4. Hacer: en este nivel se evalia el desempeno real de la
practica profesional.

En el disefio de las ECQOE, aguellos instrumentos de eva-
luacién que se dirijan a la parte mas alta de la piramide [hgcer]
seran mejores predictores del comportamiento del profesional
evaluado.

Retomando el punto anterior de este trabajo, referido at de-
bate acerca de qué son las competencias, consideramos gue
esta propuesta de evaluacién que estamos analizando estd sus-
tentada y validada por una conceptualizacién donde se considera
que lo observado es el desempefio, y no la competencia. Esto no
estd puesto en discusion, y ni siquiera es entendida como pro-
blemético por los especialistas en ciencias médicas.

Pero si realizamos un analisis pedagégico en profundidad,
teniendo en cuenta el modo de disefio y montaje o realizacién
concreta de esta evaluacidn, puede entenderse a la ECOE desde

una concepcion tedrica que considera que las competencias su-
ponen movilizacién de recursos cognitivos frente a una situacion,
la puesta en juego y combinacién de esquemas, la posibilidad de
dar respuesta a una familia de situaciones anélogas.

Caracteristicas de la ECOE

Como mencionamos, se trata de una evaluacién por estacio-
nes. Cada estacion es una situacién clinica o profesional que el
examinado debe resolver. Esas situaciones clinicas son prepa-
radas considerando las competencias que podran ser evalua-
das. El conjunto de los casos/situaciones clinicas debe permitir
la evaluacion de la totalidad de las competencias seleccionadas
gue se espera que el profesional posea. Cada caso aportard una
parte (10%, 30%, etc.) de la evaluacién total de una o més de
esas competencias que se desea examinar. [En el apartado | del
Anexo, presentamos una seleccion de competencias para una
ECQE, que son Utiles para comprender este punto.)

En todas las situaciones clinicas, se debe actuar de la mane-
ra mas correcta posible. No se trata solamente de “acertar” el
diagndstico o prescribir el tratamiento adecuado, sino de ejercer
como un buen profesional en todos los casos. Esta es la dife-
rencia fundamental con otro tipo de evaluaciones frecuentes en
cienclas medicas, como los examenes de opcién mliltiple y hasta
el analisis de casos clinicos.

Elndmero de estaciones que pueden componer una ECOE es
variable. Muchas estaciones facilitan la valoracién de las compe-
tencias y disminuyen el azar (esto significa que los profesionales
evaluados pasan por més de una estacion clinica en la que de-
ben poner en juego la competencia a evaluar]. Pero para deter-
minar el nimero de estaciones apropiado, hay que considerar,
ademas, cuestiones estructurales, como recursos disponibles,
tiempo que cada examinado puede tardar en realizar la prueba,
cantidad de evaluadores, etc.

LA EVALUACION POR COMPETENCIAS
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Cabe mencionar que las competencias profesionales por eva-
luar abarcan no solamente los aspectos clinicos en sentido es-
tricto, sino también aguellos necesarios para el desempeno de
la profesién, como la relacion médico-paciente, la consideracion
de la dindmica familiar, la gestién clinica, el trabajo en equipo,
las actividades grupales y comunitarias, y otras que van variando
segun la especialidad de la que se trate.

En las estaciones por las cuales “circula” el examinado, se
utiliza alguno o se combinan varios de los siguientes instrumen-
tos de evaluacion:

e examenes de opcidon multiple, que miden el conocimiento de
datos;

e preguntas escritas cortas de respuesta corta, relacionadas
con una situacion clinica concreta que se presenta previa-
mente. Pueden combinarse con imagenes;

e casos clinicos, que describen un problema clinico escrito,
y brindan datos de anamnesis del paciente; se facilitan (a
pedido del examinado] pruebas complementarias como RX,
analinin, el Esle lipo de instrumento permite valorar las es-
Lrateqgios dingnasticas y las decisiones terapéuticas;

o magenes clinicas  en radiografias, fotografias, transparen-
i, videos uotiros-- a partir de las cuales el examinado debe
realizar un diagnoslico;

e oxamenes orales tradicionales, que permitan explorar la ca-
pacidad de relacionar los conocimientos;

e maniguies que permitan evaluar técnicas como sutura, in-
cubacion, tacto rectal, etc;

e simuladores que sirven para evaluar aplicacién de conoci-
mientos y razonamiento clinico, aunque soslayan la relacion
médico-paciente;

¢ paciente estandarizado, que es un actor entrenado especial-
mente para simular ser un paciente en una situacién clinica
concreta, y estandarizado de manera que siempre presenta

los mismos datos de anamnesis y sigue unas normas prede-
terminadas para actuar en su manera de comunicarse con
los distintos examinandos que “pasen” por la estacion. De
este modo, se facilita la evaluacidn no solo del razonamien-
to clinico, sino también de aspectos de la relacion médico-
paciente y de la gestion de la consulta;

e consultas telefdnicas en las que se evalla la capacidad de
anamnesis y la elaboracién de planes (diagndstico, trata-
mientol. Las consultas pueden realizarlas pacientes estan-
darizados o evaluadores entrenados;

e revision de historias clinicas, a partir de las cuales describir
a un paciente. Este es un importante indicador de la practi-
ca real;

e En algunos casos, se evalla la practica real del examinado
en una situacidn clinica, en la que se ha grabado una de sus
consultas. Puede realizarse también mediante la observa-
cién directa.

Las estaciones son los espacios por los que los examinados
pasan y donde tienen lugar las situaciones o los casos que ha-
bran de resolver: encuentros clinicos, diagnosticos de imagenes,
preguntas cortas, etc. Se puede decir que son las unidades ba-
sicas o los eslabones de la cadena de evaluaciones gue es la
ECOE.

En la ECOE, cada una de las estaciones es evaluada median-
te un observador o evaluador?® Cada unc de ellos cuenta con
una lista de control, disefiada de modo que pueda marcar la
puntuacion de manera facil y rapida, al mismo tiempo que va
desarrollandose la accion. Incluye las competencias (o compo-
nentes de ellas] que son evaluadas en esa estacion y las ac-

* En los casos clinicas con pacientes reales, suele wtilizarse un vircuilo cerrado de
television,
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ciones, actitudes, respuestas, decisiones, etc,, que van a ser
valoradas. Los criterios de evaluacion y la ponderacion estan
también previstos. Este listado debe haber sido probado, y los
evaluadores capacitados en como registrarlo. Es habitual que
los evaluadores sean expertos en aquellas competencias que
van a examinar.

Esta lista de control, una vez completa, no solo permite va-
lorar las competencias que el examinado posee, sino también
identificar aquellas en las que esté deficitario, tanto €l como el
grupo de examinados en su conjunto. De modo que este formato
de examen favorece también la posibilidad de reorientar la for-
macion de grado, si es que se identifican aspectos deficitarios
recurrentes en los examinados. O, en el casc particular de un
examinado, contribuir a su formacién en el aspecto que se eva-
lué como deficitario [por ejemplo, la comunicacion).

Eldisenoy el desarrollo de una ECOE

boe elementos que so deben considerar para el disefio de
v O Gon:

e un comile de prucha, drgane colegiado responsable de los

cordenidos do la LCOL;

una labla de especificaciones, representacion-resumen de

liy pruchba;

e los casos que daran lugar a las estaciones y a los listados
evaluativos.

El comite de prueba deberia estar constituido por un conjun-
to de profesionales de reconocida experiencia, expertos en los
conocimientos de la profesion (o especialidad médica) sobre la
que se va a disenar la ECOE. Es adecuado que posean formacion
y/o experiencia en evaluaciéon de competencias. En general esta
formado por entre seis y doce miembros. Para orientar su tra-

bajo, se suele recurrir a especialistas técnicos expertos en eva-
luacion. EL comité asume la responsabilidad de la ECOE y adopta
decisiones sobre aspectos generales como:

e la confidencialidad de los contenidos de la prueba;

el nivel de exigencia requerido para superar la prueba;’

el nUmero de estaciones de las que constara;

la evaluacion de los resultados;

las certificaciones y acreditaciones, y su comunicacion a los
profesionales evaluados.

En relacion con las tareas especificas del comité, menciona-
mos:

En cuanto a las competencias por evaluar

e definicion de las competencias por evaluar del profesional
que s& trate;

e establecimiento de criterios de evaluacion de esas compe-
tencias y la ponderacién apropiada.

En cuanto a las situaciones clinicas o casos

o elaboracién de un conjunto de situaciones clinicas y profe-
sionales habituales en la practica y cuya resolucion ponga
de manifiesto la posesion o no de algunas o varias de las
competencias definidas para la evaluacion;

7 En ciertos casos el nivel ya esta establecido: en algunos sitios ¢t exarmien es obli-
gatorio para abtener una "matricula” de especialista, de modo gue Lo aprobacion re-
guerida esta regulada por organismes estatales. Ejemplo de ¢ula o Lo que sucede
en Espana: hasta el afo 2008, para la obtencidn del titulo de Mddien Lspecialista en
Medicina Familiar y Comunitaria, los licenciados en Medicing General con anterio-
ridad a 1995 [Real Decreta 24/1989, de 10 de febrera) dehen rendir lo ECOE. Para el
casc mencionado, las competencias estdn definidas en el Programa de Formacion
MIR, elaborado por la Comision Nacional de la Especialidad, yue forma parte —con
el resto de las especialidades médicas- de la Guia de Formacian do Especialistas del

Ministerio de Sanidad y Consumo.
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e definicion de las caracteristicas que deben reunir las situa-
ciones o los casos que constituiran la ECOE, y la explicita-
cion de los criterios de seleccion. En general, las situaciones
propuestas en este tipo de evaluacion se justifican en dos
aspectos: si se asemejan a la realidad y si permiten evaluar
alguna o mas de una de las competencias propuestas. En
ese sentido, los casos deben poseer en mayor o menor gra-
do las siguientes caracteristicas:

- Prevalencia: debe tratarse de situaciones frecuentes
en el gjercicio de la profesion.

- Importancia: situaciones en las que una intervencion
correcta influya significativamente en la salud de un
paciente. Por ejemplo, identificacion de aspectos psi-
cosociales claves, diagndstico precoz.

- Globalidad: que todos los casos permitan evaluar el
conjunto de competencias seleccionadas.

- Amplitud de competencias por evaluar en cada caso: la
situacion clinica debe permitir evaluar varias compe-
tencias a la vez. No es aconsejable que se trate de mas
de tres competencias, porque se dificultaria el proceso
de evaluacién durante la administracién de la prueba.

- Factibilidad: las situaciones deben ser factibles de
maontary ejecutar en las condiciones previstas para la
ECOE [recursos, espacio, tiempo).

- Practicidad: el caso debe permitir la elaboracion de
un listado evaluativo relativamente sencillo de ser
ponderado.

o elaboracion del listado definitivo de los casos que se van a
utilizar, considerando los criterios acordados.

La tabla de especificaciones representa el documento basico
de una ECOE vya gue constituye el disefio general de la prueba.

Es un cuadro de doble entrada que relaciona los casos seleccio-
nados con los instrumentos de evaluacion y con las competen-
cias que evaldan.

En este cuadro, cada una de las filas representa una de las
estaciones que compone la ECOE. Las columnas corresponden
a la o las competencias por evaluar, y al porcentaje que cada
caso va a aportar para la evaluacidn de esa competencia. Las
primeras columnas se utilizan para registrar aspectos contex-
tuales de la situacion.®

Los casos son el contenido de la ECOE y de acuerdo con
ellos se construyen las estaciones que la componen. La ela-
boracion de los casos requiere el trabajo de expertos en las
competencias a evaluar, que en general utilizan casos reales
de sus consultas —obviamente, desprovistos de datos de iden-
tidad-, a los que les introducen cambios pertinentes para la
utilidad que se pretende. La intencion es dotar a la ECOE de
una gran verosimilitud.

Cada caso debe brindar informacion suficiente para:

disefar una estacion:

poder elaborar el listado que permita evaluar esa estacién;
facilitar la formacion del evaluador de esa estacidn, y
permitir el entrenamiento de un actor en el caso de que se
utilice a un paciente estandarizado.

Ahora bien, una vez disenada la ECOE, esta lisla para ser “lle-
vada a la practica”. Requiere de una organizacion rque contemple
el montaje de la rueda de estaciones, la soleccion y el entrena-
miento de pacientes estandarizados, y evaluadores, y, finalmen-

te, su puesta en marcha.

8 Para facilitar la comprension, e nibainons un ejemplo on ol apartado 1l del Anexo.
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Avanzando en el andlisis de la ECOE

El campo de la evaluacién de competencias medicas mues-
tra como “producto propio” a la ECOE. Esta propuesta resulta
un instrumento interesante para la evaluacion de competen-
cias. Tal como ya mencionamos en este trabajo, esta propues-
ta de evaluacion puede potencialmente comprenderse desde
una concepcion teodrica acerca de las competencias, que las
entiende como movilizadoras de recursos cognitives frente a
una situacion, instancias que favorecen la puesta en juego y
combinacién de esquemas, y la posibilidad de dar respuesta a
una familia de situaciones analogas. Pero la falta de referencia
a este tipo de analisis nos lleva a advertir acerca del riesgo de
caer en posiciones behavioristas que limiten la herramienta a
una concepcion de competencia restringida.

Surgen del desarrollo anterior de este escrito algunos posi-
bles problemas para pensar la ECOE: ; las competencias selec-
cionadas son las requeridas? Hemos mencionado que a veces
algunas de las fuentes de las competencias requeridas son los
perfiles profesionales que las agencias de Estado regulan para
una especialidad. Cabe destacar que se observa un desarrollo
cada vez mas extenso de la ECOE con el propdsito de recertificar
especialidades médicas. Es entonces aqui donde se intersecta
la formacion médica con el campo laboral. La ECOE en ese caso
tiene como proposita la regulacion del campo laboral a través de
la evaluacion de competencias.

Elsegundo de los problemas identificados se refiere al interro-
gante que sigue: ;los comportamientos observados representan
la competencia? La tension en este punto esta puesta en si "los
comportamientos pueden ser observados”. Vuelve a filtrarse el
riesgo de entender la competencia desde una vision restringida.

La reflexion sobre estos interrogantes puede no solo brindar
posibles respuestas, sino analizar criticamente a qué atiende la
naluralizacion del uso de este formato de examen.

No discutimos su utilidad ni ~fundamentalmente en el caso
de la ECOE- la superacidn del modelo exclusivo de los exdme-
nes tradicionales de opcion multiple o preguntas orales o escri-
tas. Pero analizar estos aspectos permitiria no solo develar qué
concepciones las legitimay, a la vez, qué establecen como signi-
ficados relevantes, sino poder pensar ademas en una educacién
en la que se forme en esas competencias.

Para cerrar

La problematica de la evaluacién como procesc y schre
como realizar propuestas de evaluacion formativa se coloca
hoy en el centro de la escena pedagdgica. Contribuir a la for-
macion de competencias durante la etapa de educacidn formal
supone una transformacién considerable de la relacién de los
profesores con el saber, de sus maneras de "hacer clases” vy, a
fin de cuentas, de su identidad y de sus propias competencias
profesionales.

Desde el punto de vista de la materia que se va a ensefar, es
interesante destacar los siguientes principios:

e la necesidad de adoptar un enfoque flexible con respecto a la
programacion;

e laimportancia de trabajar por proyectos y de privilegiar la re-
solucion de problemas como eslrategia de ensefanza. Ambas
cuestiones suponen modificaciones en el papel del profesor
y elalumno, que dan cuenta, para el autor, de un nuevo con-
trato didactico. También suponen la posibilidad de ampliar
la gama de recursos y materiales de ensefianza, ejerciendo
clerta independencia y creatividad frente a la propuesta edi-
torial de textos.

En esta linea, pensamos que la presentacién en profundidad
de una experiencia de evaluacién por competencias como la

YALUACION POR COMPETENCIAS
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ECOE puede favorecer la reflexion sobre el uso y la elaboracion Il. Tabla de especificaciones’
de estas propuestas.

A B c G 2 3 4 ‘s ToTAL |
AN EXU Elaboracion
i 1 o ~deplande i
1 Comunicacion " [ PR i i
. G g SO s e st doit | wevn|
I. Esquema resumen del trabajo realizado en 1995 por ;_ : | paciente e {Fular |
la Societat Catalana de Medicina Familiar i Comunitaria | : raarirts. | f ;
Dalor | Paciente : . :
. - abdorminzl kensila | estandarizado A% et : 20 | 1o !
A AtE‘ﬁCiél’i a [a famllla—persona [800/0| e i i R_ s 'S " e R e e - i
1 i e espuestas | i |
e Habilidades clinicas basicas (20%] Hipertensién | Consulla | (000 i | 100% 100
: —" ; . : — = =
Zi Eﬂa{“neéis o Embarazo | Teldfono ' Fo0eT 5o 50 : ‘ 100
xploracion fisica ieiistuls e I SN i
. » Momici- . Paciente | | | |
c) Informes clinicos Feirilier i lia . estandarizada | I R Bk I THe
e (Comunicacién “20/0] - Sutura Consulla . Marigul l 100% | o0
d] Habilidades comunicativas basicas AN S e e i e s S -

i 100 ;100 | 100 100 (1]

e) Educacion sanitaria
f| Aspectos élicos de la practica Fuente: <www.samfyc.es/revista/vol3n2> [consulta realizada en octubre de 2009},
e Habilidades técnicas [7%) ) ‘ B
Es importante observar que cada situacion presentada en la
fila corresponde a una, dos o tres (como maximo) competencias

por evaluar.

g) Diagnasticas
h] Terapéuticas
e [ laboracion de planes
i] Plan diagnostico
j] Plan terapéutico

k] Plan de seguimiento BIBLIOGRAFIA
e Atencion a la familia {3%)
o Atividates greventivas (5% Aea, A. pe (2000), Crisis y curriculum universitario. Horizontes
B. Atencion a la comunidad (5%) postmodernos y utdpicos. Libro de Ponencias del 1° Congre-
C. Docencia [5%) so Internacional de Educacion, "Educacidn, Crisis y Utopias.
D. Investigacion (5%) Tomo ", Buenos Aires, Aique/UBA.

E. Aspectos organizativos (5%

" Fragmento de una tabla de especificaciones de una ECOE destinada a acreditar un
posgrade de medicina familiar y comunitaria en Sevilla, Espania.
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