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PRESENTACION

. Por qué un nuevo libro sobre evaluacion? Va ganando terreno entre los
docentes la idea de que la evaluacién es una de las claves de renovacién de
la actividad educativa. La evaluacién repercute en los objetivos, en el tra-
tamiento de los contenidos y en la metodologia misma. Los profesores
que cambian su forma de evaluar estdn renovando eficazmente su labor en
el aula. Mds alld de su vertiente acreditativa, la evaluacién cumple una fun-
cién eminentemente formativa, ya que permite al profesorado valorar la evo-
lucién del aprendizaje de sus alumnos, con la consiguiente aplicacién de
mecanismos correctores a las insuficiencias advertidas. Suele afirmarse que
no habrd cambio educativo si no cambia la evaluacién.

La actual sociedad reclama una educacién de calidad. La LOGSE, que-
riendo responder a esta demanda, atribuye un papel de singular importan-
cia a la evaluacidn: «La actividad evaluadora es fundamental para anali-
zar en qué medida los distintos elementos del sistema educativo estdn
contribuyendo a la consecucion de los objetivos previamente estableci-
dos. Por ello, ha de extenderse a la actividad educativa en todos sus nive-
les, alcanzando a todos los sectores que en ella participan».

A este proceso de renovacion de la préctica educativa quiere contribuir
la presente obra. En ella, el equipo de profesores de un centro, tras varios
afos de aplicacion de la Reforma, decide revisar su metodologia evaluativa.
Empiezan por una reflexion sobre cémo la estdn llevando a cabo hasta el
momento; ello les proporciona una «fotograffa evaluativa del centro». Ven
la necesidad de mejorar y deciden organizarse: unos buscardn documenta-
cidn tedrica para formarse; otros indagaran en recursos e instrumentos para
evaluar; y otros, finalmente, analizardn la importancia de la correccién de
los trabajos de los alumnos, de la informacién a los alumnos y a sus fami-
lias, de las sesiones de evaluacién, etc.
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Con este hilo argumental como pretexto. Elena Barbera, profesora de
Pedagogia y Psicologia de la Universitat Oberta de Catalunya y del De-
partamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién de la Universidad de
Barcelona, hace una revision a fondo de la realidad evaluativa, expone de
forma amena y eminentemente prictica el sentido de la evaluacién y ofrece
muy variados recursos para llevarla a cabo.

A lo largo de la obra asistiremos a agudos debates e interesantes refle-
xiones sobre el porqué, el qué, el cudndo y el cdmo de la evaluacion y se-
guiremos un andlisis pormenorizado de los principales recursos para cada
tipo de evaluacion. A medida que los equipos de trabajo progresan en sus
averiguaciones, se van haciendo conscientes de la necesidad de revisar la
metodologia que utilizan en la clase (no s6lo la evaluativa), de fa posibili-
dad de aprovechar mejor los recursos, de la incidencia de los criterios de
evaluacion en la programacion diddctica... En definitiva. de la repercusion
que la evaluacién tiene en todo el conjunto de la actividad educativa.

Cuando nuestros protagonistas crefan terminado ya su trabajo caen en la
cuenta de que la evaluacion no puede quedar sélo en el aprendizaje de los
alumnos. También debe dirigirse a la practica de los profesores, al clima de
la escuela, a los materiales... El dltimo capitulo describe como llevar a cabo
un proyecto de evaluacién interna en el centro: proceso, recursos, respon-
sables, etc.

El deseo de innovacién y mejora, siempre presente en los profesores y
profesoras, justifica la aparicién de este nuevo volumen de la coleccion
INNOVA. Edebé quiere colaborar con ellos en el empefio de conseguir una
educacion de calidad. La experiencia de los protagonistas de la obra servird
de referencia a cualquier centro interesado en esta dindmica de renovacion.

Esperamos que este libro ayude a todos los educadores y educadoras a
afrontar con optimismo y profundidad su cometido.

EDEBE

1

ANALISIS DE UNA NUEVA
CONCEPCION DE EVALUACION:
;qué supone evaluar?

1. Primeros acuerdos y desacuerdos sobre evaluacion

Son las cuatro de la tarde de un miércoles en un centro escolar de Edu-
cacién Primaria y Secundaria; los profesores de Primaria van entrando en
la sala de profesores para hacer la reunién de etapa. Se tratarfa de un miér-
coles cualquiera si no fuera porque se aproxima el final de curso. Ya se
sabe, los dltimos dias son siempre especiales: se incrementa el ritmo de
trabajo, parece que hay mds prisas y tensién incluso en los pasillos. De
manera inoportuna aflora el cansancio acumulado a lo largo ‘de todo el
curso y se hace inevitable la saturacion de examenes, notas, informes, en-
trevistas finales, etc. Se deja entrever algiin disgusto inesperado, aunque
tampoco faltan las alegrias incontenidas de ciertos alumnos.

—Y si no existieran las evaluaciones? —pregunta una profeS(.)ra del
tercer ciclo de Primaria que entra en la sala y se deja caer en una silla.

—iCémo cambiarfa todo!..., nos dedicarfamos s6lo a ensenar, que, de
hecho. es lo nuestro, ;no os parece? Podriamos emplear el tiempo en otras
cosas, porque siempre nos falta tiempo, jal menos a mi! —responde la res-
ponsable de Musica. .

—_FEs cierto, si no fuera por la cantidad de pruebas y observaciones que
hacemos, podriamos desarrollar mds los contenidos y no tendriamos la
sensacién de ir siempre a contrarreloj. Ademds, no sé VOSOLros, pero yo
después del primer trimestre ya sé cémo acabardn el curso mis alumnos
—comenta Marta, que estd ordenando algunos papeles lejos de la mesa
donde se ha iniciado la conversacion.
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—LEstoy de acuerdo contigo, tanto control, tanto control, resulta exas-
perante. Pero suprimir las evaluaciones..., eso es sofar.

—No sé qué deciros, creo que depende mucho de cémo se Jo tome uno,
de como se organice; creo que la evaluacién puede servirnos también a no-
sotros como profesores. Tal y como se plantea ahora es realmente dife-
rente, porque. ..

—Ti has leido mucho acerca de esto dltimamente —Ie interrumpe
Marta —pero el asunto es complicado. Ya hace dos afios que hablamos so-
bre el mismo tema y no encontramos una solucién que nos convenza a to-
dos. He oido que se planteard este asunto en las reuniones de final de curso.

Efectivamente, los profesores estdn acabando de corregir los dltimos
examenes y faltan pocos dias para que comiencen las sesiones de evalua-
cién.

El dia sefialado, segin estaba previsto, en la reunion de Secundaria se
aborda la evaluacion como tema prioritario. He aqui el resumen del debate
segun el acta de la reunion:

Acta de la reunion de Educacién Secundaria

Resumen: Se constataron las diferentes maneras de ver y vivir la evaluacién.
Un pequeiio grupo de profesores expuso 1o que entendia por evaluacion de
los alumnos, pero otro grupo discrep6 por considerarlo excesivamente «filo-
séfico» y poco prictico.

Esta ligera confrontacién conciencié a todo el claustro de que tenfan un largo
camino por recoirer. Acordaron programar algunas sesiones monogréficas
para discutir sobre la evaluacién. En lugar de empezar por teorizar sobre lo
que es y 1o que no es la evaluacidn, harfan una reflexién personal mas pro-
funda sobre como evaluaban, porque, en general, estaban descontentos de
como lo venian haciendo hasta el momento.

Decidieron «ponerse deberes» para el verano y comentarlos después de va-
caciones.

Propuesta de trabajo: Pensar sobre las dificultades que cada uno tiene a la
hora de evaluar; hacer una especie de lluvia de ideas sobre elementos eva-
luativos problemdticos. Cada profesor se compromete a pensar y apuntar to-
das las dificultades que le vengan a la mente, sin preocuparse por su organi-
zacion ni coherencia. Este trabajo se hard por escrito —porque el acto de
escribir siempre obliga a una mayor reflexién —y se pondra en comiin du-
rante los primeros dfas de septiembre. El grupo plantea la posibilidad de lle-
var a cabo las sesiones en coordinacién con los profesores de Primaria, en
caso de que compartan la misma preocupacion.
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También en la reunién de Primaria, la evaluacion fue el centro de aten-
cién de los profesores.

Acta de la reunion de Educacion Primaria

Resumen: La coordinadora de la etapa explicé a sus profesores cémo habia
ido la reunién de Secundaria y los acuerdos a los que se habia llegado. Se
pensd que la experiencia de otros compafieros podia serles ttil y optaron por
seguir el mismo procedimiento: empezar por una reflexién préctica y pro-
fundizar en los puntos débiles que detectaran. Les parecié una idea excelente
trabajar conjuntamente con los profesores de Secundaria, siempre que se res-
petaran los aspectos diferenciales.

Propuesta de trabajo: Se acuerda centrar la reflexion en las dificultades que
presenta la evaluacién. Un grupo de profesores apunta la necesidad de ser
mds concretos, por lo que se comprometen a responder a unas «preguntas-
guia» que ayuden a centrar la reflexidn personal. Se acuerda tener una res-
puesta en los primeros dfas de septiembre.

— Conclusiones conjuntas de Primaria y Secundaria:

El primer paso, como se habia acordado, fue reflexionar personal-
mente en profundidad sobre cémo se llevaba a cabo la prictica evaluativa
cotidiana. Los profesores de Secundaria plasmarian las dificultades con
que se encontraban en el momento de evaluar, mediante la «lluvia de
ideas». Los de Primaria lo harian por medio de unas preguntas-guia. En
ambos casos, la finalidad era ver hasta qué punto sus dificultades eran co-
munes y podfan ayudarse a superarlas.

Puesto que la escuela tenia bastante avanzado el Proyecto Curricular
de Centro decidieron centrarse en la evaluacién, ya que este apartado es-
taba menos trabajado y, como habian podido observar, era motivo de cier-
tas divergencias.

Los profesores de Primaria sugirieron la posibilidad de pedir a la Ad-
ministracién un asesor que orientara su trabajo durante el curso. De todos
modos, como sabian que se trataba de una peticién que podia fallarles, de-
cidieron empezar a organizarse por sus propios medios.
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2. La evaluacion a examen: algunas asignaturas pendientes

Las preguntas-guia elaboradas por los profesores de Primaria para cen-
trar la reflexién fueron las siguientes:

Preguntas-guia para una reflexion sobre la prdctica de la evaluacion

1. El cuadro adjunto tiene la intencion de poner de manifiesto la relacidn en-
tre cémo ensefias y como evaldas. Indica el ciclo y el curso en que has trabajado.
Si las acciones son diferentes, detdltalas segtin cada uno de los tipos de contenido.
En cl apartado sobre el drea desglosa los bloques de contenido que integran tu
drea de lTa manera que te resulte mds sencilla (por ejemplo, en el drea de Lengua
podria ser: lectura, expresion escrita, ortografia, etc.).

{ Cémo se ensefia (inetodologia Gmo se evalia (ins q
Area/blo- al gia) Cdmo se evalda (instrumentos)
que de con- Proced oroced
: rocedi- . rocedi- X
tenido Conceptos Actitudes Conceptos
I mientos Pl AT Actitudes

2. Consideramos que la evaluacién tiene tres fases: la planificacion, c6mo
piensas llevar a cabo la evaluacion a lo largo del curso; la realizacion especifica
en el transcurso de las clases; la correccidn e informacidn a los padres y alumnos.

. Qué fase del proceso evaluativo te parece mds dificil? Detalla, con la mé-
xima concrecion posible, los puntos mds problematicos para cada una de las tres
fases.

Planificacién Realizacion Correccion
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3. Intenta hacer un guion para explicar a otro profesor aquello que no Hevas a
cabo en la practica de la evaluacion de tus alumnos y crees que deberias hacer
(Aspectos incomplelos). pero sobre todo. apunta por qué no lo llegas a realizar
(Posibles causas: falta de recursos. excesiva complejidad. falta de formacién,
acuerdos y criterios de la escuela, etc.).

Aspectos incompletos Posibles causas

— La primera pregunta pretende explicitar las actuaciones educativas que
se despliegan en relacion con los contenidos, con la metodologia ge-
neral y con la evaluacion. Muchas veces se utilizan unos instrumentos
y una metodologia muy diferentes en el desarrollo de las clases y en el
momento de evaluar, lo que supone una confusion notable para el
alumno y otorga poca validez a las conclusiones de la evaluacién. Ano-
tar todo lo que se hace o se ha hecho proporciona una mayor concien-
cia y perspectiva de conjunto que posibilitard valorar correctamente
los resultados. La doble fectura del cuadro, vertical y horizontal, tam-
bién facilita una reflexion diferenciada sobre el tratamiento de los blo-
ques y los tipos de contenido (conceptos, procedimientos y actitudes).

— La segunda cuestién implica pensar en las tres fases de la evaluacién
(planificacién, realizacion y correccién) por separado, aunque es indu-
dable su interrelacién. Cuando los problemas se examinan aislada-
mente resultan mds sencillos de comprender y de analizar, dado que
se descomponen en partes y no se confunden en una amalgama sin
sentido.

— La tercera pregunta afronta directamente los problemas y sobre todo
sus atribuciones causales por parte de los profesores. Puede suceder
que un mismo problema tenga distintas raices para diferentes profeso-
res: en algunos casos, 1o que para uno puede tener una génesis mds per-
sonal, es decir, mds dependiente del propio comportamiento del profe-
sor, para otro quizd tiene un fundamento institucional. La riqueza de
las explicaciones y la divergencia de causas y responsables (escuela,
alumno, profesor, padres. etc.) puede abrir un didlogo interesante para
avanzar en la comprension mutua y la solucién personal o conjunta.
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Después de revisar las tres preguntas-guia advirtieron que, incluso con
estas pautas, podfan caer en generalidades y no avanzar en el proceso. Asf
pues, vieron la necesidad de reflexionar sobre las ideas y las creencias que
cada profesor tenia sobre la evaluacion, para precisar mds las dificultades
que encontraban.

Llegaron a la conclusion de que antes de contestar a las tres preguntas-
guia debian responder a una serie de cuestiones como las siguientes:

— ¢ Qué proceso sigues para elaborar materiales de evaluacion?
— ¢Qué actividades son mds recomendables para la evaluacién en tu drea?
— (Para qué crees que sirve la evaluacién?

— (Qué hechos te hacen sentir que has realizado/estds realizando un buen
planteamiento evaluativo?

— ¢Coémo piensas que debe ser un buen alumno en tu drea?

— (A qué se deben las dificultades de llevar a buen término la evaluacién de
tus alumnos?

— ¢Coémo valoras los errores de tus alumnos?

— Segiin tu experiencia, ;cémo se deben transmitir los resultados de la eva-
luacion a los alumnos y a sus padres?

— (En qué aspectos podria incrementarse la innovacién y el interés de los
profesores por la evaluacion?

Pensaron que serfa provechoso compartir estas cuestiones con los pro-
fesores de Secundaria. Pero como éstos habian acordado hacer una «llu-
via de ideas», algunos de ellos prefirieron seguir con la primera propuesta,
que les resultaba mds cémoda; otros, sin embargo, se mostraron abiertos
a dar su opinidn sobre estas cuestiones.

3. «Fotografia» de la metodologia evaluativa del centro

Pasado el verano, como no habfa sido posible obtener el asesor que ha-
bian pedido, decidieron continuar mediante la autoformacién y la mutua
colaboracién, aprovechando el asesoramiento psicopedagdgico del que
disponia la escuela.

Asi pues, se acordd dedicar dos mafianas del mes de septiembre a pla-
nificar y reflexionar con tranquilidad sobre la evaluacién, que iba a ser un
tema prioritario durante todo el curso. Las cuestiones sobre las que se ha-
bia meditado durante el verano constituirfan la base para iniciar el trabajo.
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Se dieron un tiempo prudencial para fijar la primera reunion, por dos

razones: por si alguien se habia olvidado o no habia acabado de reflexio-
nar o escribir sobre el tema, y para dar un cierto tiempo a los coordinado-
res de las dos etapas, Primaria y Secundaria, a fin de adoptar una estrate-
oia similar en cada uno de los claustros.
TRl trabajo de los coordinadores sirvié para concretar los puntos princi-
pales sobre los que se recogerfan las aportaciones de los profesores. No
existia acuerdo acerca de cudl serfa el mejor procedimiento: por una parte,
se reconocia que lo ideal era recoger todos los escritos y hacer un resumen:
pero, por otra, se crefa que era mejor que cada profesor tuviera la oportu-
nidad de explicar en voz alta lo que habia escrito.

El primer procedimiento era sin duda mds efectivo y ripido en cuanto
a obtencién de datos, pero presentaba los inconvenientes de no controlar
qué informacidn se perdia al hacer el resumen, quién habia hecho una de-
terminada apreciacion, y en qué contexto. El segundo procedimiento, mds
lento, subsanaba estas deficiencias pero perdia la efectividad y la rapidez
del primero.

Conscientes de que la labor paulatina, el conocimiento mutuo y la im-
plicacién en el proyecto son ingredientes esenciales en el trabajo satisfac-
torio de un claustro, los coordinadores resolvieron seguir el segundo pro-
cedimiento. Para hacer mds efectiva la reunién se hizo una seleccion de los
grandes temas y acordaron recoger lo que se fuera comentando. El punto
central era, sin duda, la deteccién de dificultades, pero obviamente éstas
no podian desvincularse de sus causas o de las acciones emprendidas para
paliarlas, fueran o no eficaces.

Estos fueron los seis grandes bloques sobre los que iban a recoger in-
formacion:

1. Concepciones de los profesores sobre evaluacion. Darian el marco
para un proyecto con bases solidas y comunes.

2. Dificultades que se presentan en la préctica evaluativa. Constitui-
rian el centro de la sesién. Clasificandolas, se intentarfa establecer algunos
grandes grupos de afinidades para tratarlas significativamente, si era post-
ble.

3. Causas por las cuales los profesores, aun conociendo o intuyendo
ciertas posibilidades de mejora, no se deciden a modificar su manera de
evaluar. Este conocimiento proporcionarfa, en algunos casos, los medios
para atacar el problema desde la raiz.

4. Procesos seguidos para elaborar las actividades de evaluacion. Per-
mitirfan descubrir algunos comportamientos que con el tiempo se han con-
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vertido en rutina y que, por esta razon. no son fdciles de controlar ni, por

lo tanto, de cambiar.

5. Valoracion que cada prolesor hace de los errores de sus alumnos.
La importancia de este indicador radica en que dirige, por supuesto, el pro-
ceso de correccion; pero, sobre todo. el didlogo que se establece a partir de
los instrumentos, trabajos y actuactones de los alumnos evaluados.

6. Actividades de evaluacion mas utilizadas. en general, y en cada una
de las dreas. Este aspecto también aparecia como uno de los mds impor-
tantes por la aplicacion diaria y la significacion que tiene para los profe-
sores. Ademdds, permite iniciar un trabajo inductivo para establecer las di-
rectrices que se incorporardan al proyecto curricular del centro.

El viernes 5 de septiembre se celebro la primera reunion. Los profeso-
res disponian de sus documentos escritos para el comentario abierto de sus
opiniones, de su experiencia y de su prictica evaluativa. La reunion duro
toda la mafiana en las dos etapas, aunque la dindmica fue diferente en una
y otra. Mientras que los de Primaria estaban, en general, de acuerdo con
las finalidades de la evaluacion y se mostraban bastante mas preocupados
por ciertas dificultades muy concretas (como, por ejemplo. las sesiones de
evaluacion), los de Secundaria, en cambio, mostraron concepciones dife-
rentes acerca de la evaluacidn y sobre cémo valorar los errores y, conse-
cuentemente, sobre como se debfan corregir y puntuar las pruebas de los
alumnos.

Los coordinadores, integrando los apuntes, elaboraron un resumen con
los comentarios mds importantes.

Tubla resumen (5 de septiembre)

Cuestiones Comentarios

I. Concepciones Se evalda puara:

de los — Comprobar quumnos han trabajudo v asimilado lo que
pi Efcx(ncs se ha hecho en clase.
sobre ) ] .
s — Medir o comprobar qué han aprendido.
evaluacion

~— Comparar sus diferentes niveles de aprendizaje res-
pecto al grapo.

— Tener informacion de 1o que ha quedado claro y de lo
que no. a fin de volver sobre ello.

— Informar « los padres sobre el progreso de sus hijos.
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Cuestiones

Comentarios

2. Dificultades
que se
presentan
en la practica

« Mavoritarias

— Falta de recursos/instrumentos adecuados.

— Ausencia de unificacion de criterios para la correc-
cion de los trabajos escritos y las pruebas.

— Informes para los padres.

— Criterios de evaluacion.

— Como levar a cabo Ta evaluacion continua.

— Sesiones de evaluacion.

— Toma de conciencia de las dificultades por parte de
los alumnos.

— Falta de un conocimiento exhaustivo de la norma-
tva actual.

Minoritarias

~— Observacién sistemdtica (equilibrio entre rigor/es-
fuerzo).

—— Falta de planificacion (se prevé poco/dia a dia).

— Trabgjo individual de cada uno de los profesores.

— Evaluacidn de los procedimientos y las actitudes.

— Evaluacion de los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales.

— Criterios de promocion.

3. Causas de la
resistencia a
cambiar la
forma de
evaluar

— Tender al conservadurismo por no entender/no tener
informacion sobre/no aceptar los nuevos planteamien-
tos del curriculo.

No saber cémo hacer participar a los alumnos en su
propio proceso.

— No trabajar de manera coordinada.
—— Desconocer las posibilidades y la oferta actual.

— No rentabilizar el esfuerzo personal (si sélo se plan-

tean cosas nuevas en una clase o lo hace un solo pro-
fesor. no vale la pena).
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| Cuestione

e Comentarios: -

4. Proceso para
elaborar
actividades

Mayoritariamente (excluyendo los trabajos escritos):

— Pensar en el contenido concreto que se acaba de dar
en clase + seleccionar actividad semejante hecha con
los alumnos (+ consultar actividades de afios anterio-
res) + recordar los criterios establecidos por el depar-
tamento o acordados para el ciclo/etapa.

Observaciones:

— Algunos profesores en este mismo proceso consultan
otros libros o materiales, proponen ejercicios no de-
sarrollados en clase...

— Ha sido muy dificil concretar este punto y tratarlo en
profundidad.

— Se ha puesto de manifiesto que no existe trabajo en
grupo de profesores al elaborar material de evaluacién
(una de las causas mencionadas anteriormente).
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En un cuadro aparte, los dos coordinadores sintetizaron las actividades
de evaluacién mis utilizadas por los profesores de cada ciclo para las
4reas de Mateméticas y Lengua (aunque todos los profesores lo hicieron
en cada una de sus materias).

5. Valor que se da
a los errores de
los alumnos

En general:

— Corregir; si se hace en clase, explicando a los alumnos
los motivos, y proponiendo vias de solucién.

— Si es para valorar el aprendizaje, indicar a los alumnos
la respuesta correcta (a veces, algdn alumno que tiene
bien una actividad de evaluacién la explica a los de-
mas).

6.- Actividades
mdés utilizadas

De manera generalizada:

— Utilizar la observacién (primer ciclo), los - trabajos
monogréficos por grupos (tercer ciclo de Primaria y
Secundaria) y los €jercicios o pruebas escritas —de-
beres o exdmenes— (segundo y tercer ciclos de Pri-
maria y Secundaria).

— Evaluar el trabajo.intelectual mediante la capacidad
de andlisis, de organizacién, de exposicién, de sinte-
sis, de transferencia a otras situaciones parecidas;
también las actitudes y los hdbitos entre los que so-
bresalen la cooperacion entre compafieros y el hébito
de estudio.

— Por dreas instrumentales y ciclos consultar los cuadros
siguientes.

Primer ciclo Prueba oral Prueba oral | Pruebas escritas :Observacion
Respuesta escrita | Respuesta escrita | Observacion aula aula’ .
Trabajos diarios
Segundo Prueba oral Prueba oral Pruebas orales/escritas | Observacidn
ciclo Respuesta escrita | Respuesta escrita | Dossieres ) aula
(Trabajo manipulativo
Tercer cicloy | Prueba escrita Prueba oral Pruebas orales/escritas 'thervaclgf)p
Secundaria Dossieres aula
Manipulativo :
Dibujo lineal

Primer Observacién | Observacion Murales Observacién EXt0
ciclo directa directa Diccionario directa: ~Frase
Lectura Texto libre Personal Autodictado cortadas
individual: Lectura pautada ;| Lectura Dictado
auténoma pautada preparado
y pautada Prugbas
escritas
Segundo Observaci6n Ejercicios sobre | Ejercicios Qbservaciénﬁ -1, Texto de o
ciclo directa textos seleccio- | cortos en directa re.dac.cl‘on,:,,
. Explicaciones | nados clase Explic%}ciones | E]er01gcs i
preparadas Ficha biblioteca | Pruebas espontaneas cortos e
Pruebas escritas | escritas Dictado pre- . | clase
parado
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LENGUA
Comprension Comprension o ‘
P s S o Fonética Lo
Ciclo Expresion Expresion es- Léxico - = . |- Morfosintaxis
. "y.Ortografia’ }
dral crita :
Tercer Exposicién de | Ficha biblioteca Dictado pre- | Pruebas
ciclo temas Libros persona- parado escritas
y Secun- Exposiciones | les Texto de
daria espontaneas Pruebas escritas redaccidn
Pruebas
escritas

La lectura de estos cuadros permitfa analizar:

a) La pertinencia de cada actividad de evaluacién al drea y al ciclo
correspondiente, en relacion con las capacidades que se pretenden de-
sarrollar.

b) Laprogresién o gradacién entre los diferentes ciclos; valorando as-
pectos como, por ejemplo, la repeticion o variedad de los tipos de activi-
dades evaluadoras del centro.

A la vista de esta instantdnea del centro, que se repartié y completé por
los profesores, reconocieron la necesidad de convocar otra reunion antes
del inicio oficial del curso. En ella se estableceria un plan de trabajo para
los meses sucesivos, con su correspondiente calendario.

4. Comisiones de trabajo sobre evaluacién: cémo actuar
conjuntamente hacia la innovaciéon

La segunda reunidn, que se celebrd el 12 de septiembre, guardaba un
equilibrio entre la ilusién del inicio de un proyecto propio que parecia ir
adelante, y el miedo a que se produjeran tensiones en el seno de un grupo
cuyos miembros habrian de convivir durante muchas horas.

Se reemprendi6 el analisis de los comentarios efectuados en la sesién
anterior. La finalidad de la reunién era extraer conclusiones y establecer
un plan de accidn realista que permitiera elaborar propuestas para superar
las dificultades. Los profesores y los coordinadores habian tenido una se-
mana para reflexionar y la reunién prometia ser interesante.

Se establecieron prioridades para cada uno de los apartados de la tabla,
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y se traz6 un plan de accion a corto y medio plazo focalizado en las difi-

cultades mayoritarias.
Reconocieron que era necesario documentarse sobre el tema y deter

minaron tres dmbitos de informacion:

— Informacién basica
— Instrumentos de evaluacion
—_ Oftros: correccion, sesiones de evaluacién, informes...

Para ello constituyeron otros tantos grupos de trabajo. Los tres grupos,
integrados por profesores de diferentes dreas y ciclos, se encargarian de
buscar datos y documentos relevantes para cada uno de los ambitos de in-

formacion. . .
Los grupos, los dmbitos y el calendario se organizaron de la manera

que sigue:

.
{

1 2 3
Grupo (Los tedricos) (Los practicos)
Informacién bdsica Instrumentos Otros: correccién, se-
Ambito siones de evaluacién,
informes
Plazo Corto (3 meses) Medio (6 meses) | Medio (6-8 meses)

Las funciones de los equipos de trabajo eran claras:

__ Buscar informacién actualizada, seleccionarla y organizarla de ma-
nera 4gil y comprensible a los demds miembros del claustro.

— Dinamizar la prictica evaluativa en el centro proporcionando apoyo
concreto a los profesores que lo necesitaran.

— Realizar actuaciones y propuestas de mejora especificas que tuvie-

ran en cuenta la naturaleza del centro y su entorno, asf como la pre-
sencia de todos los niveles educativos y del mayor nimero posible

de 4reas.
__ Promover una accién colegiada en el desarrollo de estas propuestas.
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Siguiendo las funciones indicadas, los tres grupos establecieron una
primera fase de indagacién y recogida de informacién en la que debian
participar el miximo nimero de profesores. Pero los componentes esta-
bles de los grupos serfan los responsables de centralizarla y realizar un
primer filtrado.

El primer grupo (al que pronto empezaron a llamar «los teéricos») de-
sarrollarfa un trabajo intensivo durante los tres primeros meses de curso
para concluir el trimestre con una base documental s6lida. Sus aportacio-
nes permitirfan a los otros grupos profundizar en su trabajo de una manera
mas segura.

El segundo grupo (al que, quizd por contraposicién al primero, llama-
ron informalmente «los practicos») tenia por misién ampliar la gama de
actividades y recursos de evaluacién, porque una gran parte de los profe-
sores se habian confesado poco formados en ello.

El tercer grupo era el menos definido, pero se crey6 necesario para re-
coger una serie de aspectos concretos que preocupaban al profesorado y
que también repercutian en la globalidad del centro. Su trabajo se dirigi-
ria a la parte final del proceso evaluativo: la organizacion y la toma de de-
cisiones sobre la promocién y la acreditacién de los alumnos; sesiones de
evaluacion, informes, etc.

Los dos primeros grupos disefiaron un plan de accién detallado, aun-
que sin saber exactamente con qué se encontrarian. Aparte de concretar
las acciones que debfan seguir, querfan hacer participes a los demas pro-
fesores, facilitdndoles el acceso a la informacién que iban recogiendo y
aceptando sus sugerencias. El tercer grupo empezé a trabajar de forma
mds pausada, porque sus objetivos dependian de los productos parciales
de los otros dos.

El plan del primer equipo preveia estas dos fases:

12 Fase (septiembre-octubre)

— Recogida de informacién sobre evaluacién. Se clasificaran los documen-
tos en relacién con la fuente de consulta y con el afio de publicacion (s6lo
se recopilard informacién de 1988 en adelante, para evitar enfoques anti-
cuados).

— Fuentes preferentes:
* Documentacién oficial
* Revistas especializadas
* Libros sobre evaluacién del aprendizaje
* Fichas y cuadernos de evaluacién * Prensa diaria
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24 Fase (noviembre-diciembre)

_ Anilisis y seleccién de los documentos recogidos en la fase anterior te-
niendo en cuenta los siguientes aspectos y las singularidades de cada una

de las etapas:
» Intenciones educativas/objetivos

Evaluacién inicial, del proceso y final

Tipologia de contenidos: conceptos, procedimientos, valores
« Instrumentos de registro de informacién

« Referentes de evaluacién (criterios)

« Comunicacién de los resultados

« Decisiones y medidas compensatorias

« Evaluacién del funcionamiento

7
/

El segundo equipo acordé buscar informacion complementaria sobre,
los instrumentos que ya se utilizaban habitualmente en la escuela, asi
como sobre otros mas novedosos. A priori era dificil establecer un plar} de
accién mas detallado, porque su trabajo quedaria determinado por los ins-
trumentos que encontraran. -

Atendiendo a las preocupaciones que se desprendian de la dltima reu-
nién, parecia indispensable hacer una reflexion profunda sobr.ei la evalua:
ci6én escrita, por ser la més utilizada por los profesorefs. Tamb}en se penso
que la informaci6n que aportase el primer grupo podia modlflca’r los inte-
reses generales. Por esto, concretaron sus ObJCIIYOS de forma mas superjflj
cial. En dltimo término y ampliando los objetivos a largo plazo (quiza
para el curso siguiente), el segundo grupo qg@ria esbozar una metodolq—
gfa de evaluacién «recomendada», que permitiera al profesor una amplia
flexibilidad de actuacion. : N

Los del tercer grupo hicieron una contribugic’)n que resultd 1pteresante
porque ayud6 al orden general y a la plasmacion de la secuencia de eva-
luacién. Su aportacién fue especialmente relevante para los del primer
grupo, y un punto de partida para todos los profesorezs. De manera dlstgn-
dida, empezaron a calibrar el peso de lo que suponia la labor eyaluatlva
en el marco de su actuacién como profesores. Quisieron resumir st co-
metido en una frase y se dieron cuenta de que la complejidad de la «frase
evaluativa» se correspondia con la complejidad de su empresa: poner or-
den en las acciones que comporta Ja evaluacion.
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La «frase evaluativa», un tanto compleja, se concreté de esta manera:

UAna actividad de evaluacion inicial Guce valora conceptos
de procese procedimicntos
final . actitudes

motoras un profesor

con telacion a capacidades propuesta por

cognitivas un grupo de profesores
cquilibrio personal los alwmnos
zelacion fntc’r;w’mana/ AGEHECS EXECTHOS

| insercion social
COMO URA TATEA | eimple [ puntual  Gue pide | una respuestas de tipo ( de identificacion
compleja / global diversas construccion

de dificultad baja Gue eguicren andlisis
mediana 1epresentacion
alta argumentacion

transferencia;

artificial

en KN contexto natural if Gue se contestan individualmente
en 57“?7(’

wutilizando papel /ldpiz

oralmente continuo

con un tiempo de resolucion limitado
ordenadores

\ practica

cuyo resultado estd centrado en el alumno
el guupo clase

un criterio estdndar

5. Qué sabemos y qué no sabemos sobre evaluacién

Si Ia complejidad del esquema les habia afectado a ellos que se senta-
ban expresamente a pensar sobre los aspectos que deben tenerse en cuenta
al evaluar, ;qué les sucederia a sus compafieros que no tenian la oportuni-
dad de reflexionar formalmente sobre esto? ;Y qué habian estado pen-
sando ellos hasta ahora? Naturalmente, con este panorama no era fécil te-
ner las cosas claras. «jExisten un montén de decisiones que se acumulan
en nuestras mentes en muy poco tiempo y quizd nos hemos trazado un ca-
mino demasiado fécil; o lo que es peor, siempre el mismo!» —pensaban.

Esta reflexién les animd a ser més sistemdticos y se comprometieron a
organizar Jos requisitos que suponia el evaluar a los alumnos. La forma
mas sencilla e ilustrativa que encontraron para presentar esta secuencia fue
la organizacién temporal de las acciones implicadas en la evaluacion, de
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las que se desprenden multitud de decisiones que el centro debe tomar de
manera conjunta.

Asi llegaron a una lista de lo que llamaron los «elementos evaluativos
secuenciados». Les parecié que la lista podia interesar también al grupo
de «los tedricos» y se la mostraron. Estos reconocieron que, efectiva-
mente, esta tarea encajaba con lo que ellos estaban haciendo y que valia
la pena desarroliarfa.

Dos miembros de cada grupo trabajaron intensamente durante tres
dfas. Cuando presentaron el resultado a los restantes componentes de los
grupos, decidieron que debfan darlo a conocer a todos los profesores del
centro. Convocaron una reunién con caracter urgente. Tras una breve in-
troduccién les repartieron una copia del documento proponiéndoles que,
ya desde el inicio del curso, pensaran en esos términos a la hora de idear
sus evaluaciones y fueran registrando las decisiones que tomaran en sus
clases en relacion con cada uno de los apartados.

!

Elementos evaluativos secuenciados

1. Intencién de la evaluacion. Para qué evaluar. Aunque parece obvio, a veces
evaluamos sin tener un propésito claro de qué pretendemos al evaluar. Las
exigencias del mismo sistema educativo pueden impulsar acciones poco in-
tencionales por parte de los profesores: « Se me echa encima la primera eva-
luacién y necesito recoger notas...» o «... en cada evaluacion me han entre-
gado un trabajo y en ésta todavia no se lo he pedido...» son algunos ejemplos
que reflejan gue no toda evaluacién responde a una finalidad vélida. Parece
que, en muchos casos, la evaluacion o los informes «se echan encima» y se
necesitan pruebas. En este contexto, se hace patente la necesidad de una pla-
nificacion.

2. Planificacion global de la evaluacion. Hace referencia a esta necesidad de
«levantar la vista» mds all4 de Jas necesidades inmediatas e intentar determi-
nar, en grupo y personaimente, el modelo para evaluar el aprendizaje de los
alumnos. En todo proceso educativo (también en €l evaluativo) es conve-
niente un margen de improvisacion, pero para eso, primero, hace falta seguir
una linea clara de actuacién con tal de evitar posibles incongruencias y des-
virtuar las finalidades educativas. Este elemento busca la concrecion de un
modelo de evaluacién coberente con el modelo de ensefianza y compartido
no s6lo por parte del equipo de profesores sino también por los propios alum-
nos.

3. Evaluar objetivos v contenidos. A través de los diferentes contenidos del
curriculo, se deben evaluar las capacidades expresadas en los objetivos ge-
nerales de etapa y en los objetivos de las dreas. Es importante tener €stos pun-
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tos de referencia claros, porque a menudo las evaluaciones que planteamos
fragmentan el conocimiento de nuestros alumnos: les hacemos preguntas muy
concretas o les pedimos trabajos muy especificos que hacen perder de vista el
cardcter integral de su educacién. Por eso, mds que plantear una evaluacion
«por partes» o tan detallada que atomice el conocimiento, hemos de ayudar a
nuestros alumnos a establecer relaciones significativas, también en la evalua-
cién. La reflexién conjunta de los objetivos generales ha de ser la guia que
oriente nuestras acciones evaluativas.

4. Momento de evaluacion. Una de las primeras decisiones que se deben tomar
versa sobre el momento de la secuencia didictica en que se desarrollard la

evaluacién. Esta decisién va unida a la finalidad y al uso que se hard de sus

resultados. La evaluacién se puede llevar a cabo al inicio, durante el proceso
o al final de una secuencia didéctica. El cudndo de la evaluacién tiene una in-

cidencia determinante en el «estilo evaluativo» de un centro, o de un profesor -

€n concreto.

3. Marco de la evaluacion. La evaluacion se lleva a cabo en el marco de las in-
dicaciones y prescripciones de las administraciones educativas. En la Ense-
fanza Obligatoria la evaluacién ha de ser, bdsicamente, integral y continua.

6. Agentes de evaluacion. Por lo general, es el profesor quien evalta. Se trata,
en efecto, de un trabajo eminentemente docente. El profesor no puede decli-
nar esta responsabilidad si quiere llevar a buen término el proceso educativo.
Pero la puede compartir: los alumnos también pueden intervenir en la valora-
cién de su propio aprendizaje. (A quién, mds que a ellos, les interesardn los
resultados pedagdgicos y sociales de la evaluacién? ;Quién, mds que eflos,
saldrd beneficiado del conocimiento del proceso que siguen?

7. Evaluar los distintos tipos de contenidos. Suele haber acuerdo en que los con-
tenidos conceptuales son mds féciles de evaluar. En cambio, no resulta tan
sencillo tener en cuenta otros contenidos en nuestras evaluaciones: el manejo
de instrumentos, la redaccién de informes, la formulacién de hipétesis, la in-
terpretacion de graficos, el respeto del turno de intervencién, el ser riguroso
y critico, etc. En este sentido, ha de existir un cierto equilibrio evaluativo en-
tre los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Para ello, es
necesaria una reflexion sobre los instrumentos que se utilizan: cada tipo de
contenido pide también un tipo de instrumento adecuado.

8. Tipologia de los instrumentos de evaluacion. Como se acaba de decir, hay ins-
trumentos de evaluacién que resultan mds indicados para valorar un determi-
nado tipo de contenido. También hay que tener en cuenta que la forma y el
momento de aplicacién, el tipo de instrumentos y el tipo de preguntas que
hace el profesor (véase anexo «Tipologia de preguntas») piden una respuesta
concreta de los alumnos, que, consecuentemente, desarrollardn unas habilida-
des determinadas y no otras.

9.

10.

11

12.

13.

14.
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Criterios de evaluacion. Concretan el tipo y el grado de aprendizaje que se es-
pera alcanzar respecto de las capacidades expresadas en los objetivos genera-
les. Por este motivo, se establecen en estrecha relacién con tales objetivos. Es
decir, traducen en actuaciones observables las capacidades que se quieren de-
sarrollar en los alumnos de una determinada edad. Es fundamental determi-
nar los criterios de evaluacion, porque constituyen el referente de los apren-
dizajes minimos de los alumnos y determinan su promocién. También son
importantes para guiar los procesos de correccién de diferentes profesores im-
plicados en un mismo nivel, ciclo y etapa.

Criterios de correccion y calificacion. No es comun hablar de estos criterios.
Sin embargo, parece decisivo explicitarlos y ponerse de acuerdo en ellos, so-
bre todo si un mismo nivel educativo es compartido por diferentes profesores.
Aunque haya acuerdo y se compartan Jos criterios de evaluacién, a menudo
sucede que los criterios de correccién para una misma tarea evaluativa difie-
ren de unos profesores a otros, como también respecto a los juicios cuantita-
tivos que se desprenden en la calificacién del trabajo.

Sesiones de evaluacion. Si bien s¢ han convertido, a veces, en sesiones de
«cantar notas» o de comentar el historial de ciertos casos —a menudo, los
mismos de siempre—, son uno de los espacios mds valiosos con que cuenta
el profesorado. Las sesiones de evaluacién son un momento privilegi.ado para
llegar a acuerdos y tomar decisiones. Para esto es necesario que se implique
todo el profesorado, ya que desde diferentes perspectivas se pueden aportar
informaciones complementarias (tutor, profesor de drea, profesor de educa-
cién especial, etc.).

Toma de decisiones educativas. Existen dos grandes tipos de decisiones. Por
una parte, las referidas a la promocién y acreditacién de los alumnos; y, por
otra, las decisiones mds cotidianas, pero no por ello menos importantes, so-
bre medidas educativas complementarias para alumnos con dificultades o
para los que sobrepasan el nivel establecido. En este marco, conviene preci-
sar quién establece estas actividades y quién hard su seguimiento.

Informes de evaluacion. La evaluacion tiene sentido si aporta informacion a
los interesados, sean éstos los padres o los alumnos. La comunicacién ha de
establecerse partiendo de ia base de que el aprendizaje es un camino progre-
sivo en el que hay un tiempo para conseguir los objetivos segin las caracte-
risticas individuales de los alumnos. Algunos informes tienen un formato pre-
establecido, mientras que otros se pueden adaptar a las particularidades de
cada centro.

Evaluacion de la prdctica docente. La evaluacién de los aprendizajes de los
alumnos guarda estrecha relacién con la evaluacién de la préctiga dela ense-
fianza que llevan a cabo los profesores. Esta interrelacién hace imprescindi-
ble que los profesores de manera colegiada, o los érganos competentes, esta-



28  EVALUACION DE LA ENSENANZA, EVALUACION DEL APRENDIZAJE

blezcan unos aspectos que valorar, unos instrumentos de recogida regular de
informacién, y los momentos mds adecuados para realizar la evaluacion.

15. Evaluacion de lu evaluacion: metaevaluacion. Es conveniente que el centro
escolar cree una comision responsable de velar por la calidad del proceso eva-
luativo. Esta evaluacion de la evaluacion ha de ayudar a crear una cultura de
la evaluacién, que tienda a una mejora progresiva de todos los procesos im-
plicados. Deberd tener en cuenta los diferentes factores que inciden directa-
mente en la calidad y optimizacién del aprendizaje, como pueden ser el Pro-
yecto Curricular de Centro, la programacién de aula o Ja metodologfa
utilizada.

Tras esta ordenacion de los elementos implicados en el proceso eva-
luativo, los profesores tenfan la oportunidad de discutir y decidir conjun-
tamente el marco mds coherente para la evaluacién. Ademads, esta primera
lista se veria enriquecida con las averiguaciones que hiciese el grupo de
«los tedricos». Por el momento, tenfan una secuencia sobre la que cada
uno podia ir apuntando las decisiones que creyera mds apropiadas y rea-
listas.

2

LA EVALUACION EN EL PROCESO DE
ENSENANZA Y APRENDIZAJE:
Jpara qué y qué evaluar?

—Bueno, al menos, tenemos claro que no queremos caer en el tépico
de llegar a una definicién de evaluacién. . 3

—No, por supuesto, qué horror, si llegamos a lg primera reunion y em-
pezamos diciendo qué es y qué no es la evaluac19n... jno tiene ningdn
atractivo! Ademds, pareceria que nos queremos ]uc1.r.

~—Podriamos llegar a una definicién, pero todos juntos, como resumen
de lo que entendemos por evaluacion, pero no antes. .

—Pero esto no nos soluciona el problema: ;qué hacemos con tanta in-
formacién? Tenemos articulos, libros, revistas, apuntes. .. Nos hemos pa-
sado todo el mes recopilandola y ahora queda lo mds dificil.

—No iremos a rendirnos en este momento, verdad? o

—Claro que no, pero tenemos derecho a unos mlo/mentos dtj, desammoi
Lo que pienso en realidad es que esto de lg evaluacién es un lio. jTodo es
evaluacién, dentro y fuera del aula! Por ejemplo, desde el momento que
estas comprando un articalo en una tienda y comparas su precio con otros
que has visto... jestds evaluando! )

—No hay que exagerar. Tienes razén, pero esto no deberia traspasar el
recinto escolar. o )

—De acuerdo, pero me estoy perdiendo. Por cierto, ¢qué dia es la pri-
mera reunién de profesores en la que tenemos que exponer algo de lo que
hemos observado? _

—FEl 15 de octubre; todavia nos queda tiempo y, si no, podemos pasarla
al 30, que es cuando «los practicos» presentardn su calendario. '

—No podemos aplazarla. Ellos dependen en parte de nosotros; hemos
de presentar nuestras propuestas cComo sea.
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Después de este intercambio de impresiones, «los teéricos» decidieron
releer los documentos que. tenian y proponer una reflexién teérica mas
«pura» y otra mds «préctica». Vieron que no podian renunciar a la primera,
porque cada paso que se diera sobre la evaluacion de los alumnos en la es-
cuela tendria que estar avalado por una fundamentacién teérica. Era un tra-
bajo poco agradable, pero necesario.

Como punto de partida, decidieron tomar la secuencia de los 15 ele-
mentos evaluativos que habfan presentado unos dias antes. Esta lista les
ayudo a clasificar la informacién que tenfan y a determinar dénde pon-
drian mds énfasis, segiin las necesidades del centro. Asi, destinaron quince
carpetas para clasificar los documentos correspondientes a cada uno de los
titulos de la lista:

Para qué evaluar: intencién de la evaluacién
Planificacién global

Evaluar objetivos y contenidos

Tipos de evaluacion

Marco de evaluacion

Agentes de evaluacidn

Tipo de contenidos evaluados

Tipologia de los instrumentos de evaluacidn

© 0N oL AW

Criterios de evaluacién

.._
=

Criterios de correccién y calificacion

11. Sesiones de evaluacién

12. Toma de decisiones educativas
13. Informes de evaluacién

14. Evaluacidn de la préctica docente
15. Evaluacién de la evaluacién

De esta manera, todos los profesores podrian consultar con facilidad
los documentos que mads les interesaran. La organizacién no cra sencilla,
porque habfa documentos que trataban mds de un tema, pero el producto
resulté interesante. Esta clasificacién también les sirvid para calibrar so-
bre qué temas tenian mds informacién y sobre cudles no contaban ni con
un solo articulo.

Al cabo de tres semanas las carpetas sobre evaluacién incluian los si-
guientes documentos bibliograficos:
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Carpeta de evaluacion

1. Para qué evaluar. Intencién de la evaluacion

Coll, C. (1988). La evaluacién en el proceso de enseflanza y aprendizaje. Cua-

dernos de Pedagogia, 103-104, pags. 13-17. .
Jorba, J. y Sanmarti, N. (1993). La funcién pedagégica de la evaluacién. Aula
de Innovacion Educativa, 20, pags. 20-30. _
MEC (1994). En clave de reforma. La evaluacion. Madrid. SM. (Con video).
Nunziati, G. (1990). Pour construire un dispositif d'évaluation formatrice.
Cahiers Pedagogiques, 280, pags. 47-64. .
Sanmarti, N. y Jorba, J. (1993). La evaluacién formativa y la autorregulacién
de los aprendizajes. En Monereo, C. (Comp.). Las estrazegi'@ de aprendizaje.
Procesos, contenidos e interaccion. Barcelona. Domenech Edicions.

2. Planificacién global

Beltran de Tena, R. (1991). Como disefiar la evaluacion en el proyecto de cen-
tro. Madrid. Editorial Escuela Espanola.

Blanco, F. (1996). La evaluacion en la Educacion Secundaria. Salamanca.
Amard Ediciones. . . .

MEC (1993). Documentos de apoyo a la evaluacion. Infantil y Primaria. Ma-
drid. Secretaria de Estado de Educacién. . .

MEC (1993). Documentos de apoyo a la evaluacién. Secundaria. Madrid. Se-
cretaria de Estado de Educacion.

3. Evaluar objetivos y contenidos

Alvarez, 1. M. (1993). El alumnado. La evaluacién como actividad critica de
aprendizaje. Cuadernos de Pedagogia, 219, pags. 28-32. .

Casanova, M. A. (1995). Manual de evaluacion educativa. Madrid. La Mura-
Ila. '

INCE, informe (1996). Evaluacién en la Educacion Primaria. Informe preli-

minar. INCE. _ o
Stufflebeam, D. y Shinkfield, J. (1987). Evaluacion sistemdtica. Guia teérica

y prdctica. Paidés/MEC. ' o
Giménez, J. (1997). Evaluacion en matemdticas. Madrid. Sintests.

4. Tipos de evaluacion

Geli, A. M. (1993). «La autoevaluacidn, estrategia de aprendizaje de los pro-
cedimientos en las actividades practicas de ciencias experimentales». En‘ Mone-
reo, C. (Comp.). Las estrategias de aprendizaje. Procesos, contenidos e interac-
cion, pags. 266-270. Barcelona. Doménech Edicions.

Jorba, J. y Casellas, E. (1996). La regulacio i Pautorregulacio dels aprenen-
targes. Barcelona. ICE/UAB.
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Mauri, T. y Miras, M. (1996). L’avaluacid en el centre escolar. Barcelona.
Grad/ICE.

5. Marco de evaluacion

MEC (1992). Proyecto curricular. MEC (Cajas Rojas de Educacién Primaria).
pdgs. 53-66.

MEC (1992). Orientaciones diddcticas. MEC (Cajas Rojas de Educacién Pri-
maria), pags. 35-44.

Santos Guerra, M. A. (1993). La evaluacion: un proceso de didlogo y mejora.
Milaga. Aljibe.

6. Agentes de evaluacién

MEC (1994). En clave de reforma. La evaluacién. Madrid. S/M. (Con video.)

7. Tipo de contenidos evaluados

Blanco, E (1996). La evaluacion en la Educacién Secundaria. Salamanca.
Amard Ediciones.

Mauri, T. y Miras, M. (1996). L’avaluacio en el centre escolar. Barcelona.
Grad/ICE.

8. Tipologia de los instrumentos de evaluacién

Casanova, M. A. (1995). Manual de evaluacién educativa. Madrid. La Mura-
lla.

Equipo Edebé (1993). Cuadernos de evaluacion. Educacién Primaria. Barce-
lona. Edebé.

Gobierno Vasco (1992). La evaluacion 1. Médulo de Formacion. Instrumen-
tos. Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion.

Neira, T. R., Albuerne, F., Alvarez, L., Cadrecha, M. A., Herndndez, J.,
Luengo, M. A., Ordéiiez, J. J. y Soler, E. (1995). Instrumentos de evaluacion de
aprendizajes. Universidad de Oviedo. ICE.

Rosell, M. (1996). Avaluar, més que posar notes. Barcelona. Ed. Claret.

Tenbrink, T. D. (1984). Evaluacién. Guia prictica para profesores. Madrid.
Narcea.

9. Criterios de evaluacion

MEC (1993). Documentos de apoyo a la evaluacién. Infantil y Primaria. Ma-
drid. Secretaria de Estado de Educacion.

MEC (1993). Documentos de apoyo a la evaluacion. Secundaria. Madrid. Se-
cretaria de Estado de Educacién.
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10. Criterios de correccion y calificacion

Ramo, Z. y Casanova, M. A. (1996). Teoria y prdctica de la evaluacion en
Educacion Secundaria. Madrid. Editorial Escuela Espafiola.

11. Sesiones de evaluacién

12. Toma de decisiones educativas
Neira, T. R., Alvarez, L., Cadrecha, M. A., Herndndez, J., Luengq, M.'A., Or-
défiez, J. 1. y Soler, E. (1995). Evaluacién de aprendizajes. Universidad de

Oviedo. ICE. B . 5
Giménez, J. (1997). Evaluacion en matemdticas. Una integracion de perspec-

tivas. Madrid. Editorial Sintests.

13. Informes de evaluacién

Blanco, F. (1996). La evaluacion en la Educacion Secundaria. Salamanca.

Amart Ediciones. . .
Gurdiel, J. (1994). La informacién a las familias. Comunidad Escolar, 16-2-

94, pag. 3. o 5
Ramo, Z. y Casanova, M. A. (1996). Teoria y prdctica de la evaluacion en
Educacion Secundaria. Madrid. Editorial Escuela Espafiola.

14. Evaluacién de la practica docente

Blanco, L. (1993). Autoevaluacion modular de centros educativos. Barcelona.

PPU. -
De Miguel, M., Madrid, V., Noriega, J. y Rodriguez, B. (1994). Eyalqacwn
para la calidad de los institutos de Educacion Secundaria. Madrid. Editorial Es-

cuela Espafiola.

15. Evaluacién de la evaluacién

16. Otros

Monografias sobre Evaluacién (revistas):

— Aula de Innovacion Educativa n° 20.
— Cuadernos de Pedagogia n® 185.

Después de este primer trabajo global, seleccionaron los puntos mas ur-
gentes sobre los que era necesario intervenir a corto plazo para tratar}os en
el claustro general de profesores. Para ello, consultaron la «fotografia» de
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la manera de evaluar del centro que se habia elaborado antes del verano
con la respuesta de todos los profesores (véase capitulo 1). Entre los pun-
tos que presentaban mayor dificultad se mencionaban:

— La falta de recursos o instrumentos adecuados para evaluar.

— La correccidn de los trabajos escritos y pruebas.

— Los informes a los padres.

— Los criterios de evaluacidn.

— La evaluacién continua.

— Las sesiones de evaluacion.

— La toma de conciencia de las dificultades por parte de los alumnos.
— El desconocimiento de la normativa.

Los otros aspectos, sin restarles importancia, pasaron a un segundo
plano. En vista de los diferentes grados de formacién que tenian los pro-
fesores, se opté por una entrada progresiva en la evaluacién. Antes de en-
trar directamente en las dificultades, abordarfan el marco que serviria de
referencia: las funciones de la evaluacién y sus efectos y, 16gicamente, los
criterios de evaluacion, ya que, al tratarse de temas «marco» permiten es-
tablecer los criterios para hacer frente a dificultades tales como: cudles son
los recursos més adecuados para evaluar, o c6mo hay que llevar a cabo la
evaluaci6n continua (estos dos temas se abordan en los apartados 1 y 2 del
presente capitulo).

Para esta parte, que podia resultar mas drida porque correspondia a lo
que Jlamaban «teoria pura», pensaron elaborar unos breves documentos y
unas guias de trabajo que los profesores podrian consultar a su comodidad.
Esta documentacion se archivaria en las carpetas y se iria actualizando en
la medida de lo posible.

Algunas de estas guias se trabajarfan también en reuniones de ciclo y
etapa. Ellos mismos se encargarfan de recoger las respuestas, elaborar un
resumen y extraer unas primeras conclusiones, para presentarlas después a
todo el profesorado.

En una segunda fase, de «teorfa aplicada», abordarian los temas que
mas preocupaban a los profesores de las dos etapas. Se trataba de cuestio-
nes relativas a la fase final de la evaluacién, no exentas de polémica: pro-
ceso de correccion, toma de decisiones después de evaluar, e informacion
a los padres y alumnos (apartados 3, 4 y 5 de este capitulo, respectiva-
mente). Y, por supuesto, se introduciria ademds la elaboracion y uso de
instrumentos evaluativos, que se desarrollaria de manera monografica por
parte del grupo de «los practicos» (véase capitulo 3).
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1. Revisando los criterios de evaluacion

«lLos tedricos» habian decidido no llegar a una QGfinicién que reduj?ra
Ja complejidad del hecho evaluativo y lo estereotipara. Pero reconocian
también la necesidad de precisar las caracteristicas mas definitorias de la
evaluacién en concordancia con sus finahdade.s,. De hecho, para eso se ha-
bfan constituido: para seleccionar la informacién y presentaria de manera
Corrll)perse;r)lliézlfié repasar los documentos clasificados en las carpetas temétj—
cas, trataron de ponerse en el lugar de los profesore§ poco mteresados.e in-
tentar captar su atencién. ;Cémo podrian mtrodumr un nuevo paradlgma
de evaluacion?, jqué aspectos, aun siendo importantes, no son Ssenc1ales
para que se produzca un cambio conceptual en la evaluacién? Y, 'SObie
todo, ¢como explicar a estos profesores que no se 1rataba de un simple
cambio de nombres, sino que habfa innovaciones sustanciales que respon-
dian a una nueva manera de entender la ensefianza y _e’l aprendl’zaje y, en
consecuencia, que esta manera de entender la evaluacmn'reguema una ac-
tuacién renovada, que revertirfa en la calidad del aprendizaje y en el bie-

nte? )

nesggrgoi(r:l?ciar el paso hacia una prictica m_zis innovadora se_elaboro un
breve diccionario sobre las cualidades esenciales que caracterizan la 'evz‘l-
luacién de los aprendizajes en el marco de la LO/GSI.E. Este vocabulario sei
irfa enriqueciendo, paulatinamente, con nuevos t€rminos. FEra fundamenta
que resultara de ficil acceso para ?1 profesorado. ‘ i

Los primeros vocablos se referian, como se ha _d}cho, a las caracf E:rxz 11
cas clave de la evaluacién, con la intencién de facilitar la introduccion de
nuevo paradigma evaluativo en el centro.

Diccionario bdsico sobre evaluacion

La evaluacién ha de ser:

— Coherente: Ha de disefiarse en estrecha relacion .y.de manera para}lela gl con-
tenido y a las actividades de aprendizaje. La plamﬁcacmn de las S}tu(ailf:é(,)ntgs y
actividades de evaluacién no debe pensarse al final de la secuencia didactica,
sino al inicio de ésta, fruto de un planteamiento z_iﬁn a lq que se desarrollard en
clase. De esta manera, actividades de aprendizaje y actividades de evaluacion
formarén parte de un continuo de aprendizaje.

- . . on
— Compartida: La evaluacién ha de incorporar progresivamente la actuact

o ey .
conjunta de profesores y alumnos. Aunque la maxima re/spovnsclblh(;ad Fggzs
sobre el profesor del drea o del curso, se han de llevar a término evaluact
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en las que los profesores participen en equipo, y asumir el compromiso de que
los alumnos adquieran responsabilidades en su propia evaluacion.

— Contextualizada: Las actividades de evaluacion han de ser significativas para
los alumnos y lo mds reales posible. Se debe preservar la «naturalidad» de las
situaciones que se proponen, en relacién con la materia de aprendizaje y con
las capacidades que se quieren desarrollar en los alumnos. Esta contextualiza-
¢ién supone, también, una atencién a las particularidades de cada alumno y a
la situacién en que se encuentra,

— Continua: La evaluacion requiere disponer de manera permanente de infor-
macién sobre el proceso de aprendizaje del alumno. Ello implica la recogida
sistemdtica de datos acerca de las actividades de los alumnos. Esta continui-
dad en la informacién permite valorar el progreso en el aprendizaje, asi como
regular el ritmo y los estilos de ensefianza y aprendizaje.

— Criterial: La evaluacion debe tener unos criterios de referencia para determi-
nar el nivel de desarrolio de las capacidades propuestas. La evaluacién crite-
rial determina Ja situacion de cada uno de los alumnos en relacién con un cri-
terio predeterminado y comtn para todos; lo que no quiere decir que no tendra
en cuenta sus singularidades.

— Dialogada: Ademids de una distribucion temporal y coordinada de tareas di-
versas entre profesores y alumnos evaluados y, la evaluacién supone estable-
cer un didlogo continuado entre evaluadores y evaluados. Este didlogo pro-
porciona la informacién que permite el ajuste preciso del proceso de
enseianza y aprendizaje. Si bien el profesor siempre propondra las directrices
de la evaluacion, tiepe que permitir y considerar también los comentarios y las
observaciones del alumno. Y éste debe asumir paulatinamente mayor protago-
nismo en sus propias valoraciones a partir de los juicios y las apreciaciones ar-
gumentados del profesor.

— Diversificada: La evaluacién se llevard a cabo utilizando instrumentos
diferentes, porque también son diferentes las capacidades y los tipos de
contenidos que se deben evaluar. Se ha de procurar ademis, realizarla en dis-
tintos momentos del proceso educativo, para captar informaciones comple-
mentarias.

— Formativa: La evaluacién tiene que dotarse de mecanismos que adecuen pro-
gresivamente la practica docente y los resultados parciales de los alumnos. La
revision y correccién que el profesor hace de los trabajos de los alumnos de-
ben revertir en una mejora de su aprendizaje, y los resultados de los alumnos
deben hacer reflexionar al profesor con el fin de ajustar el proceso didactico a
Ias necesidades que manifiestan.

— Integral: La evaluacion ha de contemplar los tres tipos de contenidos: con-
ceptuales, procedimentales y actitudinales.
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_ Integrada: La evaluacién no debe ser una parte marginal d;l proceso de ense-
fianza y aprendizaje o un hecho final, sino que ha de estar insertada en el pro-
ceso desde su inicio hasta el final, incorpordndose como un elemento curricu-
lar inherente al proceso.

Integradora (global): La evaluacién debe atender a las capacidades reflejadas
en los objetivos generales de cada etapa educativa, para d;adlr sobre la pro-
mocién de los alumnos. Se han de valorar de manera conjunta, en el sentido
de apreciar hasta qué punto las han alcanzado los alumnos; pero, sobre tq(/io
deben valorarse en su globalidad, de manera que puede darse la promocién
aunque alguna de las dreas no aparezca como superada.

Transparente: La evaluacion ha de ser clara, sobre todo para los alumnos, que
son los evaluados. El profesor ha de informar de sus intenciones y del plante-
amiento evaluativo en general, y de los instrumentos y criterios de evaluacion

que utilizard.

Intufan que podfan haber pasado por alto alguna propiedad .bésica dela
evaluacion, pero pensaron que de las preguntas y de las reflexiones de sus
compafieros de etapa podia salir un texto mas completo.

Siguiendo la tdctica de ponerse en el lugar de otros profesores menos
informados y menos motivados que ellos, convinieron en que el dicciona-
rio era un instrumento necesario pero no suficiente. Necesﬁaban conectar,
aunque fuera en términos generales, las caracteristicas descritas en el dic-
cionario con las practicas evaluativas. N

Pensaron que una primera preocupacion de los profesores era clarificar
en relacion con qué se debe evaluar y también en qué medida. Ijleo les
llevé a dialogar sobre los referentes de evaluacién, de los que F@man una
extensa bibliografia. De hecho, hablar de referentes de evalugc/mn (en re-
lacién con qué evaluar) era hablar de los criterios de e\{a{uaczon, que tan-
tas discusiones inacabadas habfan suscitado. Para no originar mayor polg-
mica, decidieron elaborar un cuadro explicativo'y una guz’c_z d? trabajo a fin
de que cada profesor pudiera posicionarse de manera objetiva respecto a
Jos referentes que tenfa para evaluar a los alumnos.
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Guia de trabajo 1: Referentes de la evaluacion

1.

Tipos de referentes (cuadro explicativo)

En el momento de evaluar pueden existir dos grandes tipos de referentes:

—— Referente interno segin nos basemos en una valoracién que se centra en el alumno,
concretamente en sus propias capacidades individuales.

—— Referente externo si nos basamos en una valoracion que tiene su «medida» y sus
directrices en un criterio comtn de tipo absoluto o relativo ignal para todos los
alumnos.

El andlisis de esta cuestion es de crucial importancia para enfocar de manera com-
partida un tipo de evaluacién, si varian nuestros referentes, variaran sin duda, nues-
tros criterios de evaluacién y también los de correccion. Por su parte, si se varfan los
criterios de correccién es muy posible que también se resientan o queden «modifica-
das» las calificaciones y conforme a ellas se tomen decisiones pedagdgicas y sociales
(los padres, por ejemplo) poco adecuadas. Algunos de los desacuerdos que no en-
cuentran nunca final en las reuniones de etapa pueden originarse en este fundamento.

LA EVALUACION EN EL PROCESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE 39

Referente externo al alumno

Se valora a los alumnos seglin unos criterios predefinidos y bien deter-
minados.

— Descripcidn: el trabajo central es delimitar un dmbito de actuaciones
deseables de los alumnos. Se establecen los objetivos de ensefianza
y aprendizaje, y los criterios de evaluacién. Primero, los objetivos
(de 4rea, etapa, ciclo...) indican la meta a la que se pretende llegar;
después, los criterios de evaluaci6n han de detallar también cudndo
se considera que un alumno ha conseguido un objetivo determinado.
Esta especificacién supone una valoracién uniforme para todos los
alumnos.

— Efectos secundarios: puede existir excesiva rigidez y segmentacion
en el momento de definir los comportamientos de los alumnos. Los
criterios se deben definir con una cierta amplitud y en relacion con
las necesidades y el entorno del grupo y la escuela concreta. Los cri-
terios son pautas para la evaluacién y conviene compartirlos con
otros profesores y establecerlos de antemano para no incurrir en de-
sequilibrios.

Evaluacion
criterial

2. Gufa de trabajo: ;Qué referentes utilizamos?

a) Lee atentamente la breve descripcidn que sigue:

Referente interno

Referente externo al alumno

Se valora a los alumnos segun el nivel del grupo-clase.

— Descripcion: si el nivel de la clase es elevado, un alumno con unos
resultados intermedios pero aceptables serd valorado negativamente;
y viceversa. De hecho, a la hora de evaluar es muy dificil mantenerse
al margen de este tipo de evaluaci6n, porque no es sencillo ignorar

Evaluacién el nivel general de una clase y el clima de trabajo que tiene.

normativa — Efectos secundarios: normalimente, cuando corregimos aplicamos
una mirada general que nos sirve para hacernos una idea vaga (por
lo inconcreta), pero directriz (por su fuerza referencial) que guia
nuestras correcciones. Puede suceder que las primeras correcciones
de un trabajo, por ejemplo, sean estrictas y que a la vista de que los
resultados aparezcan mas bajos de lo esperado, se liegue a flexibili-
zar y cambiar el criterio en las correcciones sucesivas.

Se valora a los alumnos segin las capacidades de cada uno de ellos.

— Descripcidn: se realiza primero una evaluacion inicial para conocer
lo que sabe el alumno, asi como una estimacion de sus posibilidades
de progreso en el tiempo que establezcamos. Pasado este periodo se
evalta el proceso seguido y sus resultados. Si coinciden, la valora-

., cién se emitird de manera positiva; de lo contrario, serd negativa.
Evaluacién

centrada en
el alumno

— Efectos secundarios: se puede llegar a utilizar no como un recurso
pedagégico al servicio de una necesidad puntual de conocer o valo-
rar algdn aspecto concreto, sino como una medida de promocion de
los alumnos, creando desigualdades entre ellos. También puede su-
ceder que la valoracién del esfuerzo empleado supla Ia comproba-
cién de si se han conseguido las metas que se habian establecido para
cada uno de los alumnos.

b) Después de leer estos documentos, analiza tu forma de evaluar:

10 Intenta identificar tu modelo de practica evaluativa segin los tres refe-
rentes detallados (normativo, criterial o centrado en el alumno).

2° El siguiente cuestionario te ayudara. A partir de lo expuesto en los cua-
dros anteriores, sefiala si utilizas o no los diferentes referentes, y si
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mantienes siempre un mismo tipo; si no es asi indica en qué situacio-
nes utilizas uno u otro. ;A qué conclusiones puedes llegar?

Referentes Utilizacion Situacion

Evaluacién normativa .

o Si No
(Referente externo)
Evaluacion criterial

. Si No
(Referente externo)
Evaluacién centrada en el S No
alumno (Referente interno) :

Conclusioney

El establecimiento de los criterios de evaluacion puede conducir a
adoptar opciones contradictorias. Lo ideal seria llevar a cabo una evalua-
cion criterial que incorporase algunos elementos de la evaluacion cen-
trada en el alumno. Es decir, los profesores deberian tener claros unos cri-
terios predefinidos y bien determinados de lo que se pretende que
consigan los-alumnos, pero incluyendo en ellos posibilidades de persona-
lizacion y flexibilizacion en su consecucion; sobre todo en lo que se re-
fiere al proceso, ya que los ritmos de aprendizaje y las secuencias pueden
ser diferentes para los distintos alumnos a los que los profesores han mar-
cado.

Es conveniente trabajar sobre la base de unos criterios externos que,
en dltimo término y de manera general, vienen marcados por las diferen-
tes administraciones. Recuérdese que como referentes-marco existen:

— los objetivos generales de cada una de las etapas (Primaria y Secunda-
ria);
— los objetivos de cada una de las dreas y

— los criterios de evaluacion que orientan la actuacion evaluativa.
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—Los objetivos generales de etapa expresan las capacidades que los
alumnos deben desarrollar a lo fargo de €sta. Se refieren a cinco gran-
des dimensiones:

« Cognitiva (por ejemplo, identificacion de diferencias entre estructu-
ras textuales, realizacién de estimaciones en la medida de una dis-
tancia, establecimiento de categorias de animales o plantas, etc.).

o Motriz (recortar sigutendo una linea, saltar a la cuerda, etc.).

« De equilibrio personal (controlar el enfado, esperar el turno, etc.).

« De insercion v actuacion social (respetar la propiedad de otros, mos-
trar interés por los companeros, etc.).

e De relacion interpersonal (escuchar a los compaiieros, valorar las
aportaciones de otros, etc.).

— Los objetivos de etapa se concretan mas en los objetivos de cada una
de las dreas, que deben alcanzarse trabajando los contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales.

__Los criterios de evaluacion sirven para seleccionar los aprendizajes
mds relevantes de cada drea, pero son una guia general que se debe con-
cretar y personalizar sin Hegar a traicionar su intencién. También con-
templan los tres tipos de contenidos. De este modo:

« Un criterio de evaluacién conceptual es una pauta que permite com-
probar en qué medida se han interiorizado los conceptos compartidos
en clase.

Un criterio de evaluacién procedimental orienta sobre como se ha lle-

vado a cabo un conjunto de acciones secuenciadas, verbigracia. la

elaboracién de una redaccién o la resolucion de un problema.

Por dltimo, un criterio de evaluacién actitudinal sirve de guia para sa-
ber el grado de asuncién de un valor; por ejemplo, si los alumnos son
solidarios frente a una situacién de demanda de ayuda no explicita.

Pero los referentes y los criterios de evaluacion no sélo son importan-
tes para mantener la coherencia entre la ensenanza, el aprendizaje y laeva-
luacién, sino que son un referente para el alumno. Es un derecho de los
alumnos conocer de qué seran evaluados y como se llevard a cabo el pro-
ceso. En este contexto, el planteamiento evaluativo del profesor ha de ser
transparente y honesto con el alumno, de manera que amboi@/puedan com-
prender y pretender lo mismo en las situaciones de evaluacion.
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El centro escolar de nuestra narracién ya tenfa claborada la primera
parte del Proyecto Curricular. Los tedricos propusieron que los profesores
de Se}cundariu analizaran en el Proyecto cada uno la parte correspondienté
a sudreaty que los de Primaria, lo analizaran con cualquier secuencia de
un drea de su ciclo. A tal efecto, se les propuso una gufa de trabajo con la
que valorar los objetivos, las capacidades a las que Gstos se referian y el
tipo de contenidos para su desarrollo. -

Guia de trabajo 2: Valoracion de los objetivos

o Se trata de identificar la capacidad que quicre desarrollar cada uno de los ob-
Jetivos del drea y el tipo de contenido que se trabajurd para hacerlo. Esto pcr;iﬂue
una doblc finalidad: equilibrar la presencia de diferentes tipos de capacidudcx: \Tdc
contemdos. y elaborar o modificar los criterios de evaluacion para cada cicl‘o‘.

Objetivos del drea para el ciclo Tipo de capacidad Tipo.de comenidos

Propuesta de cambios Criterios de evaluacion

compartidos

Valoracion

Esta uc_tividad también se puede realizar, a titulo individual, con los objetivos
de una unidad didéctica, siguiendo el mismo procedimiento. También aqui se
debe val(,)mr el equilibrio de las diferentes capacidades y tipos de contenidos, y
pensar como se ha previsto evaluar la secuencia didéctica. La finalidad ljltimz; a
parte de impulsar el establecimiento de unos criterios de evaluacién claros ’es
constatar la concordancia entre lo que se estd evaluando y las capacidades qué se
pretenden desarrollar, dado que en muchas ocasiones éstas no se Hegan a cva]ulxr
realmente.

_ A contmqacién. reflejamos uno de los resultados de este trabajo refe-
ridos a la unidad diddctica «Dieta alimentaria».

Unidad diddctica:
Ciclo:

Tiempao.

Areas implicadas:

«Dieta alimentaria»

3 semanas

Educacion Artistica.

Tercer ciclo de Primaria (sexto curso)

Conocimiento del Medio. Matemilticas, Lengua v Literatura y

Objetivos diddcticos

Tipo de ca-

Tipo de con-

pucidad tenido

__ Reconocer. apreciar y valorar la culwra gastrondmica Insercion Concepto
v las costumbres atimentarias de los distintos pueblos social Actitud
de la geografia espanola. Cognitiva

_— Identificar los clementos principales del entorno fi- | Cognitiva Concepto
sico (fauna, clima. vegetacidn, ete.) y analizar las ca-
racteristicas ae los diferentes animales. plantas y dr-
holes del entorno inmediato en relacion con fa produc-
¢ion de alimentos para los humanos.

— Identificar las acciones que se realizan en torno a la Cognitiva Concepto
comercializacion de los alimentos que se ingieren con | Insercion Actitud
regularidad v valorar tas responsabilidades de los di- | social
ferentes profesionales gue intervienen en los proce-

S08.

_ Utilizar diferentes fuentes de informacion para prepa- | Cognitiva Concepto
rar una exposicion oral y un informe escrito (en | Insercion Procedi-
orupo) sobre enfermedades y alteraciones producidas | social miento
o agravadas por una mala alimentacion. Relacion

interperso-
nal

— Usar técnicas pertinentes y variadas de recogida de | Cognitiva Procedi-
datos sobre precios, culidad v cantidad de tipos de dli- | Motriz miento
mentos que deben constituir una cesta de la compra Insercion
adecuada y expresar en grificos los resultados. social

— Comprender y respetar los habitos alimentarios de Cognitiva Concepto
cada uno de fos componentes del grupo y analizar ob- | Eguilibrio Actitud
jetivamente fa necesidad de variar la propia dieta. personal

— Valorar b utilidad de las mediciones y de los cdleulos | Cognitiva Actidud
aproximados para decidir cantidades de alimentos ne- Procedi-
cesarios en la alimentacion diaria y su coste. miento

— Utilizar instrumentos de cdlculo (calculadora) y de | Motriz Concepto
medida (semicireulo y regly) para obtener medidas Procedi-
aritméticas y construir Jayueda de alimentos correcta- miento
mente. Actitud

— Conocer tas proporciones de los diferentes tipos de | Cognitiva Concepto
alimentos en una dieta equilibrada y aplicarla en el | Equilibrio Actitud
andlisis de platos o productos alimentarios preparados personal
y en propuestas de menis semanales.

— Extraer informacion de los medios de comunicacion | Cognitiva Procedi-
sobre recomendaciones alimentarias y valorarias en | Insercion miento
funcion de lo estudiado. social Actitud
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Criterios de evaluacién compartidos

— Capta el valor de lu diversidad cultural e histérica en lus costumbres alimentarias.

— Es capaz de observar directa o indirectamente los seres vivos del entorno y rela-
cionarlos con productos manufacturados de valor alimentario.

— Aporta ideas sobre el proceso de almacenamiento. fabricacion o manipulacién y
venta de Jos alimentos y asocia tos profesionales que hacen posible cada fase.

— Se expresa con seguridad, aporta argumentos ¥ sigue criterios médico-sociales en
una comunicacién escrita y oral.

— Es capaz de discernir el mejor procedimiento de recogida de datos y comunica-
cion de resultados en funcién de caracterfsticas cambiantes.

— Muestra tendencia a poner en comiin posibles cambios alimentarios personales y
escucha con atencion las aportaciones de sus compafieros.

— Reconoce la aportacion de la matemitica en fa vida cotidiana en relacion con el
cdiculo aproximado y con la estimacion de magnitudes.

— Maneja espontdneamente y de manera adecuada a la finalidad instrumentos de
medida y cdlculo.

— Traduce su conocimiento tedrico sobre dietética a situaciones personales y socia-
les sin indicacién explicita del profesor.

— Manifiesta interés por encontrar ejemplos y aplicaciones de lo estudiado en su en-
torno ordinario,

Valoracion

Se constata que la simple elaboracidn de esta ficha tiene un valor formativo para
los profesores, puesto que el hecho de escribir de manera ordenada y comparativa
nuestros propdsitos nos Heva a cambiar algunas apreciaciones e incluso a perfilar cier-
tos objetivos que anteriormente habfamos dado por vélidos y completos. Asf quedan
integrados los «posibles cambios» al trabajo que hemos venido desarrolando.

El hecho de reflexionar sobre los objetivos de manera conjunta y no uno a uno
también ha moldeado nuestros intereses iniciales. Aunque creemos que las capacida-
des de tipo cognitivo son las que deben tener un mayor peso. esta propuesta final estd
mucho mds equilibrada que 1a inicial. donde las capacidades cognitivas eran casi ex-
clusivas.

A partir de este cuadro, nos damos cuenta, por ejemplo. de que los criterios de
evaluacion pueden servir para darlos a conocer a los alumnos, y de que deberemos ex-
plicarlos. También caemos en la cuenta de que. en alglin punto, nuestras evaluaciones
no corresponden 4 lo que tendriamos que evaluar o a las actividades de aprendizaje
que hemos propuesto a los alumnos para que desarrolien las capacidades previstas.
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La valoracién de los profesores nos hace ver que, aunque en un prin;i-
pio pueda resultar costoso, es intelrf{same plantearse y analizar las propias
actuaciones. La evaluacién tiene diferentes efectos, entre ellos el de poner
de manifiesto a los alumnos lo que es mds ilnportante para cada p1‘0f€§0r_
En esta linea, parece que los objetivos de los prqfesores (muchas veces im-
plicitos) se manifiestan de manera clara y didfana en el proceso de eva-
luacion. «Si quieres saber lo que es mds importante para un profesor ob-
serva ¢como evalda a sus alumnos.» . 3

El curriculo oculto se manifiesta de manera especml en la evaluacién.
Y es que. 4 veces, las intenciones se abandonan, sin querer, al ]levar]as.a
la prictica. En ocasiones, deseamos evaluar una habilidad muy compleja
y la actividad de evaluacién que acabamos proponiendo trata los aspectos
mds rutinarios de la disciplina; otras veces, pretendgmos evaluar la com-
prension de un concepto y, en realidad, lo que le pedimos al alumno es que
reproduzca fielmente nuestras palabras. o

En resumen y en relacién con este posible d'esfase. ha d/c existir una co-
rrespondencia fiel entre las intenciones educallyas. de las dreas, los Obj.etl.—
vos que explicitamos y que guiardn nuestra practica doce.nte y las activi-
dades que proponemos a nuestros alumnos para conseguirlo. Respecto a
las actividades, nos referimos en primer lugar a las de aprendizaje pero,
sobre todo, por el tema que nos ocupa y por su trascendencia escolar y so-
cial, a las de evaluacion.

|

De

/ aprendizaje
—»| Objetivos  |—m=| Actividades

educativas
\ De

evaluacion

Tras este trabajo de reflexion, los profesores comprendieron la necesi-
dad de que las actividades de evaluacion fuesen coherentes con lqs inten-
ciones educativas que perseguian. Por ello, redactaron unos criterios para
la elaboracion de las actividades de evaluacion, y los incorporaron a su
Proyecto Curricular.

[ntenciones
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Direcrrices para elaborar actividades de evaluacion.
Un ejemplo desarrollado en el provecto curricular
de Ciencias Naturales de Educacion Secundaria

Las actividades de evaluacion se hardn en estricta correspondencia con las
actividades de aprendizaje y en funcion de objetivos didicticos claros y com-
partidos. En el drea de Ciencias de a Naturaleza, las recomendaciones que
orientarin las actividades de evaluacion a o largo de la ctapa son lus si-
guientes:

— La valoracion del conocimiento y lu aplicacion de las ideas basicas en

esta drea normalmente se realiza con preguntas directas (definiciones, ta-
xonomias, etc.) que evaltan mis la memoria gue la comprension de fos
conceptos involucrados. Por ello, se recurrird a preguntas en las que se
pida la aplicacion de los conceptos que se quieren evaluar, Por ¢jemplo,
st se ha decidido evaluar los conceptos implicados en la conduccion del
calor, se pueden hacer preguntas contextualizadas en un dmbito cotidiano
(como puede ser fa conveniencia del uso de utensilios de cocina de ma-
dera para remover liguidos hirviendo).

Se acercard a los alumnos a textos cientificos y de divulgacion, en los que
tengan que aplicar diferentes procedimientos que trasluzean su compren-
sion como, por ¢jemplo. buscar Jas ideas principales o realizar un resu-
men O esquenia.

Dos procedimientos tan importantes en esta drea como el uso de fuentes
de informacién y de instrumentos de campo o de faboratorio se evalnardn
por medio de proyectos y de observaciones directas. Dado lo rapido o
poco estable que es el uso de estos procedimientos, se establecerdn pre-
viamente los momentos y los criterios bisicos sobre los que se centrard la
evaluacion; por ejemplo, en el caso de las fuentes de informacion, se ten-
drdn en cuenta aspectos como la actualidad de las referencias. la adecua-
cion de la estrategia de busqueda y seleccion del contenido y. en un esta-
dio posterior. el nivel de integracion de la informacién.

Muchas de las orientaciones anteriores se encuentran en [a resolucion de
problemas de Ciencias Naturales. La sittacion problemitica que se plan-
tee para evaluar el conocimiento de tos alumnos ha de ser abierta, pero lo
suficientemente delimitada para centrarse en los procedimientos y los
conceplos que deseamos evaluar. En la resolucion de problemas. aspectos
susceptibles de evaluacion pueden ser. por gjemplo, la elaboracién de pre-
dicciones sobre fendmenos fisicos v su comprobacion posterior o el ani-
lisis de variables que inciden en el disefo de una actividad quimica de
tipo experimental.
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_ Por tltimo. conviene destacar la evaluacion de las actitudes. en la que se
tendrdn en cuenta actividades especificas del conocimiento de las Cien-
cias Naturales, tales como:

« Bl hdbito de trabajo sistemdtico centrando el interés en la calidad de las
observaciones cfectuadas.

« FI rigor en el seguimiento y la finalizacion de los pusos del proceso
cientifico (busqueda y recogida de datos. estimacion de resultados y
elaboracion de hipdtesis fundamentadas. ete.).

Por otro lado se valorard:

o El respeto a los materiales personales y de otros utilizados en el desa-
rrollo del drea: el cuidado ab usarfos v el orden con que se guardan.

« La capacidad de trabajo en equipo. que podrd ser evaluada por los mis-
mos compaieros de grupo en aspectos guiados (aportaciones al grupo.
nivel de ayuda recibida. desarrollo de tareas encomendadas. ete.).

Vista la necesidad de refacion entre fas intenciones u objetivos y las
actividades de evaluacion, analicemos ahora las consecuencias que su-
pone el hecho evaluativo.

Veamos ¢émo el planteamiento de fa evaluacion condiciona todo el
proceso educativo.

2. Efectos y funciones de la evaluacion

Los profesores del grupo tedrico, después de redactar la Guia de tra-
bajo 2 «Valoracion de los objetivos», vieron la necesidad de pensr sobre
los efectos producidos por el uso de los instrumentos evaluativos en la
prictica escolar. Su reflexion desembocé en una nueva gufa de lrabujo: ta
elaboraron con el dnimo claro de promover el didlogo entre profesares.
para que compartieran con sus colegas el tipo de evaluacion al que iban a
dar preferencia.

Guia de trabajo 3: Efectos de la evaluacion

«Fl hecho de evaluar produce determinados efectos en el proceso de ense-
fanza v aprendizaje». Bs posible pensar que scgiin como evaluemos, la dindmica
educativa que se da en las escuelas cambiard considerablemente. El hecho L_ie evi-
fuar incide directamente en muchos dmbitos del proceso educativo: et clima de
clase, ta metodologia que utilizas para ensefiar. tu funcién como profesor, lu elec-
cion de los materiales. la calidad del aprendizaje, v otros aspectos que podemos
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pensar entre todos. De como equilibremos fas consecuencias evaluativas depen-
derd en gran medida la calidad del aprendizaje de nuestros alumnos.

Esta guia de trabajo tiene precisamente la finalidad de ayudarnos a tomar con-
ciencia de los efectos de la evaluacién, de modo que podamos incidir sobre ellos,
si lo creemos conveniente.

Os proponemos que, entre todos, por grupos. completemos la lista que ofrece-
mos a continuacién. De momento, en el primer cuadro sélo indicamos tres «efec-
tos», que no serd muy costoso reconocer. Si encontriis excesivas dificultades para
ampliar la lista, podéis consultar el segundo cuadro. Pero os animamos a pensar y

a enriquecer nuestras aportaciones con vuestras reflexiones.

Que los profesores evaluemos
puede suponer...

Efecros

Ambito de incidencia

a) ...hacer transparentes nuestras
intenciones educativas.

b) ...elegir y priorizar un estilo
de aprendizaje concreto.

¢) ...medir los logros de los
alumnos.

dy ...
e) ...

«Efecto de transpa-
rencia»

«Efecto de directivi-
dad»

«Efecto de control»

Clima de clase
Metodologia

Calidad del aprendizaje

Metodologia
Selecciéon de materiales

Cuadro 1.

Que los profesores evaluemos
puede suponer-...

Efectos

Ambito de incidencia

d) ...obtener datos especificos
para orientar.

¢) ...proporcionar informacion a
agentes externos o internos.

f) ...ajustar nuestras actuaciones
y las de los alumnos.

¢) ...clasificar a los alumnos en
funcién de sus resultados.

h) ...ejercer una influencia uni-
lateral sobre la educacidn.

i)

«Efecto consultivo»

«Efecto informa-
tivo»

«Efecto regulador»

«Efecto clasifica-
dor»

«Efecto de poder»

Cuadro 2.
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Al margen de cada uno de los efectos identificados, podéis sefialar acudles de
ellos dais preferencia y con qué dmbito del proceso de enseflanza y aprendizaje se
relacionan (el clima de clase, la metodologia que utilizas para ensefiar, w funcién
como profesor, etc.).

El acto de evaluar conlleva unas consecuencias, unos efectos cuyo co-
nocimiento y conciencia conviene sefialar.

Cuando se evaldia. se acciona un mecanismo anticipador sobre el pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje. Este mecanismo actia de manera que la
evaluacion se hace presente en otros momentos que no se consideran es-
trictamente evaluativos, sobre todo antes de que aparezca la evaluacion
propiamente dicha. Los alumnos «avanzan» la evaluacion; observan. des-
cifran e interpretan el estilo evaluativo del profesor y trabajan a lo largo
del curso muy dirigidos por esta percepeion. Llegan a discriminar los gus-
tos del profesor, sus «manfas» y todo aquello que deben o no deb@n hacer
para tener éxito y aprobar. Son capaces de ordenar las preferencias e in-
cluso dejar de hacer aquello que no resulta preferente para el profesor, aun-
que lo muestre solo de manera ticita o con algunas contradicciones entre
Jos hechos y las palabras.

Este efecto se percibe mds claramente cuanto mas nos acercamos a los
Gltimos cursos de la escolaridad: pensemos, por ejemplo, en las pruebas de
acceso a la universidad y en qué se ha convertido el curso de orientacion
universitaria. Pero se puede detectar ya desde los primeros afios, por las
consecuencias sociales de los resultados de la evaluacion en el dmbito de
Ja promocién académica y del acceso al trabajo, y también en el prestigio
personal (entre compaiieros de clase, otros amigos, padres...).

Una consecuencia clara es que la manera como serd evaluado el
alumno condicionard su estilo de estudio y, lo que es mds notable, su es-
tilo de aprendizaje. A fuerza de dar importancia a un tipo de contenido
—muy probablemente en detrimento de otros—, preguntado de una
cierta manera —casi siempre de forma semejante— se estard creando un
estereotipo en la forma de aprender y, por tanto, un sesgo en el mpd_o de
abordar la propia comprension de la realidad a la que se accede.'Sl siem-
pre se evalida con preguntas tipo test o de respuesta breve y directa, el
alumno tenderd a desarrollar un estudio centrado en partes aisladas de la
materia. Y no le estaremos ayudando. por ejemplo, a establecer relaciones
entre bloques de contenido de un drea, o a trabajar en sitgaciones—pro—
blema que requieren un enfoque mas global en la comprension y el estu-
dio de los contenidos.

Algunas investigaciones han relacionado el tipo de evaluacion con un
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enfoque profundo de la ensefianza-aprendizaje, en el que predomina la in-
tencién de crear una interpretacion personal de lo que se esté estudiando:
0, por el contrario, han establecido conexién con un enfoque superficial
focalizado en procesos rutinarios y memoristicos, que no ayuda a la inte-
gracion progresiva de los contenidos.

En suma, y desde esta perspectiva, se podria afirmar que algunas ten-
dencias evaluativas, si se repiten a lo largo del tiempo, pueden crear dos
hébitos muy diferentes de estudio y aprendizaje: un hébito reflexivo y re-
gulativo o un hdbito mecénico y repetitivo. A este efecto nos referimos
como efecto de directividad, dado que orienta el tipo de aprendizaje.

Para valorar correctamente estos efectos, hay que tener en cuenta que
algunos de ellos poseen una mayor incidencia social y repercuten en la va-
loracién de otros y en el autoconcepto del estudiante (por ejemplo, el
efecto informativo o el clasificador). Hay otros de cardcter més individual
y pedagdgico, como el efecto regulador o el consultivo, que revierten més
directamente en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Si un profesor solamente alcanza efectos del tipo control e informativo,
las funciones que para €l supone el hecho de evaluar son sustancialmente
diferentes de las de un profesor que prioriza efectos de tipo consultivo e
informativo. No obstante, ambos deberian mejorar su forma de evaluar en
lo relativo a los efectos de rransparencia (en cuanto que descubre los ob-

Jetivos implicitos de evaluacién) y de directividad (en tanto que encamina
el estilo de aprendizaje que ird adquiriendo el alumno).

Después de revisar esta dltima guia de trabajo, no habia pleno conven-
cimiento de que todos los profesores llegasen de manera fluida a una re-
flexion que, para ellos, era de vital importancia: la de las funciones de la
evaluacion y los estilos de evaluacién de cada profesor.

Para no perder la oportunidad de pensar sobre ello, ademds de hacer pu-
blica esta reflexion, se buscé una manera alternativa de abordar el tema.

Partiendo de que en el centro, no todo el personal docente estaba de
acuerdo en que se evaluara a todos los alumnos en momentos determina-
dos del curso, se decidid explotar las nociones de evaluacién inicial, eva-
luacién del proceso y evaluacién final, que se empezaban a utilizar con
cierta facilidad pero sobre las que todavia existfa una informacién parcial.
Mas que explicar de manera detallada qué son y qué supone cada una de
ellas (nociones, por otro lado, ampliamente desarrolladas por la bibliogra-
fia existente) y sin abandonar la voluntad de determinar c6mo se lleva a
término la evaluacion, se elabor6 el diagrama adjunto.
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Atendiendo al momento en que se realiza y al tipo de informacion que
de ella se quiera extraer, la evaluacién del aprendizaje de nuestros alum-
nos puede ser:

La atencion evaluativaise:
centraen: -

+ Marco Iegai

INICIAL (objetivos,...)
Antes ) » Caracteristicas
del proceso del contexto:” ;
educafivo « Hacer una estimaci
concreto... ~.caracteriza . de‘las consecudiones
ERET——C| MaCO SITUA Y de los alumnos 1
de apcidn SELECCIONA Lasideas pre?ias'
iva. ¢ revias -
educatly de los alumnos sobre
el contenido concreto
+ Descubrir; necesidades,
intereses, habilid
ote e T
+ Concretar desajustes
o « Proporcionar 2
Durante pedagogicas:ac
el proceso . ReViS‘af@,
educativo revela AJUSTA f?"””‘?’.“%”]e“
concreto.. difilcutades. Y ORIENTA ~la-actuacion

'y profesores

» Autoevaluacion
« Trabajo complems
» Gestion de|

FINAL

Después -
del proceso tabl +.Resuitados finales
educativo ..estaniece L A,
coricreto... el nivel de ACREDITA Y « Grado de-éxito/fracaso
e—— 0070 de s

. . PROMOCIONA
intenciones

educativas.

Grdfico 1. Tipo de evaluacion atendiendo al momento y a los objetivos de la informacion
obtenida.
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Para concluir este apartado de «teoria pura», como habfan dado en lla-
marlo, y acabar de estructurar sus objetivos y entrar en el de «teorfa apli-
cada», elaboraron un breve resumen que sintetizara las ideas més impor-
tantes que habian querido resaltar.

La evaluacion

— No debe ser un apéndice en el proceso de ensefianza y aprendizaje. que se
efectia al final de la secuencia educativa v que sirve primordizlmente
para la ordenacion o seleccién de los alumnos, sino que...

— Ha de formar parte de este proceso y ha de desarrollar funciones formati-
vas que orienten las acciones de profesores y alumnos, ajustando sus ac-
tuaciones, e impulsdndolas a mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Este
principio tan ticil de enunciar, no siempre se tiene en cuenta en la pric-
tica. lo que indica que es necesario levar a cabo una reflexién a fondo so-
bre las actuaciones reales.

— Tiene una doble funcién: social y pedagogica. La funcién social se refiere
a la acreditacion y promocion, y la pedagogica se preocupa por la detec-
cion y la superacion de dificultades, la regulacién y la autorregulacion del
aprendizaje por parte de los mismos alumnos.

— Cuenta con referentes y criterios de evaluaciéon que deben estar claros
para los alumnos, a fin de ayudarles a la comprension de su propio apren-
dizaje. También tendrian que ser compartidos por los demds profesores de
drea, nivel o ciclo.

— Trasluce los objetivos reales de los profesores y sus intenciones dltimas a
través de las situaciones y las actividades de evaluacién como «resumen»
del contenido de las actividades de aprendizaje mas importantes en cada
una de las unidades didécticas.

— Por dltimo, debe realizarse en tres momentos que corresponden también a
tres funciones educativas bisicas diferentes: la evaluacién inicial, que ca-
racteriza el marco de la préictica educativa y que es la base para el de-
sarrollo de un aprendizaje significativo: la evaluacion de proceso, que
corrige posibles desajustes apenas aparecen; y la evaluacion final, que
precisa el nivel de consecucion de los objetivos y redefine el marco para
la siguiente secuencia de aprendizaje.

o
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3. Procesos de correccion

Si la evaluacion se puede considerar COmo un recurso que ha de poten-
ciar el didlogo entre profesor y alumnos, la correccion de las producciones
de los alumnos serd uno de los instrumentos y de los momentos cruciales
para este didlogo. y el medio que proporciona la posibilidad de acompafiar
4 los alumnos a cotas mis elevadas de desarrollo personal.

Los teéricos constataron que muchos de los libros y articulos que ha-
blan de evaluacion coinciden en que evaluar supone la existencia de:

a) Unos criterios determinados.

b) La recogida de informacion a partir de los objetivos.

¢) La interpretacion de la informacion.

d) La emision de un juicio al respecto.

A la vista de esta constatacion, se planteaban: ;realmente nuestro tra-
bajo acaba después de poner nota o de seﬁal?r l(? que estd bien o mal a
nuestros alumnos?; ;se puede decir que se ha finalizado la evaluqcmn des-
pués de emitir un juicio de valor? Cayeron en la cuenta de que faltaba un
elemento fundamental: la informacion. a los alumnos y a los padres. Y
para la informacion a los alumnos es especialmente importante fa correc-
cion.

Conocedores de la realidad de 1a escuela, vieron la necesidad de escla-
recer dos cuestiones:

— En primer lugar, la correccion, sobre la cual no tenian directrices
claras ni tampoco disponian de mucha bibliografia.

— En segundo lugar, la foma de decisiones de los profesores. en
coherencia con los resultados obtenidos por los alumnos, con la fi-
nalidad de orientarlos a emitir un juicio de valor.

Sobre la correccién, parecia importante hacer una serie de puntu’aliza—
ciones. Siguiendo a autores como Jorba y Sanmarti (1993), se tendria que
reservar el concepto de correccion para el cambio y mejora en las actua-
ciones de los alumnos, en lugar de referirlo al hecho de sefialar las defi-
ciencias de los alumnos en sus actividades. Es decir, el que corrige 0 dgbe
corregir es el alumno, porque es quien ha de enmendar su actua_cién fallida
o incompleta. Eso sf, la correccion debe estar siempre superwsada por el
profesor, que es quien detecta exactamente los errores 0 carencias y quien
ha elaborado los instrumentos pertinentes para conocer el grado de conse-
cucion de los objetivos.
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Sin embargo, creyeron que no era tan importante afinar la utilizacion
del vocablo «correccion» (en altimo término. ellos no tban a cambiar la
nomenclatura) como caer en la cuenta de que, después de «corregir», te-
nian que acompafar a sus alumnos hacia el ajuste progresivo de sus ac-
tuaciones. Después de «corregir» no se podia dejar desasistido al alumno
porque éste no pasa automdticamente del conocimiento de sus errores (en
el mejor de los casos, dado que a menudo este conocimiento queda sélo en
el terreno del profesor) a subsanarlos. Al contrario, los errores le pueden
generar una especie de aversion a ese contenido o actividad, o incluso. al
drea en su conjunto.

Hablando entre ellos se dieron cuenta de que su responsabilidad no se
himitaba a la correccidn y explicacion de los errores, stno que quedaba un
largo camino, tan importante o mds que el de un nuevo aprendizaje. En al-
gunos casos se trataria de rectificar y, en otros, de consolidar la compren-
sion de los contenidos. Advirtieron, ademads, que después de una prueba o
de un trabajo, tal vez no aprovechaban suficientemente los errores de sus
alumnos para disefiar actividades adecuadas que les ayudasen a superar
este trance y adquirieran mayor confianza en sus futuros aprendizajes. Era
facil «pasar pagina» e iniciar la enseflanza de otros contenidos.

De acuerdo con estas apreciaciones, elaboraron una gufa de trabajo que
indujera a sus compafieros a reflexionar sobre esta posible limitacién y, a
Ta vez, los concienciara de su estilo de correccion.

Guia de trabajo 4: La correccion

1. Marca del | al 5 segiin sea muy poco frecuente o muy frecuente:

b (Quién corrige las actividades de aprendizaje?
+» El profesor
* Los alumnos
= Los alumnos entre si
* El profesor y el alumno

o Toda la clase

to

12

(Quién corrige lus actividades de evaluacion?
+ El profesor

« Los alumnos

« Los alumnos entre s

« Bl protesor y el alumno

« Toda fa clase

. En general. cquién acostumbra a corregir fos
trabajos o proyectos?

]

« Bl profesor

e Loy alumnos

o Los alumnos entre st

« Ll profesor y el alumno
» Toda la clase

1. Después de corregir una actividad evaluable. ..
Les devuelves la actividad corregida y no I
comentits.

Les devuelves la actividad corregida con la
explicacion de sus errores.

Indicas a toda la dase los errores mds fre-
cuentes.
Ademas les dices cémo superarfos.

.

Ademis les proporcionas actividades concre-
tas.

Ademais estableces con ellos un seguimiento.

Formas grupos de colaboracion entre alum-
nos.

5. ;Qué tipo de actividades propones & los alum-
nos que no han alcanzado satistactoriamente fos
objetivos que os habiais marcado?

« De idéntico contenido que las propuestas.
* De idéntico formatoe que las propuestas.
« De idéntico contenido y formato que las pro-

pucstas.

» Enfocas de diferente manera el contenido v las
actividades.

+ Mds que repetir actividades. incides en su
comprension.

Buscas actividades interdisciplinares.
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2. Preguntas abiertas para comentar en grupo:

— ¢ Qué diferencia real estableces entre correccién y calificacion?
— (Crees que tus alumnos opinan como tid? En caso negativo, ;por qué crees

que ellos no comparten tu visién? ; Cémo repercute esta contradiccion en
el planteamiento de tu ensefianza?

— (Qué tipos de pautas das a tus alumnos para que superen los errores que
han cometido? Explica algin ejemplo que pueda ayudar a otro profesor.

— (Qué grado de responsabilidad das a tus alumnos en la tarea de subsanar
los errores que se han manifestado en una actividad evaluable? ;Es el
mismo grado de responsabilidad que les atribuias en el momento de su
aprendizaje?

— ¢Crees que tus alumnos dependen excesivamente de las explicaciones de
tus correcciones o, por el contrario, fas entienden casi sin explicar y las
comparten?

— (Realizas alguna actividad de autocorreccidn o correccién mutua con tus
alumnos? ¢ Por qué? ;Qué valores introducen ambas actividades? ;Como
las valoras ta?

La correccion, por su situacion estratégica entre el desarrollo de los ins-
trumentos de evaluacion y la obtencién de resultados, adquiere una im-
portancia capital en el proceso evaluativo. Segtin cmo se corrija y a qué
se dé importancia, la evaluacion serd tanto mas formativa para el alumno.

Actualmente, existe un alto consenso sobre lo que un alumno de Pri-
maria o de Secundaria debe aprender a lo largo de sus afios de escolaridad.
De una escuela a otra puede variar un poco la temporalizacién y también
la secuencia de lo que se ha de aprender, pero los objetivos son comunes
y compartidos por toda la sociedad. Sin embargo, ocurre que la consecu-
cidn de estos objetivos, que son para todos, se puede valorar de muy dis-
tinta manera, y la mayor parte de nosotros tenemos experiencia de ello. De
suerte que, mientras un profesor piensa que comprender un texto en quinto
de Primaria supone un conjunto de acciones que tendrd en cuenta en la
posterior valoracién de la comprensién, otro profesor espera algo diferente
de sus alumnos y, en consecuencia, plantea una evaluacion significativa-
mente diferente.

Como hemos dicho en el apartado anterior, no sélo los objetivos de
drea sino también los criterios de evaluacién orientan nuestras valoracio-
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nes. Pero el hecho de «corregir» estd rodeado por un halo diffcilmente aco-
table debido a la propia situacion de ensefianza y aprendizaje que se ha
creado en la clase. Y si la deteccion de errores respecto al criterio de ido-
neidad marcado puede resultar un hecho resbaladizo, esto se agrava
cuando a é] va asociada la tarea de calificar. Aunque dos profesores dife-
rentes hayan coincidido en sefialar los mismos errores en una prueba es-
crita, pueden no atribuir el mismo valor al balance entre errores y aciertos
en una pregunta dada. De este modo. las notas cuantitativas no tienen el
mismo valor para un profesor que para otro. Un 7 en Lengua y Literatura
para un profesor no es homologable a un 7 de otro profesor de la misma
asignatura. Esto hace confusa a la evaluacion.

Los criterios de evaluacion son vitales para el acuerdo y la promocion
ecudnime de los alumnos, pero necesitan completarse con una correccion
compartida. La actividad de correcciéon compartida, que supone que dos o
mds profesores elijan trabajos de los alumnos y expliciten qué valorarian
en ellos y como, es un procedimiento que contribuye al acercamiento de
los estilos de correccién y a la coherencia de sus resultados.

Algunos de los profesores del grupo de los «tedricos» que habian sen-
tido curiosidad por la correccion compartida pensaron hacer una prueba
con un ejemplo basado en la comprension de textos orales.

En primer lugar, seleccionaron los criterios de evaluacidn establecidos
en el proyecto curricular para el drea de Lengua castellana y Literatura del
tercer ciclo de Educacion Primaria, y que eran los siguientes (Martinez y
Calvo, 1996):

— Captar el sentido de los textos orales de uso habitual mediante la
comprension de las ideas expresadas, las relaciones que se estable-
cen entre ellas y la interpretacion de elementos no explicitos:

+ Entender la idea principal del texto.

« Distinguir niicleos diferenciados de informacion.

 Resumir la idea central de cada nicleo de informacion identifi-
cado.

* Establecer relaciones entre distintos nicleos de informacion.

— Interpretar elementos no explicitos:

» Hacer deducciones e inferencias implicitas en el texto.
» Captar dobles sentidos, giros. expresiones humoristicas, etc.

A continuacién, quisieron comprobar si la infencion de estos criterios
de evaluacion era compartida por todos ellos. Por ejemplo. respecto a la
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expresion «... mediante la comprension de las ideas expresadas...», jcémo
reconocerian si se habia producido tal comprension? ;Los «subcriterios»
que desglosaban el criterio eran suficientes para homogeneizar sus valora-
ciones? Sin duda, la concrecion de los subcriterios ayudaba enormemente,
pero no aseguraba la total coincidencia entre ellos.

A partir de aqui dos profesores aportaron trabajos concretos de lecturas
que habian realizado en clase y entre todos analizaron las actividades que
se proponian a los alumnos sobre el texto (extraccién del tema general,
distincidn de las partes y comprension especifica de cada una de ellas, sin-
tesis organizada y relacionada de lo comprendido, etc.). Mds que preocu-
parse por la calidad de las actividades propuestas, intentaron poner en co-
mun cdmo valorarian las respuestas de los alumnos. Naturalmente, la falta
de coincidencia se hizo manifiesta, y la conclusién fue que faltaba mds
dialogo entre ellos si pretendian llegar a un acuerdo sobre la correccién de
las producciones de los alumnos.

Percatdndose de cudl era el problema, «los tedricos» quisieron apuntar
el camino que, de una forma progresiva, habian de recorrer para coincidir
al maximo en sus valoraciones. Primero pensaron que ésta era una labor
que debian hacer los profesores paralelos, es decir, los que compartian el
mismo nivel de aprendizaje y la misma drea. Pero pronto cayeron en la
cuenta de que también se debia abordar el desfase de valoraciones entre
niveles y ciclos, y por lo tanto, era necesario un trabajo conjunto en dos di-
recciones: con los profesores paralelos y con los profesores del ciclo que
impartfan la misma drea, para garantizar la continuidad. Mas adelante y si-
guiendo un efecto domind, se trataria de coordinar la continuidad entre ci-
clos y etapas. Pero de momento, un trabajo por ciclos era lo mas realista.

A mediados de diciembre, los del grupo | presentaron al resto de pro-
fesores la primera parte de su trabajo. Los del grupo 2, por su parte, infor-
maron que seguian trabajando en los instrumentos de evaluacién, y expli-
caron que habifan tenido alguna dificultad para consensuar la manera como
debfan presentarlos.

Los del grupo tercero presentaron la lista de actuaciones que conven-
dria realizar para compartir los criterios de evaluacién, correccion y cali-
ficacién. El gréfico 2 sintetiza su propuesta.
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QUE COMPARTIMOﬁ COMO HACERLO E

Realizar actividades de en-
sehanza cooperativa
(véase guia de trabajo 5)

Delimitar los objetivos de referencia que §
se quieren conseguir 4

PO

Concretar los criterios de evaluacion E

Realizar actividades de
correccion compartida

Establecer los criterios de correccion y
superacién (indicar qué esté bien y qué
no esta tan bien y como continuar para lo-
grar los objetivos)

4

Establecer los criterios de calificacién
(atribuir valor al juicio)

Grdfico 2.

Para iniciarse en las actividades de ensefianza cooperativa, encaminada
a compartir criterios de evaluacién, correccion y calificacién, elaboraron
una nueva guia de trabajo (gufa 5). ya que este procedimiento les estaba
dando buenos resultados hasta el momento.

Guia de trabajo 5: Ensenanza cooperativa

Objetivo:
Planificar, desarrollar y revisar una unidad diddctica, o un fragmento de ella, por
dos o més profesores de una misma drea, curso o ciclo.

Procedimiento:
1. Disedar una unidad de programacién en colaboracién con otro profesor:
« Establecer los objetivos diddcticos en relacién con las capacidades que se
quieren promover.
« Determinar los contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes) y sus re-
Jaciones teniendo en cuenta el posible cardcter interdisciplinar de la unidad.

« Proponer actividades coherentes con los objetivos establecidos.
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+ Concretar la metodologia que se desarrollard en las clases.

» Compartir actividades de evaluacién y concretar soluciones de mejora.

[R]

Establecer con cierta precision qué aspectos de la actuacion del profesor en la
clase se quieren observar y registrar (aunque sobre la marcha de la clase pue-
den aparecer cuestiones que no se han podido prever y que serdn de interés).

3. Desarrollar Ia unidad conjuntamente en la clase. No es necesario compartir fa
clase durante toda la unidad, algo inviable en la mayoria de los casos. Basta
determinar qué parte de la unidad se va a compartir. Para ello se puede elegir
entre varias posibilidades:

* Uno de los profesores Heva la clase mientras el otro observa y registra.

* Uno de los profesores lleva parte de la clase y el otro. la restante; el que no
acttia, observa y registra.

* Los dos profesores actdan a la vez en el desarrollo de la clase, sin una pauta
de intervencion fijada previamente. y se complementan en sus explicaciones
y apoyo a los alumnos.

» También se puede grabar la clase (en audio o video) y analizarla después.

4. Los dos profesores se retinen para valorar {os aspectos registrados, justificando
sus actuaciones y exponiendo nuevos argumentos.

5. Ambos profesores proponen cambios en la planificacién de la unidad o en la
actuacion concreta de cada uno.

Para finalizar el apartado de correccién de los trabajos de los alumnos
confeccionaron un breve resumen con las ideas clave:

— El verdadero proceso de correccion es el que lleva a cabo el alumno
cuando modifica su actuacidn mejordndola respecto a la anterior. Este
proceso siempre va acompaiiado de la informacion recogida por el profe-
sor durante la evaluacion, y de las pautas y ayudas que ofrece al alumno
para ajustar sus actuaciones.

— Para tal efecto. las correcciones han de ser informativas para el alumno y
no simples marcas o puntuaciones cuantitativas que no informan de su
progreso.

— En el ambito de la planificacién de la ensefanza, los profesores
{para participar de los mismos criterios de evaluacién, correccion y cali-
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ficacion) pueden realizar actividades de ensefianza cooperativa y de co-
rreceion compartida. Ello supone proponer. observar, discutir y valorar
planteamientos docentes y, especificamenie, planteamientos evaluativos.

—— Después de valorar los trabajos de los alumnos. se han de desprender de-
cisiones educativas que les indiquen caminos de superacién de las defi-
ciencias detectadas.

Como dice la conocida y compartida expresion: «evaluar no es (s6lo)
poner notas», con la correccion no se acaba el proceso evaluativo. Esto
nos introduce en el apartado siguiente.

4. Toma de decisiones: después de corregir, ;qué?

Como el proceso de evaluacion no acaba en la nota que aparece en los
trabajos de los alumnos o en los informes a los padres, los grupos de tra-
bajo siguieron profundizando en el proceso evaluativo. A partir de ese mo-
mento se centraron en lo que sucedia después de «poner notas».

El grupo 3 tomé el relevo del grupo 1 (que dio por acabado su inten-
sivo trabajo de tres meses) siguiendo el mismo estilo y metodologia utili-
zados por «los tedricos», que estaba dando buenos resultados entre los
profesores. Por ello decidieron continuar proponiendo guias de andlisis de
la préctica evaluativa y, si era necesario, dando informacion complemen-
taria que respondiera a las inquietudes que podian surgir.

Se dividieron en dos comisiones: la primera se encargé de la orienta-
cién y el seguimiento de los alumnos con dificultades de aprendizaje, y la
segunda abordé la comunicacion de los resultados de la evaluacion.

Antes de entrar en e} tema de la comunicacién de las calificaciones.
quisieron ahondar en la responsabilidad de los profesores de ayudar a sus
alumnos a corregir los errores y a superar las dificultades.

4.1. Decisiones personales:
ayudas individualizadas a los alumnos

El primer paso era conocer con detalle de qué manera ayudaban a los
alumnos a superar las dificultades en el aprendizaje. Para ello elaboraron
una guia de trabajo sobre esta cuestion. La disenaron a partir de las pro-
puestas de su grupo y luego fa completaron con las aportaciones de los de-
mads profesores. Bl resultado fue el siguiente (guia de trabajo 6):
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Guia de trabajo 6: Ayudas para superar las dificultades

A todos nosotros, después de corregir trabajos, exdmenes y proyectos de nues-
tros alumnos, nos preocupan los alumnos que no han alcanzado los objetivos pre-
vistos después de haber trabajado en clase durante dias o meses. Nos preguntamos
qué tipo de orientaciones les ofrecemos para superar las dificultades que les he-
mos senalado en las correcciones.

He aqui una lista de las dificultades que suelen presentar los alumnos. Nos
puede servir de base para iniciar la reflexion. pero como no la consideramos aca-
bada y completa. os invitamos a ampliarla.

Dificultades de los alumnos en el aprendizaje:

Interpretacion de los enunciados (problemas, actividades. ..)

Comprension de conceptos bisicos

Expresion escrita u oral de lo aprendido

.

Estudio excesivamente memoristico

Ejemplificacion o aplicacion de conceptos

Integracion de contenidos relacionados

Procedimientos de estudio (resimenes. mapas, toma de apuntes...)
* Concentracion/stencion
* Desarrollo de procedimientos complejos (0 simples)

¢ Actitud no colaboradora o falta de motivacion especifica

Avudas que ofrecemos los profesores:

En el cuadro adjunto hemos recogido algunas de las ayudas que los profeso-
res pueden dar. Ello nos servird para analizar la calidad de las orientaciones y ayu-
das que ofrecemos a nuestros alumnos después de la evaluacién, y para buscar
nuevas ideas procedentes de nuestra reflexién y de los planteamientos de otros
profesores.
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Tipo de evaluacion

o ) . N l( K
Tipo de avuda Momento

@) Repetir la misma actividad dando otra oportumdad al | Proceso vy final

alumno

by Proporcionar ¢jemplos concretos de otras actividades o Inicial, proceso y final

aplicaciones

¢y Resolver una actividad diferente aunque relacionada Final

&y Fomentar el aprendizaje cooperativo sobre contenidos | Proceso
del mismo tema

e Facilitar la reflexion conjunta profesor y alumno/s Proceso y final

Proponer correcciones mutuas de actividades entre | Proceso

alumnos de igual o diferente nivel de aprendizaje

Recomendar consulta en la biblioteca. libros concre- | Inicial

tos...

hy Proponer ejercicios que contengan errores que los alum- | Proceso y final
nos tengan que descubrir v solventar

iy Explicar los errores mds frecuenies del grupo clase Proceso y final

Preparar paittas de trabajo mis detalladas para aquellos | Inicial. proceso y final

contenidos no superados

Cuando esta lista esté completa, los profesores dispondran de un con-
junto de medidas para ayudar a superar las deficiencias que detectan en
sus alumnos, y de una serie de pistas para una mejor adecuacion de las
medidas educativas complementarias. No todas las ayudas tienen el
mismo valor, ni requieren el mismo tipo de esfuerzo tanto para el profe-
sor como para los alumnos con dificultades. Por ejemplo, repetir la misma
actividad puede ser adecuado en algunas ocasiones puntuales y es menos
comprometido para el profesor que preparar un trabajo especial sobre una
dificultad definida. .

Valoremos, brevemente, la pertinencia. las ventajas y las desventajas
de cada una de las ayudas que, individualmente o en grupo, figuran en cl
cuadro.
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— Respecto a la primera, en realidad, repetir la misma actividad signi-
fica darle otra oportunidad al alumno; pero si no va acompanada de
otras medidas, el efecto provocado puede ser muy pobre ¢ incluso
contraproducente. Es como si no entendiéramos una explicacion so-
bre un tema que no dominamos y nos la volvieran a repetir de la
misma manera. Por lo tanto, esta medida serd pertinente si se detecta
que existe falta de estudio, siempre que se dé un tiempo para resol-
ver la irregularidad. Pero no lo serd, por ejemplo, si se revelan pro-
blemas de comprensién de la tarea.

— Proporcionar ejemplos es una buena estrategia cuando los conteni-
dos son excesivamente abstractos o generales y los aprendices no
tienen unos conocimientos solidos o suficientes experiencias pre-
vias. En sentido opuesto, también sucede a menudo que los alumnos
se limitan a retener un ejemplo que les hemos presentado y que,
aunque ayuda a entender los términos globales de una materia, tal
vez no agote todos los casos posibles ni garantice su plena com-
prensién. En este caso, el procedimiento inverso, generalizar un
contenido, es una practica recomendable para evitar fijar en la
mente de los alumnos detalles poco significativos o relativizarlos.

— Proponer actividades similares, pero diferentes, es quizd la ayuda
mds comuin cuando tenemos alumnos con dificultades puntuales
cuyo origen conocemos. Casi todos nosotros disponemos de una
gama de ejercicios para cada uno de los temas vy, si lo creemos con-
veniente, facilitamos algunos de elios al alumno para que los re-
suelva en clase o en casa. Se trata de medidas complementarias de
refuerzo que, a veces, se basan en la resolucién mecdnica de la ac-
tividad sin explicacion extra por parte del profesor y, otras veces,
van acompafiadas de una explicacién que ayuda al alumno a conec-
tar lo que sabfa y habia entendido con lo que todavia no habia lle-
gado a entender.

— El aprendizaje cooperativo estd indicado para dificultades que han
sido detectadas en el desarrollo de una secuencia didéctica. Las ex-
plicaciones de compafieros mds competentes ofrecen la ventaja de
ser mas adaptadas al registro lingiifstico de quien tiene dificultades.
En la relacién entre iguales, el alumno con dificultades transitorias
no se ve tan amenazado por la valoracién directa del profesor, aun-
que debe cuidarse la valoracion que pueden hacer los compaiieros.
En el trabajo cooperativo, que no es un simple trabajo en equipo, el
profesor habria de seleccionar los grupos en funcion de la finalidad
de la actividad.
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— La reflexion conjunta entre el profesor y et alumno aparece como fa
mis costosa, pero la mds efectiva, de las medidas de ayuda. Siem-
pre que sea posible y en todos los niveles educalivqs. lo mads ade-
cuado es el didlogo (que no la explicacion del profesor) donde el
alumno pueda expresar sus problemas y el profesor pueda represen-
tarselos y orientarle con mds precision. Se trata de una entrevista
muy especifica que se puede llevar a cabo en pequenos grupos y
que. si bien en muchas ocasiones no serd posib_lc, tampoco conviene
marginarla en los casos de mayor trascendencia.

— A partir del segundo ciclo de Primaria, el ejercicio de correcciones
mutuas de trabajos, compartidos o no. da a los alumnos con dificul-
tades otra via de entrada al conocimiento de sus problemas. Mds que
proporcionar estrategias de resolucion que pued@ facilitar el' apren-
dizaje cooperativo, la correccién mutua, si se ef ectia con cgndqdo y
entre companeros con conocimientos no muy distantes, posibilita al
alumno que ha cometido errores caer en la cuenta y hacerse cargo
de sus déficit en una situacion poco amenazante y con menor micdo
al fracaso.

_La consulta de libros en la escuela, en casa o en una biblioteca
puede sugerirse a partir de Jos cursos finales de Ja Edu.cajcién Pri-
maria y desarrolla la autonomia para hacer frente a las dmcultad?s.
No siempre hemos de hacer a los alumnos dependie_ntes de!-profe—
sor, sino que, en momentos de obsticulos y contratiempos impor-
tantes. se ha de combinar la ayuda con la necesaria independencia.
Para tal fin es recomendable poner a su disposicion, sobre todo a
partir de la Ensefianza Secundaria, una bibliografia bdsica para cada
unidad diddctica que oriente la bisqueda de los alumnos, asi como
una bibliografia complementaria que posibilite Ia ampliacion de los
conocimicntos a los alumnos con mayores habilidades.

— EJ planteamiento de ejercicios con errores (por ejemplo, un Le‘%m
con faltas de ortografia o con un mapa politico erroneo o. también,
un problema de Fisica mal resuelto en el que sc deba encontrar el
procedimiento fallido) tiene unos valores que merecen ser destaca-
dos:

« Por una parte, es el alumno quien ha de identificar lo que no es
correcto: ello le convierte en un sujeto activo en la correccion.

» En segundo lugar, permite detectar (con tanta precision como este
planteado el ejercicio) el momento concreto en que aparece la di-
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ficultad, facilitando al profesor la recuperacién a partir de enton-
ces de la secuencia.

Por iltimo, al poner en comun los resultados de la deteccion de
errores, el alumno puede descubrir otra manera de resolver que
también es correcta pero que no coincide con la suya, lo que le
ofrece un enfoque miltiple ante la misma tarea. Las diferentes
maneras que tienen sus compaileros de solucionar una actividad
funcionan como un modelo del que puede sacar consecuencias vd-
lidas para su propio enfoque.

Sin embargo, puede darse el inconveniente de gue los alumnos
busquen la solucién por ensayo y error, y prefieran «adivinar» el
error en lugar de identificarto después de valorar lo que saben so-
bre la actividad. Una tactica para evitar esta orientacion superfi-
cial es pedir al alumno la explicacion de la estrategia que le ha lle-
vado a una solucion correcta. La argumentacion desempefiard as{
una doble funcién: forzar la activacion de los conocimientos pre-
vios sobre el tema, necesaria para adquirir un aprendizaje sélido,
y hacer caer en la cuenta de posibles errores dando la posibilidad
de visualizarlos y cambiarlos por resoluciones correctas.

— La recopilacion de los errores mds frecuentes de los alumnos y la
posterior explicacion de cémo subsanarlos es una practica comun
después de hacer una prueba o un trabajo en clase. Lo que propone-
mos es indicar previamente a los alumnos algunos de los errores en
los que pueden caer, antes de que se produzca el error, con el fin de
evitarlo o de reconocerlo cuando suceda.

Para ello, conviene que el profesor disponga de un listado con fos
puntos donde los alumnos suelen encontrar mayor dificultad y que
pueda contrastarlo con otros profesores. Es una medida efectiva, ya
que procede de un andlisis real y liega a la totalidad de alumnos en
poco tiempo. No obstante, hay que evitar que la explicacién del pro-
fesor se pueda centrar mds en el error y en ofrecer la respuesta co-
rrecta, que en la manera de superarlo.

— El proponer pautas de trabajo detalladas va dirigido tanto a los
alamnos que presentan problemas de comprension como a los que
tienen un ritmo mds lento de asimilacién de los contenidos (lo que
se puede considerar una dificultad relativa, pero que en algunos
alumnos es constante). Los profesores conocen qué tipo de asuntos
suscitan preguntas o donde encuentran mayores obstaculos los estu-
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diantes. Se trata de tener elaboradas pautas de trabajo individual so-
bre estos temas para tratar de compensarlos. En ocasiones, estas
pautas seran un conjunto de ejercicios guiados sobre el tema pro-
blematico secuenciados segtn su dificultad; otras veces, serén acti-
vidades que incorporen explicaciones iniciales o explicaciones in-
tercaladas entre los ejercicios dirigidas a subsanar el problema
previsto.

Después de ordenar las diferentes ayudas y de valorarlas junto con el
asesor del centro, comprobaron que existia entre ellos una distancia que en
pocos casos lograban salvar. Constataron que las medidas de ayuda que
daban a sus alumnos no eran decididas de manera colegiada, ni tampoco
disponfan de unos minimos criterios comunes, sino que cada profesor apli-
caba en cada situacién lo que crefa conveniente. (Debian continuar con las
decisiones personales o tenfan que adquirir una orientacin concreta en la
superacion de dificultades? ;Debia tener esta orientacion algunas lineas
prioritarias de actuacién?

En esta direccién, se plantearon en qué momento cada uno de ellos de-
cidia qué ayuda iba a dar a cada alumno para que pudiera seguir correcta-
mente el curso. Se dieron cuenta de que tenfan un espacio para compartir
estas preocupaciones; en definitiva. disponian de un instrumento impor-
tante en el que podian tomar las decisiones sobre Ja manera de ayudar a
sus alumnos: las sesiones de evaluacion.

4.2. Decisiones conjuntas: las sesiones de evaluacion

Era el mes de diciembre y la proximidad de las evaluaciones activaba
muchas ideas al respecto. Parecfa el momento propicio para el desarrollo
préctico del asunto que les ocupaba. Asesorados por el psicopedagogo, de-
cidieron analizar el funcionamiento real de las sesiones de evaluacion.

Pensaron que el mejor procedimiento era: a) que el psicopedagogo hi-
ciera de observador no participativo de estas reuniones, para ganar e€n
objetividad; b) que los profesores discutieran y comentaran sus observa-
ciones y apreciaciones; ¢) y trataran de llegar a algunas conclusiones con-
juntas.

Asf lo hicieron. Eligieron cursos de diferentes ciclos a fin de tener una
panordmica mas amplia para sacar conclusiones variadas: primero y
quinto de Bducacién Primaria, y segundo de Secundaria. .

A continuacion, presentamos la observacion correspondiente a quinto
curso de Primaria. Las evaluaciones se efectuaban por ciclos, por lo que se
transcribe también parte del sexto curso.
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a) Primera fase: observacion de la sesion de evaluacion

Sesién de evaluacion
Ciclo/curso: Tercer ciclo / 5.0 EP
Trimestre: Primero

cQué se dice?

A qué acuerdos
se llega?

5.2 A (tiempo total: 35 minutos)

— Se hace una descripcion general del grupo
clase sefalando que hay tres alumnos con
problemas de disciplina y otro que no si-
gue el ritmo de la clase.

— Se constata que es un grupo poco cohesio-
nado y se pasa a:

* Nombrar alumno por alumno incidiendo
en las dificultades que tiene cada uno de
ellos y en su historia personal.

* También se valoran algunos alumnos en
relacién con afios anteriores por profe-
sores que los tuvieron en clase.

5.° B (tiempo total: 25 minutos)

~— Desarrollo parecido al curso anterior.

— Se comenta una ACI y el escaso apoyo de
la fanulia.

— EI profesor de Musica comenta un pro-
blema puntual de dos alumnos y se pro-
pone recurrir a ayuda psicopedagdgica ex-
terna.

6.” A (tiempo total: 20 minutos)

— Como en 5.° Ay 5.° B (descripcion gene-
ral del curso, comentario alumno por
alumno sefialando las dificultades de cada
uno).

— Se constata la falta de concentracion de
los alumnos, que se manifiesta sobre todo
en los monentos en que se cambia de ta-
rea. Ejemplos y alumnos concretos.

La profesora de Edu-
“acion Fisica cree que
se deberia trabajar la
disciplina en la tutoria.
Otros profesores asien-
ten diciendo que ne-
cesitan un tipo de tra-
bajo mds colaborativo:;
pero no se llega a nin-
gun acuerdo concreto.

Se acuerda hablar con
el equipo psicopeda-
gdgico para valorar el
seguimiento de este
alumno y para revisar
la distribucién de las
tareas que ha de hacer
en la escuela y fuera
de ella.

No se indica ninguna
solucién o acuerdo.
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Observaciones

Una profesora toma notas en un cuaderno de algunas cuestiones que se

van diciendo: los demds no fo hacen, pero, en general, participan activa-

mente. (Durante la reunidon abandonan la sala dos profesores y solo

vuelve uno de ellos.)

Otra protesora, ante el problema planteado en 5.° B explica lo que a ella

le ha ido bien en ocasiones similares a €stas.

Da Ia impresion de que cuando se habla de un alumno «conocido» por su

conflictividad se aportan mds comentarios, también conocidos o con me-

nor relevancia pedagdgica.

— Sec habla extensamente de la historia personal de algunos alumnos, sobre
todo acerca de su entorno familiar.

— La sesion de evaluacion finaliza porque dentro de 5 minutos tienen clase

(la reunién ha tenido lugar a mediodia). El curso que falta por evaluar

(6.0 B) se deja para el mediodia siguiente.

b) Segunda fase: puesta en comin

Unos dias mds tarde, en una reunion de etapa, se coment6 como ha-
bian funcionado las sesiones de evaluacion. Debido a la falta de
tiempo, este punto de la reunion fue casi exclusivamente informa-
tivo, por lo gue se recogieron pocas impresiones de los profesores.
Como algunos aspectos habian despertado el interés general, se
acordd dar mds tiempo en la proxima reunion.

Tercera fase: elaboracion conjunta de conclusiones

o

Para que la reunidén fuera mas eficaz. los componentes del tercer
grupo junto con el psicopedagogo elaboraron unos puntos que guia-
ran la reflexion conjunta y que ayudaran a establecer lineas de ac-
tuacion para la etapa o el centro. Presentaron su propuesta escrita
como una gufa de trabajo.

Guia de trabajo 7: Sesiones de evaluacion

Tras las observaciones efectuadas acerca de las sesiones de evaluacion, pro-
ponemos una serie dc puntos para su comentario. Os animamos a aportar suge-
rencias y afadir cuanto consideréis interesante para fograr unas sesiones de eva-
luacion que ayuden a nuestros alumnos en su proceso de aprendizaje.



70 EVALUACION DE LA ENSENANZA, EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Puntos para la reflexion...

— Conveniencia de preparar individualmente las sesiones de evaluacion, for-
muldndose las siguientes preguntas: ;qué quiero aportar?, ; qué quiero «so-
lucionar»? Es decir, ;qué me interesa poner en comin para informar de
manera relevante a mis compafieros, o para que me orienten? A veces su-
cede que, como la sesion no estd preparada previamente, se cae en comen-
tarios sin rumbo y se repiten informaciones sobre algunos alumnos. Tam-
bién, a menudo nos dejamos llevar por los Gltimos comentarios que ha
hecho otro profesor en la sesion o por experiencias sucedidas durante los
altimos dfas en clase. La preparacion puede suponer 15 minutos de retle-
Xion, pero aporta una mayor eficacia.

— Si se estima necesario, se puede repartir informacién unos dias antes de la
sesion para que los otros profesores la conozcan y puedan emitir una valo-
racion mds meditada.

— Valorar si puede ser til recoger por escrito la informacion de la sesion

(«acta» muy funcional) con una doble intencién:

a) Poder comparar las valoraciones de manera transversal: primera, se-
gunda y tercera evaluacion. Por dos razones, para no dejarse llevar por
la percepcion del momento; y para actualizar los problemas y poder de-
terminar de un modo mds objetivo los posibles avances;

b) Sistematizar la informacién para poder consultarla en cualquier mo-
mento, especialmente aquellos profesores que, parcial o totalmente, no
han podido asistir a la sesion.

— Reservar un tiempo de comentario para cada curso; parece que los Gltimos
cursos son siempre los que se tratan de manera mds rdpida y, quizd, mas
superficial. Puede resultar interesante encargar a un profesor que vele por
este aspeclo.

— Revisar los objetivos de las sesiones de evaluacion. Proponemos dos gran-
des objetivos:
1. Compartir el conocimiento que tenemos de los alumnos a nuestro cargo
y contrastarlo con los otros profesores, pero sin olvidar que nuestros co-
mentarios y valoraciones tienen, ademds, otra finalidad, que constituye
el segundo objetivo.

2. Tomar decisiones y Hegar a acuerdos colectivos. Esto se traduce en la
recogida y andlisis de las muchas propuestas que se presentan como al-
ternativas y en la ejecucion de las mds viables. A menudo estas pro-
puestas y decisiones se tendrdn que desarrollar en otros dmbitos (reu-
niones por materias o seminarios, reuniones de ciclo, etc.), pero se han
de recoger; de lo contrario, es posible que algunos problemas devengan
cronicos y despierten sentimientos de impotencia cada vez que se tra-
ten. Apuntar soluciones y determinar la manera y el grado en que esta-
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mos implicados los profesores que intervenimos en las sesiones de eva-
luacion marca la diferencia entre una sesion de comentario y una sesién
productiva.

— Poner el énfasis de las sesiones de evaluacidon en el proceso de ensefiunza
y aprendizaje y en el rendimiento de los alumnos, pero también en la va-
loracion de nuestras actuaciones como profesores y en la posibilidad de va-
riarlas o diversificarlas.

[

No asumir asuntos que trasciendan nuestra propia competencia (familia,
ambito social, responsabilidades sobre diagndsticos, etc.), porque, si bien
nos sirven para entender mejor a los alumnos, dispersan nuestra actuacion,
Es preferible incidir en una o dos cuestiones referentes a alguno de los
alumnos, que intenlar abarcar muchas cuestiones sobre las gue no podemos
(ni debemos) intervenir. Lo que no se puede eludir es la responsabilidad
exclusivamente «escolar», que es la que deberia orientar nuestras actua-
ciones.

— Dejar un espacio en las scsiones para comentar lo que va bien y no hablar
exclusivamente de conflictos y problemas. Naturalmente, lo que no fun-
ciona ha de centrar nuestras preocupaciones, pero también lo que nos ha
funcionado y que podria ser de utilidad a otros puede ocupar un lugar en
nuestras sesiones de evaluacion.

— ... (Completar con las apreciaciones que se crean convenientes.)

Los dos claustros analizaron ampliamente estos puntos. Los que tuvie-
ron mayor acogida fueron los referentes a:

— La planificacién de la reunién: cuestionarse previamente qué obje-
tivos concretos se tienen (de qué quiero informar o qué quiero com-
partir y qué busco solucionar). Este apartado fue bien aceptado por
la mayoria de profesores, pero hubo un sector que se mostré un
tanto reticente.

— La posibilidad de poner por escrito las principales aportaciones de
las sesiones de evaluacion. Tras una discusion sobre si era conve-
niente hacer un registro mas narrativo, se acordé utilizar el mismo
tipo de registro que habia empleado el observador y concretar los
acuerdos y los compromisos.

En la reunion de Secundaria se elabord una propuesta de «acta trimes-
tral de evaluacion».
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Educacion Secundaria: acta trimestral de evaluacion

Asistentes/ausentes:

Hora de micio:

Trimestre:

Hora de finalizacion:

Ciclo/curso:

Evaluacion global del curso

Decisiones y acuerdos generales

Alumnos con dificultades

Decisiones y acuerdos particulares

Evaluacion del twor/a

Observaciones/incidencias
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Mas controvertida fue la cuestion de incidir no sélo en el proceso de
aprendizaje de los alumnos, sino también en la manera de enseiiar. Parecia
como si el profesor estuviera siendo evaluado y que cada cual se viera abo-
cado a modificar su manera de enfocar las clases. El grupo tercero informé
que éste era el siguiente gran asunto que querfan tratar, porque valorar el
aprendizaje sin valorar la ensefianza no tenia sentido. Anunciaron que este
tema. debido a su importancia, les ocuparia varios meses de trabajo.

La idea de repartir informacion antes de la reunién no tuvo éxito por-
que. aun teniendo la voluntad de leerla, afirmaban que, en realidad. Hega-
rian a la reunion sin haberla podido examinar detenidamente. Tampoco
tuvo aceptacion en el claustro de Primarta la propuesta de controlar el
tiempo, aunque reconocian que era uno de los problemas principales y una
de las razones que desequilibraba sus aportaciones. En cambio, los profe-
sores de Secundaria decidieron levar un control menos relajado sobre el
tiempo.

A mediados de enero, cuando los protesores siguieron trabajando la
gufa n® 7 sobre sesiones de evaluacion, volvieron a surgir diferencias en-
tre el claustro de Primaria y el de Secundaria. Todos se mostraban inquie-
tos por la promocion de los alumnos al finalizar la etapa, pero el grupo de
profesores de Secundaria manifestaba una mayor preocupacion.

Un sector notable se lamentaba de la complicacion que supone una eva-
luacion global e integradora. Esta modalidad de evaluacion requiere una
toma de decisiones colegiada, dado que los alumnos pueden superar la
etapa aun habiendo alcanzado en algunas dreas un nivel poco satisfactorio:
esto hace mds complejo el procedimiento de promocién. Sentian la nece-
sidad de acogerse a unos pardmetros cormunes sobre los que basarse para
decidir sobre la superacién de la ensefianza obligatoria. Con ayuda de los
componentes del grupo 3, recogieron informacion acerca de esta cuestion
y la adaptaron a sus necesidades (Blanco, 1996).

Aceptaban que cada caso podia tener particularidades dificiles de re-
flejar en un documento, pero deseaban fijar algunos criterios como validos
para revisar de manera sistemdtica los casos dudosos de promocion. Ahora
bien, aunque estos criterios parecian claros y compartidos, los requisitos
para valorarlos no lo eran tanto.

El coordinador de Secundaria recogié en un documento de cardcter
provisional algunos criterios para ayudarles a llegar a acuerdos de valora-
cién y aplicacion interrelacionada y coherente.
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Criterios v requisitos generales para la promocion de los alumnos de Educacion
Secundaria

Requisitos: cucndo daremos por
suficientes cada uno de ellos
(provisional)

Criterios: en qué nos fijaremos pard
promocionar a nuestros alumnos

1. En el nimero de drcas o materias no | 1. Se pueden suspender dos dreas que
superadas. pueden pertenecer a diferentes dmbi-
t0s 0 a ambitos semejantes (por ejem-
plo. lenguas: extranjera, autdctona,
castellano; ambito artistico: expresion
musical, visual, plastica) (diferentes
opiniones entre el profesorado).

!J
!\)

En el tipo de drcas o materias no supe- Si se trata de materias no instrumenta-
radas. les el numero de no superadas puede
llegar a tres. Se analizard el tipo de ca-
pacidades que son deficitarias.

3. En el nivel de desarrollo del alumno y 3. Se valorari de manera realista si el
alumno puede mejorar en los proxi-
MOs meses; en este caso. se estimard
de manera positiva su promocion.

ta valoracion de su progresion futura.

4. En la historia académica reciente. 4 Se debe considerar tanto el curso
corriente como el anterior, global-
mente. Si las materias en que se tienen
dificultades son reincidentes y se de-
cide promocionar al alumno, se elabo-
rard un programa de medidas comple-
mentarias.

5. En las medidas complementarias que | 5. Se valorard el nivel de ayuda efectiva

se le proponen. que le pueden proporcionar estas me-
didas y el tiempo que necesita para
ello. Si requiere un periodo superior a
3-4 meses. la valoracién para su pro-
mocion serd negativa.

6. Caracteristicas generales del wlumno: | 6. Se valorard el perfil del alumno como
socializacion, interés, motivacion por estudiante priorizando la voluntad y el
aprender-... esfucrzo que pone para aprender.

7. Momento en el que se decide promo- | 7. Serd durante el tiltimo trimestre del
cionar, o no. al alumno. cuarto curso, preferentemente, des-
pués de la ditima evaluacion, pero si se
ve clara su repeticion. nos pondremos
antes en contacto con los padres.
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Esta lista les sirvio para Hegar a un acuerdo general y para sistematizar
un procedimiento que afio tras afio les creaba inquietud porque, en defini-
tiva. se trataba de acreditar el logro de los alumnos a quienes habian es-
tado formando.

Este debate puso mas de manifiesto la importancia de las medidas com-
plementarias. Y evidencio que la repeticion, por si sola, no era una medida
efectiva, ya que. aplicada de una forma aislada, no garantiza la recupera-
cion del alumno. En cualquier caso, se debe partir del analisis de las nece-
sidades particulares del alumno, de su progresion en el proceso de apren-
dizaje en relacién con los objetivos establecidos y de sus posibilidades
futuras de actualizacién o recuperacion.

En resumen, esta reflexién les hizo tomar mads clara conciencia de que
uno de los mayores desafios en el proceso evaluativo es la toma de deci-
siones, tanto las referidas a la promocién, como a la superacion de difi-
cultades, o a la estrategia que debe guiar la actuacion con los alumnos mas
destacados.

5. Comunicacion de los resultados

A los requisitos del proceso evaluativo que hemos desarrollado hasta el
momento (la preocupacion de establecer criterios de evaluacion ajustados
y compartidos, idear instrumentos adecuados a los objetivos de evalua-
cién, hacer correcciones explicativas, etc.), se aflade un nuevo elemento:
la comunicacion de los procesos y los resultados de la evaluacion.

En cualquier sistema educativo el aprender va ligado a la emisién de
juicios de valor sobre el aprendizaje y, consecuentemente, a la necesaria
comunicacién de sus valoraciones. Este acto comunicativo se lleva a cabo
de manera formalizada porque trasciende el marco de los propios protago-
nistas. Asi, no sélo se piensa en comunicar los resultados obtenidos a los
alumnos, sino también, y sobre todo, a sus padres, como responsables tl-
timos de la educacién de sus hijos, y a los demds profesores y al centro es-
colar. La expresion de los resultados de la evaluacién se realiza formal-
mente por medio de actas e informes escolares; por otra parte, similares en
st funcién a los que se utilizan en otro tipo de instituciones, no necesaria-
mente de tipo educativo.

Fue el grupo tercero el que se encargé de desarrollar este ambito, sobre
el cual planeaban en la escuela perspectivas muy dispares; defendidas por
profesores que, aunque estaban de acuerdo en elaborar los informes, dife-
rian en c6mo hacerlos:

— Algunos pensaban que los informes debian ser lo mds breves y au-
tomatizados posible.
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— Otros defendian que los informes debfan ser muy personalizados.
porque de lo contrario, no merece la pena hacerlos.

— Un tercer grupo mantenfa una postura intermedia, preferia conser-
var unas directrices generales y, en algunos casos, individualizar los
comentarios.

Alguien recordé brevemente la historia que habia seguido el centro so-
bre c6mo tenfan gue ser estos informes y esto sirvié para plantearse las Ji-
neas de actuacion.

Una primera época estuvo marcada por el conocido boletin de notas, en
el que se indicaban estrictamente las calificaciones que conseguian los
alumnos en cada drea. Se acumulaban durante las cinco evaluaciones en
que se habfa dividido el curso escolar hasta la resolucion final.

Posteriormente, por ka implantacion de la Ley General de Educacion de
1970 y también por la presion de un sector de padres de alumnos, se con-
vino en ofrecer mds informacion. Una nota informaba poco y muchas ve-
ces los padres desconocian cémo ayudar a sus hijos. Durante esta época
hubo dos fases, la dltima de las cuales nos remite a la actualidad.

En la primera, los profesores (primero los que daban clase en los pri-
meros cursos de la antigua EGB y después los restantes del centro) elabo-
raban unos informes escritos muy detallados y costosos. Por ello pensaron
en elaborar un banco de frases de las que el profesor s6lo tuviera que es-
coger la mas adecuada. Sabfan que otros centros contaban con una base de
datos estandarizada, muy amplia, que incluso compartian diferentes es-
cuelas y que les daba bastante juego. Esta fue la segunda fase. Se llegd a
flexibilizar tanto la base de datos que las frases que introducia el propio
profesor quedaban incorporadas a ella. Las ventajas y los inconvenientes
de los dos dltimos procedimientos son conocidos: la mayor parte de los
centros escolares los han podido vivir en su propia historia.

Ahora, los profesores notaban que la normativa de Primaria y la de Se-
cundaria marcan diferencias significativas en la calidad de los informes.
. Cémo debemos, pues, continuar?

A los profesores del grupo tercero no les fue ficil elaborar un modelo
de informe. Durante unos dias no avanzaron en su trabajo, pero reconocian
la necesidad de pronunciarse. Al final decidieron preguntar a sus compa-
fieros qué caracterfsticas crefan que debia tener un buen informe de eva-
luacion. Segiin su estilo, detallaron las preguntas en una gufa de trabajo.
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Guia de trabajo 8: Informes de evaluacion

e

Todos nosotros conocemos ¢l trabajo que supone hacer cada trimestre los in-
formes para entregar a los padres. Y también nos es familiar la sensacion, no siem-
pre satisfactoria. que tenemos después de acabarlos. El cuestionario que podéis
Jeer a continuacion intentard recoger cOmMo creemos que deben ser los informes.
Como habréis intuido. no queremos obtener una informacién general y mucha
menos idealista. porque aungue todos podemos diferenciar un buen informe de
otro que 1o 1o es tunto, se trata de equilibrar nuestros esfuerzos en relacion con el
iempo y la relevancia de la informacion que podemos dar a los padres de nues-
tros alumnos.

Por favor. poned una cruz en el apartado Primaria/Secundaria, segdn sedis de
una u otra etapa, y seguid el mismo procedimiento para responder a las preguntas
cerradas dando, cuando sea posible, una sola respuesta.

L1 Primaria |1 Secundaria
1. :Qué modclo de informe crecs que hemos de utilizar?
i !
| = El que propone la Administracion.
| Un modelo propio.
", Otro modelo que conozeo (explicar o adjuntar modelo, si es posible).

o

. ¢Serias partidario de un inico tipo de informe para toda la etapa o preferi-
rfas diferenciarlos?
'l Un solo informe para toda la etapa.
[ Un informe para cada ciclo.
[l Un informe con flexibilidad para cada drea (departamento).

3. ;Qué crees que deberia tener el informe?

1 Valoracion global del drea.
Valoracion de los objetivos del drea.

1] Valoracién por separado de los diferentes tipos de contenidos (concep-
tos, procedimientos y actitudes).

L} Por dreas 'l En general

— Valoracién de otros aspectos como hdbitos de estudio, personalidad, etc.
Especifica cudles:

— Sugerencias:
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4. En cualquiera de los casos. (por qué ripo de valoracion te decantarias?

h

i | Indicar, en general, si ha superado o no el drea correspondiente.
[} Poner s6lo notas para cada drea {bien. notable...).
[T Nota para cada drea y frase/s explicativa/s opcional/es.
7| Nota para cada drea y para cada objetivo del drea (lista de objetivos).
71 Frase sola para cuda drca.
{71 Frase enunciativa y valoracion cuantitativa.
(Ej.: se muestra responsable en su trabajo: | @ 3 4 5)

I Oftro tipo de valoracion (indicar).

En el supuesto de que tu eleccion contenga la seleccion o escritura de fra-
ses o comentarios, qué tipo de frases preferirfus?
| | Frases personalcs o comentarios elaborados por ti para cada alumno.
[1 Frases scleccionadas de un banco de frases de la escuela (automati-
zado).
[t Opciones cerradas [ Posibilidad de ampliar
"' Prases seleccionadas de un banco de frases mas amplio (automatizado).

[I Opciones cerradas {7] Posibilidad de ampliar

71 Otro (indicar)

;Cudndo crees que es necesario indicar medidas complementarias para los
alumnos que tienen dificuitades?

"] Sino se supera un drca en el primer trimestre.

[ Sino se superan dos dreas en el primer trimestre.

L) Si no se supera un drea o mds a partir del segundo semestre.

L7 Solamente al final y si se decide promocionar al alumno con alguna
drea poco satisfactoria.

['1 Solamente al final si se decide no promocionar al alumno.

(] En todos los casos en los que el tutor o el profesor de un drea lo crea
conveniente.

[} Otros casos:
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7. Indica los apartados nuninos que deben tener los informes siguientes:

En unw tu propia drea en un informe de trimestre

En el conjunto de las dreas en un informe de trimestre

En el conjunto de las dreas al final de la etapa

8. Por dltimo, apunta todo fo que creas conveniente en relacion con los in-
formes de evaluacion dirigidos. preferentemente, a los padres y alumnos y
que quieres que fengamos en cuenta para sacar alguna conclusion.

Este trabajo iba acompanado de dos anexos con la normativa vigente
de Primaria y de Secundaria; y afiadieron un cuadro redactado por ellos.
Este cuadro, que se presenta a continuacion, contiene las reflexiones del
grupo sobre los requisitos que deben cumplir los informes de evaluacion
atendiendo a los diversos receptores de la informacion. Su objetivo es
complementar el andlisis personal y las propuestas de los profesores.

Ditiido a Aspectos que debe cumplir un Aspectos que debe evitar un
igido a... . .
N informe informe
. Jos padres — Informar sobre el progreso y | — Reservar informacion
los resultados — Dificultar el didlogo

— Proponer medidas para su-
perar las dificultades

—  Adtribuir responsabilidades
— Generar lalsas expectativas
— Favorecer la coluboracion en

. . — Alarmar para llamar la
una educacion conjunta

atencion
— Pedir apoyos concretos
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Dirigido a...

Aspectos que debe cumplir un

informe

Aspectos que debe evitar un
informe

..dos alumnos

Informar de manera positiva
y realista

Potenciar su participacion
Jdentificar sus capacidades y
potenciarlas

Motivar y aumentar su segu-
ridad en la posibilidad de
aprender

Facilitar la autocritica
Proporcionar alternativas a
los problemas

— Culpabilizar

— Originar malestar

— Desanimar o sobrevalorar
— Basarse en la competitivi-

dad

— Etguetar a los alumnos
— Dedicarse a mantener la

disciplina

..Jos demds pro-
fesores y el cen-
tro

Informar con detalle del pro-
greso en las dificultades
Proponer posibles solucio-
nes

Facilitar la autoevaluacion
Orientar al profesor y al cen-
{ro en sus respectivas pro-
gramaciones
Fundamentarse cn fines pe-
dagogicos

— Fomentar finalidades selec-

tivas

,— Basarse en ¢l poder y la re-

presion

—— Tener criterios poco defini-

dos o reflexionados

— Contener informacion irre-

levante o conocida
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_ Los informes deben incluir y respetar una serie de aspectos que in-
ciden en el proceso de aprendizaje y que estan estrechamente liga-
dos al desarrollo integral del alumno:

+ Habitos de estudio.
« Actitud hacia el aprendizaje.
+ Aspectos evolutivos.

« Potencialidades que se vislumbran en los alumnos y que quizd no
estan suficientemente desarrolladas, etc.

Todas estas apreciaciones, y muchas otras que se podrian afadir, deben
realizarse con un estilo de comunicacion directo, en un tono pesitivo. y
evitar cualquier tipo de confusion o posible doble interpretacion. Una ma-
nera de proceder clara y sin tecnicismos atraeria la participacion de los pa-
dres y ayudarfa a mantener un didlogo franco y fluido.

Después de este trabajo de andlisis y reflexion, y de haber elaborado los
criterios que debfan orientar sus decisiones, pensaron que habia llegado el
momento de adecuar los documentos que ya tenfan. Con la informacion re-
cogida y los comentarios efectuados, redactaron los documentos que se re-
Jacionan a continuacion.

Para 1a Educacién Primaria:

+ Hoja de seguimiento del alumno (para el profesor).

« Informe trimestral (para los padres).

+ Informe final de ciclo (para los padres).

El grupo 3 comenzé a elaborar modelos de informes, a partir de las res-
puestas a los cuestionarios de los profesores de las dos etapas. Decidieron
repartirse el trabajo: producir los modelos individualmente y revisarlos
por parejas. Teniendo en cuenta la normativa de evaluacidn, establecieron
unos criterios que guiaran los diferentes informes. Eran los siguientes:

— Los informes tienen una funcién orientadora; por este motivo, ade-
mas de informar deben ofrecer vias de mejora para los alumnos y,
en la medida de o posible, deben concretar el papel de los propios
padres.

—_ Los informes no deben centrar sus informaciones en los resultados
de las tareas educativas de los alumnos ni limitarse a las califica-
ciones, sino que deben incluir comentarios sobre los procesos me-
diante los que llevan a cabo dichas tareas, sobre sus fallos y sobre
Ia manera de superarlos (MEC, 1993),

La hoja de seguimiento del alumno constaba de dos partes:

— La primera (HOJA DE SEGUIMIENTO I) referida a aspectos de desarro-
Jlo general que se desprenden de la transversalidad de las diferentes
dreas, y a elementos «menos curriculares», como la comunicacién
con los compaiieros, el tiempo escolar libre o las tutorfas.

— La segunda (HOJA DE SEGUIMIENTO II) dedicada a aspectos mds es-
pecificos de aprendizaje que encuentran su traduccion concreta en
los objetivos diddcticos de las diferentes dreas.

Respecto al primero de los aspectos (desarrollo general), se establecie-

ron unas dimensiones globales para toda la etapa, aunque cada ciclo podia
concretar la dimensién general en funcion de las caracteristicas personales
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y evolutivas de Jos alumnos de ese ciclo. Asi, por ejemplo, en la dimen-
sion «conciencia del propio cuerpo», hacer un énfasis diferente en cada
uno de los ciclos:

— En el primer ciclo de Primaria tener mds en cuenta las cuestiones re-
lacionadas con los procesos de cambio progresivo respecto al paso
del tiempo (al principio o al final del dia, antes y después de las va-
caciones una jornada escolar, o una festiva, etc.).

— En el segundo ciclo dar mds importancia a las similitudes o dife-
rencias de la propia persona respecto de las que les rodean de ma-
nera inmediata o mas lejana.

— En el tercer ciclo incidir mds en los aspectos que corresponden a la
construccion de la propia identidad o a las repercusiones de las ac-
ciones o decisiones personales, cuando éstas involucran a otros o al
entorno en el que vivimos.

Aunque las dimensiones de esta primera hoja de seguimiento de los
alumnos estaban fuertemente marcadas por las priorizaciones que estable-
cia el Proyecto Curricular de Etapa, en su redaccién siguieron variables de
desarrollo evolutivo teniendo en cuenta las caracteristicas y las necesida-
des de los nifios y nifas de estas edades. Por ello, si bien cada escuela de-
beria matizar cada una de las dimensiones, éstas pueden servir de guia para
detallar el proyecto especifico de cualquier centro educativo.

Respecto a la hoja de seguimiento de los aspectos especificos de apren-
dizaje, se trataba de determinar los objetivos diddcticos de cada drea y ca-
lificarlos con el mismo cédigo que los anteriores!. Por su parte, cada una
de las valoraciones mereceria un comentario final que se podria apuntar en
el espacio reservado para ello. En el caso de que la valoracién fuera insa-
tisfactoria, se indicarfan las de medidas complementarias en el apartado a
ellas destinado.

" Las valoraciones A, B, C. D y E tienen una leyenda diferente en la hoja de seguimiento I y 1, pero
su correspondencia es total, por Jo que cada una de ellas asume un solo valor. En la hoja 1la leyenda
es: A = desarrollo elevado del aspecto marcado; B = desarrollo satisfactorio; C = desarrollo a un ni-
vel bisico: D = desarrollo insatistactorio en el momento de la valoracion; E = desarrollo deficiente
y con dificultades para continuar. En la hoja II: A = domina todas las capacidades implicadas en el
objetivo: B = ha adquirido las capacidades bdsicas y otras complementarias; C = ha adquirido las
capacidades bdsicas previstas; D = no ha adquirido las capacidades bésicas: E = presenta dificulta-
des para adquirir las capacidades bdsicas sefialadas.
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La doble hoja, que se empezaria a utilizar en el tercer trimestre, pre-
sentaba las siguientes caracteristicas:

HOJA DE SEGUIMIENTO I Aspectos del desarrollo general

E. Primaria  Ciclo: e ATUINNOAL oo

Aspectos generales Trimestre | Trimestre 2 Trimestre 3 Final

A/B|C|I{D|E|A|B|C/D|E[A|B|C]|D}E

Control emocional

Superacion
de dificultades

Curiosidad intelectual

Conciencia
del propio cuerpo

Dominio
aréfico-espacial

Autoestima

Perspectivismo

Razonamiento
concreto/abstracio

Organizacion personal

Comprension realidad

Sentido trascendencia

Refacidn social

Formacidn/apropia-
cidn de criterios

Disponibilidad
y colaboracion

Grado de autonomia
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HOJA DE SEGUIMIENTO II: Aspectos especificos de aprendizaje

Medidas
complementarias

‘ Objetivos ‘e ,
Area e Valoracion Comentarios
diddeticos ’ :

CABCIDYE

INFORME TRIMESTRAL A LOS PADRES

ATt
N ca . i Valbmcién
 Objetivos diddcticos Nivel conseguido general
A|B|C|D]|E
Area:......
. L o . i Valordcién
Objetivos diddcticos Nivel conseguido general

Los profesores que disefiaron esta doble hoja de seguimiento incre-
mentaron su funcionalidad al relacionar los aspectos recogidos en ella con
los que se resumian en el informe escrito que se entregaba a los padres
cada trimestre. A su vez, se propusieron recopilar estos informes trimes-
trales para redactar el informe final de ciclo. )

- Ambos formes (trimestral'y final de ciclo) eran algo diferentes de los
que tenfan antes, pero suponian una clara mejora en la comunicacién con
los padres.

Después de ver el producto final, en general, se valoré de manera sa-
tisfactoria, porque, si bien requieren una mayor dedicacién puntual de los
profesores al final del trimestre, a largo plazo, se preveia un ahorro de
tiempo y de esfuerzo por parte del propio profesorado, que hasta entonces
perdia una parte nada despreciable de su dedicacién completando infor-
maciones ambiguas o resolviendo malentendidos con los padres.

Los informes, en sus aspectos basicos, se conformaron finalmente de
la siguiente manera:

A|B|C|D

Objetivos diddcticos

Nivel conseguido

Valoracion
general

| - complementari

A|lB|C|D

Objétivos diddcticos |

Nivel conseguido

Valoracion:
general

A|lB|C|D

E

Aspectos de desarrollo personal
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INFORME DE FINAL DE CICLO A LOS PADRES

Area Nivel conseguido Valoracion/comentarios

AiB|C|D]I|E

Valoracién global del Ciclo Medidas complementarias
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HOJA DE SEGUIMIENTO 1: Aspectos del desarrollo general

E. Secundaria  Ciclor s ANIMNO/AL e,
Aspectos generales Trimestre | Trimestre 2 Trimestre 3 Final
A{BICID AlBiICiD B{CID

Capacidad de trabajo
en equipo

Fucilidad
de comunicacion

Respeto
por la diversidad

Los documentos elaborados para la Educacién Secundaria fueron:
— Hoja de seguimiento de drea (para el profesor).
— Informe trimestral por areas (para el profesor/para los padres).

— Informe trimestral global (para los padres).

La hoja de seguimiento de area tenia una correspondencia directa con
la de Primaria, pero como en Educacion Secundaria el registro no puede
ser de una sola persona, se destacaban cuestiones especificas de cada una
de las dreas (apartado de seguimiento de aspectos especificos de aprendi-
zaje —1I-). Por la I6gica de la evolucién de los alumnos, en la hoja de se-
guimiento I de Secundaria referida a aspectos de desarrollo general, apa-
recerian algunos datos diferentes de los de Educacién Primaria. Su
ejemplificacién se detalla en el cuadro adjunto, mientras que las propues-
tas de informe trimestral por dreas y de informe trimestral global posefan
un corte muy similar a los de Primaria.

Ademis de las entrevistas estipuladas por el centro para los tutores, los
profesores de Secundaria también sefialaron la conveniencia de entrevis-
tarse con los padres y los alumnos en aquellos casos que el estudiante pre-
sentara especial dificultad en dreas especificas, dado que la misma nor-
mativa ofrece la posibilidad de elaborar informes orales y no solamente
informes escritos.

Expresion emocional

Cuidado del aspecto
personal

Autoestima

Definicidn progresiva
de prioridades
y decisiones

Conciencia
de posibilidades

Organizacidn personal

Asociacionismo

Sentido trascendencia

Grado de autonomia

Razonamiento
abstracto

Hibito de estudio

Nivel reflexivo
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HOJA DE SEGUIMIENTO II: Aspectos especificos de aprendizaje

Area

Valoracion

B | C

D

Comentarios

Medidas
complementarias

Areas comunes

Areas optativas

Areas complementarias

3

PROCEDIMIENTOS EVALUATIVOS
RENOVADOS (1):
;c6mo evaluar los conocimientos previos?
La evaluacion inicial

— Ahora gue hemos llegado a unos acuerdos bdsicos sobre la evalua-
cion. nuestra mision es traducirlos a la practica, hacerlo bien con los alum-
nos en el dia a dia —comenta uno de los componentes del grupo segundo.

—Si, pero los otros grupos nos han puesto el liston may alto.

—Creo que la linea en la que estamos es buena... Queremos ofrecer a
Jos demis profesores instrumentos para evaluar, consecuentes con lo que
hemos acordado —indica Luisa.

—Quizds un poco practicona, (no nos llaman «los practicos»?
—apunta Alejandro.

—Si. pero qué quieres: nuestra aportacién es consecuencia de lo que
decidimos en septiembre: dificultades que tenemos en la evaluacion y ex-
pectativas que queremos cumplir, jrecordais?

—_Claro, claro, rectifico —dice Alejandro—: ademds, es fruto de una
reflexion y de una seleccion cuidada de lo que mas nos convenia y tiene
una repercusion directa en los alumnos, jmenuda responsabilidad!

—Si. mirad, lo tengo aquf; la primera de las dificultades era «la falta de
recursos ¢ instrumentos adecuados» ... Esto es del 5 de septiembre... Des-
pués nos mostramos preocupados por la correccion, los informes y los cri-
terios de evaluacion.

El grupo segundo, cuyo objetivo principal era dotar al profesorado de
instrumentos de evaluacion validos (y breves —apuntaron algunos profe-
sores). utilizé el concepto de evaluacion continua para articular su trabajo.
La mayor parte de ellos crefa haber entendido la afirmacion de que la eva-
Juacion continua es el eje de todo el proceso de ensenanza y aprendizaje.
Pero la conversacion puso en evidencia que habia todo tipo de interpreta-
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ciones: desde los que la entendian como una atribucion de excesiva im-
portancia para la evaluacion, hasta los que decian que, en la practica, se re-
duce a una aplicacion constante de pruebas y gjercicios.

[a evaluacion continua supone sistematizar la recogida de datos sobre
el aprendizaje y también sobre la ensefianza a lo largo de una secuencia di-
ddctica. La evaluacion continua requiere un seguimiento estable que in-
forme del momento del proceso en que se encuentra el alumno, para poder
ajustar las estrategias de ensefianza y para informarles de sus progresos.

La idca subyacente en la evaluacion continua es que cada vez parece
menos vilida la evaluacion intuitiva o por impulso: es decir. ese tipo de
evaluacién resultante de decisiones espontdneas, individuales... & veces di-
rigidas por un dnimo poco centrado en el interes pedagdgico. Al contrario,
la evaluacién debe entenderse como un recurso de mejora progresiva del
proceso diddctico y debe planificarse con especial atencion. Nos remiti-
mos al concepto de programa evaluativo como indicador de una linea
coherente, estable y madurada. Un programa evaluativo abarca, como m -
nimo, todas las acciones evaluativas que se llevardn a cabo a lo largo de
un curso escolar: nimero y tipo de pruebas, trabajos o actividades que se
pedirdn al alumno para evaluarle, momentos en que s¢ Hevarin a cabo, re-
lacién que tendrén las diferentes evaluaciones del curso para una materia
concreta, prevision de actividades de recuperacion o actividades comple-
mentarias, etc.

Asf considerada, la evaluacion continua, ademas de determinar el nivel
de logro de las intenciones educativas propuestas, debe cumplir otras tres
funciones:

— Constatar el progreso de los alumnos en su proceso de aprendizaje.

— Adecuar las estrategias pedagogicas a las caracteristicas y a la dina-
mica de los alumnos.

—_ Hacer consciente y participe al propio alumno de su proceso de con-
secucion progresiva del conocimiento.
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El cumplimiento de estas tres funciones tiene unas exigencias que se
resumen en el esquema de actuacién que el grupo segundo utilizé para
orientar su trabajo. Son las siguientes:

Para conseguir... Es necesario... Por lo que se precisa...

|. Constatar el progre- | Establecer el nivel ini- | Evaluacion inicial

so de Jos alumnos cial

2 Adecuar las estrate- | Saber qué sucede du- | Evaluacion del proceso
gias pedagdgicas rante el proceso

3. Hacer conscientes v | Desarrollar la autono- | Autoevaluacion

participes a los alum- | miaen la propia valora-
nos cion

Atendiendo a las preocupaciones del claustro de profesores, trabajaron
en establecer las cuestiones de estructuracion practica. Guiados por la ne-
cesidad de ser operativos, determinaron centrarse en la evaluacion inicial
y en la evaluacion de proceso, preferentemente. Respecto a la autoeva-
luacion, acordaron integrarla en las anteriores, dado que no se debfa con-
siderar por separado, sino como una extension del mismo proceso. La au-
toevaluacion se muestra asi, no como una actividad afadida a la prictica
evaluativa que plantea el profesor, sino como una forma de afrontar todo
el proceso de educacion tanto por parte del profesor como por parte del
alumno.

La autoevaluacion se desarrollard de manera fusionada tanto en la eva-
luacion inicial como en la referida al proceso (de ensefianza y aprendi-
zaje). La ensefianza y la misma concepcion de la autoevaluacion respon-
den a criterios de emision de juicios sobre la propia persona. pero
también, y nos atreveriamos a indicar que sobre todo, a criterios de repre-
senlacion mental y de autoimagen. Ademds de ayudar a los alumnos a
emitir un dictamen ajustado de sus progresivas consecuciones y una valo-
racion de sus logros parciales, les estamos ayudando a hacerse una repre-
sentaciéon mas didfana de sus propias capacidades y del nivel de desarro-
o de sus habilidades, asi como también les ayudamos a conocer sus
maneras de aprender y de abordar una situacion de estudio (Allal, 1988).

Centrandonos en los dos apartados que hemos indicado (evaluacion
inicial y del proceso), areumentaremos, desde un punto de vista psicope-
dagogico, la necesidad de su natural implantacion. Esta argumentacion
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dard sentido y posibilitard una comprension mds completa de la parte mas
préctica, constituida por un conjunto de ejemplos que ilustran cada uno de
los apartados. Con este planteamiento no queremos ignorar la importancia
de la evaluacién final o sumativa (imprescindible para la promocion de los
alumnos) a la que se ird haciendo referencia: pero. segln expresa el pro-
fesorado, este tipo de evaluacién es mds sencilla de aplicar.

En las pdginas siguientes desarrollaremos este indice:

1. Sentido y pertinencia de la evaluacion inicial

[S]

. Instrumentos para la evaluacion inicial
» Asociacién libre y relaciones
+ Dibujos e imigenes
» Uso de analogias
* Ponerse en lugar de. ..
« Cuestionarios
» Observacion
a) Listas de control
b) Escalas de valoracion
— Numérica
— Grifica
— Verbal
— Comparativa
c) Pautas para el andlisis de tareas complejas
d) Registro anecddtico
o Autoinformes

* Mapas conceptuales

El término «evaluacién continua» no debe interpretarse como una in-
cesante aplicacién de pruebas y actividades de evaluacion de todo tipo,
con el objeto de tener al alumno «fichado» en todo momento. De fa misma
manera que el aprendizaje es continuo y se acompafia de una ensehanza
prolongada y persistente, la evaluacién debe proporcionar datos importan-
tes de este continuo aprendizaje y orientacion docente. Muchas veces serd
suficiente con establecer momentos estratégicos de observacion y recogida
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formalizada de elementos relevantes, v preparar un dispositivo inteligente
de regulacion del aprendizaje (continuo) y de la (continua) ensefianza. La
evaluacion continua se traducird. de este modo, en la intencién de ajuste
diddctico permanente entre profesor y alumnos, y coordinado entre las di-
ferentes propuestas evaluativas.

Para que se produzca este ajuste ya desde el principio se necesita con-
tar con un mecanismo que ubique el momento en que se encuentra el
alumno antes de iniciar un proceso de aprendizaje concreto (sea un ciclo
educativo, un curso escolar, un trimestre o una unidad diddctica). Presu-
miblemente, cada sucesion estructurada de contenidos requerird una tipo-
logfa diferente de instrumentos evaluativos, de la que hablaremos con ma-
yor detalle en los apartados sucesivos.

1. Sentido y pertinencia de la evaluacion inicial

La evaluacidn inicial supone determinar la situacion de los alumnos an-
tes de iniciar un proceso de ensenanza y aprendizaje. Con ello se pretende
adecuar la planificacién del profesor a las necesidades y caracteristicas de
sus discipulos. Pero conviene que, ademds de ser explicita para el profe-
sor, también lo sea para cada alumno y para el conjunto del grupo clase.

En sintesis, la evaluacion inicial aporta:

a) Al profesor: una impresién preliminar de sus alumnos, y datos rele-
vantes para la organizacién de su planteamiento didéctico.

h) A cada alumno: conciencia de lo que conoce en relacién con un
tema, posibles dificultades o grado de dominio de un procedimiento
particular.

¢) Al conjunto de los alumnos como grupo clase: la oportunidad de
contrastar el nivel de conocimiento personal, las dificultades parti-
culares o los usos idiosincrdsicos de ciertos procedimientos con los
conocimientos, las dificultades y los modos de uso de los demas
compafieros, 10 que amplia su perspectiva particular y moviliza sus
esquemas de conocimiento.

Desde esta perspectiva, podriamos concluir de manera parcial que los
objetos de la evaluacién inicial no son evaluables en el sentido de «califi-
cables». sino que suponen un diagndstico inicial del conocimiento que
tienen los alumnos. Este diagndstico, al ser explicito y compartido, tiene
el valor afiadido de servir como base para un aprendizaje mds significa-
tivo.
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El producto de esta evaluacion conforma una primera fase en la cons-
truccién progresiva del conocimiento que se desarrolla en la escuela. Pero,
como el conocimiento personal transciende el conocimiento adquirido en
la escuela, y como su construccion no es igual y homogénea para toda la
poblacion escolar sino que se realiza de manera personal y diferenciada
para cada individuo. es necesario atender mas detalladamente a estos dos
aspectos (conocimiento desarrollado fuera del contexto escolar y conteni-
dos interiorizados de manera personal) y a sus consecuencias cognitivas.

No todo se aprende en la escuela

Hablamos de un conocimiento paralelo —adquirido al mismo tiempo
que el escolar pero fuera del centro— porque el alumno no solamente
aprende los contenidos que los profesores le proporcionan en las clases,
sino que aprende otras muchas cosas, y de manera mas funcional, en casa
con su familia, en el deporte, en los grupos de amigos, cuando ve la tele-
vision o juega con una consola...

Estos conocimientos, a diferencia de los aprendidos en la escuela, a
parte de que suelen ser mas practicos, se realizan en un contexto del que
se desprende la informacién relevante. Nos referimos a este tipo de cono-
cimiento por dos razones: la primera, porque el contexto (las personas y
situaciones que lo componen) ayuda a valorar el propio €xito o adecuacion
de los resultados obtenidos. La misma dindmica cotidiana reajusta y «va-
lora» las conductas que decidimos poner en marcha.

La segunda, por el papel que se atribuye a este tipo de conocimiento.
En este sentido caben dos actitudes: una, entenderlo como problemtico
para el aprendizaje escolar, que seria «el bueno». Otra, entender estos
aprendizajes mas cotidianos estrechamente entrelazados con los que se ad-
quieren en la escuela, por lo que es extremadamente importante saber cud-
les son y qué relaciones se establecerdn entre ellos.

Consideramos importante saber las relaciones que se dan entre el co-
nocimiento menos formalizado, adquirido fuera de la escuela, y el que se
desarrolla en el contexto escolar, porque el conocimiento no se transmite
de manera mimética. Se construye en la interaccion entre el profesor y el
alumno y el contenido de ensefianza y aprendizaje, tal y como argumenta
la concepcion constructivista de la ensenanza y del aprendizaje escolar
(Coll, 1990), en que se fundamentan las bases de 1a actual reforma educa-
tiva. Esta concepcidn sostiene que el aprendizaje es un proceso de cons-
truccién personal y progresivo que requiere la ayuda contingente y ade-
cuada del profesor en cada situacién y momento de aprendizaje. Desde
esta perspectiva, la interiorizacion personal del contenido que el profesor
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facilita al alumno cada dia en las clases precisa una conexion efectiva con
los conocimientos anteriores, sean €stos adquiridos en la escuela —en
dias, meses o cursos anteriores—, o fuera de ella.

Importancia de saber lo que saben

Seflalamos la importancia del conocimiento escolar adquirido con ante-
rioridad y del conocimiento paralelo adquirido de manera menos formal
fuera del centro escolar. porque los alumnos no aprenden «cualquier» in-
formacion, sino que la aprenden desde la lectura personal que hacen del
nuevo material en relacion con lo que ya han aprendido anteriormente. Por
lo tanto, nuestra tarea como profesores serd la de facilitar a los alumnos una
lectura rica en relaciones entre lo que ya saben y lo que van a aprender.

El requisito fundamental para conseguir una lectura eficaz que lleve a
nuevas y mds complejas interpretaciones de la realidad serd, a parte de
descubrir aquello que los alumnos son capaces de conocer, averiguar lo
que ya saben, y no darlo por supuesto. Si emitimos ciertas hipdtesis poco
argumentadas sobre lo que los alumnos saben, corremos el riesgo de equi-
vocarnos, porque interpretaremos la realidad a partir de lo que creemos
que deben saber (por su edad, por lo que se supone o sabemos que hicie-
ron el afio pasado o incluso lo que hicieron con nosotros mismos unos me-
ses atras). Ello no significa que tengamos que indagar qué sabe exacta-
mente cada uno de los alumnos sobre los temas que presentamos, por lo
inviable y poco econémico de la propuesta; pero si insistimos en la con-
veniencia de determinar los conocimientos iniciales de los alumnos ante
un nuevo aprendizaje.

Nuestro conocimiento de estas disposiciones iniciales deberd mantener
un equilibrio entre la intuicién fiable que como profesores tenemos sobre
los alumnos vy la necesidad de profundizar en la comprensién especifica de
las estructuras personales. También variara su grado de conocimiento se-
gin la importancia del contenido que desarrollamos y el momento en el
que se lleva a cabo. Para ello precisamos de una gama de instrumentos su-
ficientemente rica que se adecue a las diferentes exigencias.

No obstante, ante lo dicho anteriormente, no se debe llegar a la con-
clusién de que la evaluacion inicial se ha de referir simplemente a conoci-
mientos conceptuales o procedimentales. Tiene ademds toda una vertiente
menos delimitada de cardcter de experiencia que incluye tendencias, mo-
tivaciones y disposiciones hacia el aprendizaje.

En una evaluacién inicial, consideramos diferentes dmbitos del saber
que conviene tener en cuenta para lograr una informacién completa (Jorba
y Sanmarti, 1994):
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— El primero, relacionado con las experiencias y las disposiciones del
alumno, incluye el conocimiento de cuestiones afectivas y emocio-
nales, como la inclinacién para aprender una determinada materia,
o los hdbitos y las actitudes vinculados con el aprendizaje. También
el conocer la representacion que tiene el alumno de las actividades
que se realizan para aprender y evaluar (que no tiene por qué coin-
cidir con la del profesor) proporciona muchas pistas sobre su enfo-
que personal. Una evaluacién inicial sobre este dmbito se podria
concretar, por ejemplo, en un cuestionario sobre los motivos que lle-
van a un estudiante de Secundaria a cursar una materia opcional y
no otras, asi como sobre sus intereses particulares respecto del drea
elegida y sobre las experiencias concretas o la formacion que ha re-
cibido fuera de la escuela sobre los contenidos de dicha drca.

— El segundo se refiere a los conocimientos académicos adquiridos
con anterioridad. De este modo, advertimos el conocimiento inicial
de conceptos, procedimientos y actitudes relacionados con un tem,
pero también la articulacién que establece entre ellos. Un ejemplo
de evaluacion inicial de este dmbito seria la resolucién de una acti-
vidad escrita para comprobar si el alumno tiene asumido un requi-
sito de aprendizaje del drea de Matemticas (por ejemplo, las ecua-
ciones de primer grado para introducir las de segundo grado).

— Y por dltimo, las ideas y las concepciones implicitas de los alumnos
en relacion con la materia de estudio. Normalmente, han sido ad-
quiridas de manera espontdnea, pero se resisten fuertemente al cam-
bio y son un pilar fundamental de ciertas decisiones poco transpa-
rentes o explicables a los ojos del docente. Por ejemplo, mediante
preguntas orales, el profesor puede poner de manifiesto concepcio-
nes o interpretaciones muy personales y no siempre exactas de los
alumnos sobre el origen de los fendmenos fisicos (mareas. Huvia.
sistema solar, etc.), que se han de tener en cuenta para un aprendi-
zaje posterior.

La naturaleza de cada una de estas dimensiones es significativamente
diferente. Por ello, convendrd disponer de diversos instrumentos para la
evaluacion inicial. Pero, sin perder de vista el cardcter exploratorio de este
tipo de evaluacién, la situacién de los alumnos deberia conocerse me-
diante la integracion de distintas pruebas o actividades diagndsticas.

En definitiva, la realizacion de una evaluacion inicial ayuda al profesor
a determinar el grado de profundidad con el que se deben abordar los con-
tenidos y a detectar el nivel de heterogeneidad existente en la clase. Si el
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profesor descubre que la mayor parte de los alumnos no conoce alguna
parte importante de la materia que se daba por sabida, o que existe algu-
na idea errénea, serd necesario incorporar este contenido en el desarrollo
de la secuencia didéctica. Si el déficit se detecta en pocos alumnos, la es-
trategia serd de cardcter mas particular.

Al alumno le permite tomar conciencia de sus conocimientos y dificul-
tades, y las de sus compafieros de clase. Y reconocer las dificultades o el
grado de saber es el primer paso para poder rectificar o para seguir avan-
zando en el conocimiento.

2. Instrumentos para la evaluacion inicial

El grupo de los précticos habia preparado con esmero un conjunto de
herramientas de trabajo para la evaluacién inicial, en el marco de una eva-
luacion continua.

Los primeros instrumentos los presentaron a finales de enero y requi-
rieron varias sesiones.

Optaron por una presentacion quizd poco atractiva pero efectiva: una
lista de recursos ordenada de manera que resultara comoda para los profe-
sores.

Siguiendo esta pauta, ordenaron los instrumentos para la evaluacion
inicial segin el grado de formalizacién; es decir, presentaron primero los
instrumentos mds intuitivos o menos formalizados, y después progresiva-
mente, los mas elaborados y dificiles de aplicar.

Cada uno de los instrumentos se acompafiaba de una breve descripcion,
para informar sobre sus diferentes posibilidades y de un apartado de «in-
dicaciones», con sugerencias de aplicacién en los niveles o dreas mds in-
dicados, y con directrices para su adaptacién a contenidos concretos o ci-
clos de aprendizaje.

La descripcidn de los instrumentos se realizo en unas fichas de cartu-
lina, tipo cuartilla, para facilitar su manejo. En la parte delantera figuraban
la descripcidn y las indicaciones, y en el reverso, se mostraban ejemplos
para que la utilizacién fuera mds sencilla. Los altimos instrumentos de la
lista ofrecian también una presentacién de sus diferentes tipos o modali-
dades.

Como estaba pensado que después de la explicacion general cada pro-
fesor pudiera consultar las fichas para preparar con tranquilidad sus eva-
luaciones, al indice de los instrumentos se le dio forma de una tarjeta de
préstamo.
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Instrumentos para la evaluacién inicial. Presentacion

Préstamo
Instrumentos

Profesor Dia préstumo/retorno

1. Asociacion libre

2. Dibujos e imdgenes

3. Uso de analogfas

4. Ponerse en lugar de...

n

. Cuestionarios

6. Observacidn

7. Autoinformes

o0

. Mapas conceptuales

Antes de pasar a la explicacion concisa de cada uno de los instrumen-
tos, conviene precisar los criterios para su aplicacion. No siempre 0, me-
jor dicho, casi nunca son determinables a priori las condiciones exactas en
que es adecuado utilizar uno u otro recurso. El proceso educativo es tinico
en cada escuela y en cada aula, y las decisiones en cada caso también son
unicas, aunque si pueden apuntarse unos criterios generales. Estos se re-
fieren a aspectos que intuitivamente suelen ser tenidos en cuenta, pero es
c;)]nvemente que sean compartidos entre todos. Enumeramos algunos de
ellos:

—- Directrices marcadas por la escuela respecto a la evaluacion (es de-
cir, decisiones conjuntas de todos los profesores) teniendo en
cuenta la normativa.

— El estilo de ensenanza de cada profesor.

— El estilo de aprendizaje de los alumnos y sus caracteristicas perso-
nales.

— Laetapa y el nivel educativo en que se aplica el instrumento de eva-
luacion.
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— El 4rea y el bloque de contenido.

— El tipo de contenido, dado que existen diferencias entre, por ejem-
plo, el registro y el seguimiento de progreso de una actitud y de un
concepto.

En el apartado de indicaciones concretamos con mas detalle estos cri-
terios, pero siempre serd el profesor que vaya a realizar la evaluacion es-
pecifica quien deba decidir.

Instrumento 1: Asociacion libre y relaciones

o Descripcion

La idea de efectuar asociaciones libres en relacion con un tema o con-
tenido concreto se lleva a cabo mediante una lluvia de ideas dirigida por
el profesor. Se recomienda anotar la informacién en la pizarra para que
todo el grupo la tenga presente. El escuchar lo que dicen los compaiieros
permitird, ademas, activar nuevos conocimientos. A medida que los alum-
nos van aportando ideas, el profesor apunta y repite lo que se ha dicho.
Con ello da tiempo a pensar a otros alumnos, se crea un clima relajado que
potencia la expresion oral y activa conocimientos o experiencias relacio-
nados.

Estas asociaciones libres también se pueden hacer individualmente: el
profesor plantea el tema y pide a los alumnos que escriban en un papel du-
rante tres o cuatro minutos lo que se les ocurra sobre él. Luego, se hace la
puesta en comun. De esta manera, se garantiza que todos los alumnos ha-
gan el esfuerzo de activar sus propios conocimientos y sus experiencias re-
lacionadas. Ademds, preparan su «disposicion para aprender», abriendo
més conexiones que cuando el profesor inicia el tema sin contar con las
aportaciones de los alumnos.

Una variante, mas directiva y concreta que la lluvia de ideas, es la téc-
nica de completar frases. Sobre un tema particular se presentan por escrito
al alumno una serie de frases incompletas que €l debe concluir como me-
jor le parezca. A diferencia de la lluvia de ideas, que pretende hacer aflo-
rar conocimientos concretos sobre una temdtica de estudio, el procedi-
miento de acabar frases permite extraer ideas o concepciones implicitas
que tienen una naturaleza mas espontdnea y poco formatizada, distinta de
los conocimientos, mds precisos y facilmente verbalizables.

* Indicaciones
Este instrumento estd indicado para todos los niveles educativos, siem-
pre que se adapte el lenguaje. En los primeros niveles de la escolaridad se
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recomienda utilizar la Huvia de ideas. en forma oral y centrada en pocas
frases o demandas, de manera que las posibles respuestas de los nifios que-
den bien delimitadas y sean comprensibles para ellos.

La variante de completar frases se recomienda, preferentemente. a par-
tir del segundo ciclo de Primaria. No conviene utilizarla de manera gene-
ralizada, sino en casos puntuales con objetivos determinados para detectar,
por ejemplo, la comprension de conceptos.

»  Ejemplos

[. Lluvia de ideas sobre un tema. Educacion Secundaria. Area de Ciencias So-
ciales

«Escribe en una hoja lo que sabes sobre el crecimiento de la poblacion mun-
dial. Después se pondrd en comun en la pizarra.»
Pasados quince minutos se ve escrito en la pizarra lo siguiente:

— Disminuye cada afio debido al control de la natalidad y a la legalizacion
del aborto.

— Aumenta en los paises asidticos y africanos.

— El envejecimiento es uno de los problemas principales.

— Existe una poblacién muy desigual en los paises industrializados y en los
del Tercer Mundo.

— FEI control de la natalidad es una posible solucién para los paises subdesa-
rrollados.

— En Espaiia ha disminuido la poblacion, pero no se sabe exactamente si el
descenso se ha dado por igual en las diferentes autonomias.

— Incremento de la mortalidad entre los nifios y los jovenes.

— En el afio 2000 la poblacién mundial serd de 40 000 millones de personas,
y en 100 afios mds esta cantidad se puede duplicar.

— Hay religiones en algunos paises que premian el tener muchos hijos y de-
saprueban no tener ninguno

De esta lluvia de ideas, el profesor, a parte de revisar los conceptos
erréneos que se detecten, puede sacar unas primeras conclusiones, muy
generales y de diferente naturaleza:

— Es posible que el tema no les sea del todo ajeno, porque se ha tra-
tado repetidamente en los medios informativos, pero no fo han es-
tudiado de manera sistemdtica, ya que no sitdan el fendmeno en sus
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correspondientes coordenadas temporales y, escasamente y de ma-
nera difusa, en sus coordenadas sociales, espaciales y culturales.

— Tampoco aportan datos cuantitativos que argumenten sus afirma-
ciones (y cuando lo hacen se detectan problemas de significativi-
dad); 1o que corrobora que, muy probablemente, las fuentes de in-
formacion sobre este tema sean asistemdticas o externas a la
escuela, con la consecuente dispersion de conocimientos.

— Otra rédpida conclusion que ¢l profesor extrae es la falta de relacio-
nes que los alumnos establecen con otros temas estrechamente vin-
culados, como pueden ser: las repercusiones que la superpoblacion
puede tener en la naturaleza (climatologia, bosques, etc.), Ia explo-
tacién de estos recursos naturales, o también su repercusién en la
economia mundial y en las decisiones de cardcter politico.

2. Ejemplo de preguntas/respuestas, mediante las que el profesor puede detectar
modelos implicitos v concepciones erréneas sobre el tema de la energiv. Edu-
cacion Secundaria. Area de Ciencias Naturales

«Indicar si en las siguientes situaciones u objetos se puede decir que existe
energia. y de qué tipo, 0 no»:

— Un futbolista regateando a un contrario

— Un trozo de madera

— Un tigre comiendo una presa

— Un muelle comprimido

— El mismo muelle distendido

— Un helecho fosilizado

— Una escultura de acero en lo alto de un edificio
— Un ordenador conectado

— Una calculadora solar

— Un molino de viento en funcionamiento
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3. Ejemplo de frases inacabadas. Educacion Secundaria. Area de Matemdticas

La proporcion durea......... e

Para construir el nimero durco de un segmento v e

Un ejemplo de proporcion AUIEA ... sttt

Los origenes de ta proporcion durea
Las Proporciones AUreas N0 SIETPTE ... s e

En el colegio podemos encontrar un rectingulo QULeo en e

El niimero dureo se representa por ... R

Instrumento 2: Dibujos e imdgenes

* Descripcion

El lenguaje pictérico y grafico es una alternativa al lenguaje escrito u
oral y ocupa otro nivel de representacion mental. La expresion grifica res-
ponde tanto a particularidades de ciertas dreas, como a la tendencia de los
alumnos a visualizar pictéricamente la realidad que les rodea, en oposicion
a una tendencia mds verbalista. O lo que es lo mismo, a traducir en un len-
guaje mds grifico algunos de los contenidos que estudian en las diferentes
areas. Estas representaciones se pueden utilizar tanto para identificar como
para crear. En el primer caso se proporciona a los alumnos los dibujos,
imdgenes o grificos, y en el segundo, es el alumno quien los elabora.

* Indicaciones

Este instrumento de evaluacion inicial se puede utilizar desde el primer
ciclo de Primaria hasta el segundo ciclo de Secundaria, en dreas como:

—_ Ciencias de la Naturaleza (por ejemplo, en temas relacionados con
la composicion de la materia, en los que se tengan que seleccionar
o extraer concepciones implicitas sobre estados de agregacion de la
materia; o con el movimiento de la tierra y del sistema solar, en los
que se dibujen modelos del movimiento terrestre €n relacién con
otros cuerpos celestes, etc.).

— Ciencias Sociales, en las que se pueden utilizar fotografias, planos
o mapas (localizacién de elementos en un plano, interpretacion o re-
presentacién de elementos geograficos del entorno del alumno,
etc.).
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— Matematlcas (donde se puede averiguar el grado de aplicacién pric-
tica que hacen los alumnos de los nimeros decimales en relacién
con los fraccionarios —representandolos en una recta o mediante un
dibujo re:presematwo que los integre—, o en algunos contenidos de
geometria elemental, etc.).

— Expresion visual y plastica (en estudios sobre publicidad o trabajos
sobre volumen donde se tenga que demostrar el uso de perspectiva
caballera, por ejemplo, etc.).

e Ejemplo

Urilizacion de planos, para valorar la proporcionalidad en lugar de emplear so-
lamente el lenguaje matemdtico. Educacion Primaria/Secundaria. Area de Mate-
mdticas

Se presenta un modelo cotidiano a escala del que se debe extraer la respuesta.
«(')Sab‘rlas de/ur a qué escala estd el segundo plano? ; Cémo has llegado a esta
respuesta? ;Qué has hecho?»

Escala 1 : 500
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Instrumento 3: Uso de analogias

*  Descripcion

Aunque este recurso no se emplea con mucha frecuencia en las aulas
escolares, presenta algunas ventajas que Jo hacen interesante. El uso de si-
miles en una evaluacion inicial consiste en plantear al alumno, por ejem-
plo, un concepto y pedirle que establezca relaciones con otras realidades
conocidas. No se trata tanto de evocar libremente lo que se le ocurra al
alumno en ese momento, sino de traducir esa palabra clave o frase que le
da el profesor en otra que no pertenezca al mismo campo semdntico. En
esa transposicion lingiifstica se detecta, en muchos casos, una suti] valora-
cién por parte del alumno. La eleccion de una determinada palabra o si-
tuacién leva implicita una valoracion sobre el concepto, que en la mayo-
rfa de casos tiene que ver con su finalidad o uso concreto.

Si bien la interpretacion de los resultados de este instrumento no €s sen-
cilla, la eleccién al buscar el simil deja traslucir en muchas ocasiones difi-
cultades especificas y permite valorar la motivacion y la disposicién hacia
el aprendizaje del concepto, procedimiento o actitud.

e Indicaciones

Este procedimiento se indica para temas de facil definicion y concep-
tualizacién (por ejemplo, Revolucién Industrial) y de los que se ramifi-
quen diferentes elementos (causas del cambio, consecuencias de la indus-
trializacion, aspectos ideoldgicos en relacion con otras revoluciones
contempordneas, efc.); 0 para cuestiones basicas que se van a desarrollar,
sobre las que se pueden tener percepciones diferentes, todas ellas vilidas.

También resulta Gtil para actuaciones que se presentan en frases breves
y sobre las que el alumno emite algiin tipo de juicio. Por ejemplo, los sis-
temas de produccién actuales. o las autopistas de la informacién en el drea
de Tecnologia.

Respecto a la edad de aplicacion, el uso se recomienda a partir del mo-
mento en que los alumnos puedan establecer comparaciones y analogias
simbélicas entre realidades: a partir del tercer ciclo de Primaria y, sobre
todo, a lo largo de la Educacion Secundaria.
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o Ejemplo

Uso de analogias para conocer la predisposicion afectiva de los alumnos al
aprendizaje de remas tecnologicos de Educacion Secundaria. Area de Tecnologia

«Trata de seleccionar un objeto proximo a ti, un elemento de la naturaleza y
un nombre abstracto que simbolicen para ti la tecnologia. Justifica tus eleccio-
nes.»

Se detectaban dos posturas bastante radicales al respecto y en la justificacion
se pueden valorar las expectativas tematicas que tienen los alumnos.

Estas son algunas respuestas de diferentes alumnos a este ejercicio:

— Objetos: reloj, porque ahorra tiempo; taza, porque puedes-beber o no de
ella; cualquier objeto, porque todos son productos tecnoldgicos; careta, en-
mascara 1o mds natural; television, porque se parece; autOmata, porque
hace las cosas sin pensar; fotocopia o robot, porque copia o hace lo que se
le dice.

— Elementos de la naturaleza: aire, estd en todas partes y muchas veces no lo
ves; clima, cambia, a veces es facil y a veces dificil; moho, sale por todas
partes; Sol, es imprescindible, reconforta si se utiliza bien y agobia si es
muy fuerte; flor, muchas veces se muere antes de ser til.

— Nombre abstracto: paro, ayuda, invasion, soporte, apoyo, atencion, curio-
sidad, atraccidn, conquista, disciplina, igualdad.

Instrumento 4. Ponerse en lugar de...

* Descripcion

Este recurso evaluativo tiene el valor de integrar los conocimientos ad-
quiridos en el entorno escolar y suscita la puesta en practica de los cono-
cimientos e intuiciones que forman parte de los esquemas mentales mas
personales. «Ponerse en lugar de...» supone pasar de ser espectador a ser
actor. Se le pide al alumno que entienda la situacién que se le presenta, que
active sus conocimientos previos y que comunique qué haria ¢l en un caso
parecido o en el mismo lugar de un personaje de un texto. En el proceso
de decisién del alumno, el profesor puede entrever concepciones previas,
ideas implicitas erréneas y valores o directrices que le mueven.

* Indicaciones

Este instrumento evaluativo resulta muy apropiado para cuestiones re-
lacionadas con las ciencias sociales y para contenidos referidos a valores.
actitudes y normas.
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Por ejemplo, en el drea de las Ciencias Sociales se puede utilizar para
detectar hasta qué punto el alumno comprende «desde dentro» la impor-
tancia de las decisiones de personajes politicos que, en su momento, han
podido cambiar el transcurso de la historia. En este sentido se le presenta
un texto y se le pide que imagine que es un determinado personaje, y que
detalle qué harfa y por qué; o qué situaciones hubiera variado y como.

En el dmbito de los valores, las actitudes y las normas, el uso de este
procedimiento empitico se traduciria en actividades de resolucién de
«conflictos morales»: se presenta al alumno un caso en el que ha de tomar
partido y llegar a una resolucidn, que debe argumentar. En esta decision y
Justificacion se reflejan los valores y las motivaciones que conducen los
actos de los alumnos.

Estas decisiones acostumbran a ser muy matizables y personales y, ade-
mds, requieren una importante reflexién, por lo que se recomienda su apli-
cacion individual y por escrito. Si se llevan a cabo en pequefio grupo, con-
viene recoger los diferentes enfoques y los desacuerdos que puedan surgir
en el debate. Si se decide resolver conflictos morales en gran grupo, el pro-
fesor, que conoce las tendencias actitudinales generales de cada uno de sus
alumnos, deberia provocar que salieran a la luz los diferentes enfoques, si
bien esto puede llevar a un debate improvisado sobre el tema.

* Ejemplo

Actividad de perspectivismo. Educacion Primaria. Area de Conocimiento
del Medio

Lee el texto siguiente intentando entender la idea global. Después, responde
las preguntas que se plantean:

«El sobrepastoreo o exceso de ganado en una zona tiene las siguientes conse-
cuencias:

Produce un exceso de pisoteo sobre suelos erosionados, que son arrastrados
con toda la vegetacidn que contienen. Este efecto se agrava en lugares de fuertes
pendientes, en zonas que padecen largos periodos de sequia o con precipitaciones
de alta intensidad.

Es muy selectivo, arruina las especies mds apetitosas para el ganado y hace
proliferar las que éste rehusa.

Origina zonas con suelo desnudo donde la erosién actia sin ningiin freno.

Y, por Ultimo, induce al ramoneo, que si es excesivo también tiene conse-
cuencias notables para la erosién: facilita la mayor circulacion del viento, mayor
impacto de los meteoros sobre el suelo; aminora el bombeo profundo de nutrien-
tes, necesario para los pastos; reduce el humus; disminuye las sombras y los mi-
croclimas en torno al drbol, tan necesarios para algunas especies de pastos.
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Pero el sobrepastoreo y sus consecuencias dependen, a su vez, de laclase de
ganado existente y si el predominio es de ovino y caprino los efectos erosivos son
mas 1ntensos».

(Fuente: Geografia y medio ambiente. Monografia de la Direccion General del Medio Am-
biente. MOPU. Madrid, 1984.)

En el texto se advierte una preocupacién por la posible desertizacion y degra-
dacion del suelo. Imagina primero que eres un pastor y que tienes un rebaiio de 45
ovejas. (Qué opinion te merecen los comentarios anteriores? ;Cambiaria tu vida
diaria en algin aspecto después de tener esta informacion? ;En qué?

Ahora imagina que eres un experto en el tema y que tienes que hacer un in-
forme sobre el problema para el Ministerio de Agricultura, Pesca y Alimentacién
. Qué medidas de prevencion y actuacién general aconsejarias?

Instrumento 5: Cuestionarios

e Descripcion

Probablemente, éste es el recurso que menos explicaciones necesita,
atendiendo a su alto grado de utilizacién entre el profesorado, tanto en la
evaluacion inicial como en los otros tipos de evaluacién. Se puede llevar
a cabo mediante preguntas abiertas o cerradas, consiguiéndose resultados
diferentes en cada caso (constltese anexo | «Tipologia de pregunias»).

Una variable importante que considerar es la forma de aplicacién de los
cuestionarios, que cambiard segin las condiciones y los objetivos perse-
guidos. Conviene definir de manera precisa la informacién que se quiere
extraer y dirigir las preguntas del cuestionario exclusivamente a obtener
dicha informacién. Asi, ademds de conocer con exactitud quién o quiénes
responderdn el cuestionario y qué tipologia de informacién se quiere reca-
bar, sobre el contenido de la informacién se debe concretar: las grandes di-
mensiones sobre las que se preguntard, sus indicadores concretos y cémo
se mediran.

Centrandonos en sus aplicaciones para la evaluacién inicial, queremos
destacar la posibilidad de que sea el mismo alumno quien elabore un banco
de preguntas sobre el contenido en cuyo estudio se va a iniciar. Esto per-
mite al profesor valorar el nivel de comprensién y profundidad con que el
alumno aborda el nuevo tema, asi como sus intereses particulares.

Otro tipo de cuestionarios, los estandarizados, cuentan con un baremo
para corregir las respuestas y compararlas con las de la poblacién general;
por ejemplo, los que existen sobre comprension lectora o hibitos de estu-
dio, u otros cuestionarios multidisciplinares. No nos detendremos en su
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explicacion. dado que estos cuestionarios tienen una finaiidad mds global
y se pueden encontrur en el mercado.

Entratambién en este apartado la modalidad quizd mds atilizada por los
protesores para realizar una evaluacién inicial: una sesion de preguntas v
respuestas orales con el grupo clase. Este didlogo con Tos alumnos debe
planificarse con detalle. de manera semejante a como se prepara un exto
escrito que se les entrega para que o respondan.

 Indicaciones

En la evaluacion inicial. ademds de determinar si las respuestas
Son correctas o incorrectas es interesante. sobre todo si las cuestiones son
abiertas. organizar los resultados en relacién con cada uno de los alumnos
y con el conjunto del grupo clase.

Existe un procedimiento que categoriza los resultados mediante la co-
dificacion de las respuestas de los alumnos con independencia de su grado
de acierto. Asi, a las respuestas se les da un ¢6digo segin se les atribuya
una categorfa determinada. Este procedimiento recibe el nombre de red
sistémica (Jorba y Caselles, 1996) y se representa en forma de cuadro de
doble entrada, en el que las entradas son. por un lado, Ia lista de los alum-
nos de la clase y, por el otro, los cddigos que corresponden a la codifica-
cion y caracterizacion defl tema. La elaboracién de una red sistémica re-
quiere, por tanto:

a) La definicién de las categorias v su codificacion.

h) La confeccidn del cuadro de resultados, en forma de tabla de doble
entrada.

Una lectura rdapida permite diagnosticar el estado de cada uno de los
alumnos en particular y del grupo en general.

Mientras que en los procedimientos descritos hasta el momento es el
profesor quien valora el nivel de conocimiento del alumno a partir de las
respuestas a las preguntas formuladas. existe un tipo de cuestionarios lia-
mados indirectos, en los que es el alumno el que valora su nivel de cono-
cimiento de fos conceptos o procedimientos que se tratardn préximamente
en clase. Esta valoracion le sirve al alumno para hacerse mds consciente
de su propio conocimiento, al tenerlo que valorar y, en la medida que los
resultados se hagan puiblicos, conocer el nivel que tiene en relacién con sus
companeros de clase.
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e Ejemploys

1. Red sistemica. Educacion Secundaric. Maiemicticays

Intentad resolver. por parejas, el problema siguiente: «El autobis numero 12
sale de su parada de origen a las 7 de la manana, acaba su servicio a las 23.30 ho-
ras en la misma parada y sale cada 18 minutos; el autobiis nimero 34 iniciu su re-
corrido media hora mas tarde que el ndmero 12, acaba al mismo tiempo y sale de
la parada cada 30 minutos: por dltimo, el autobls nimero 67 tiene el mismo ho-
rario que el nimero 34 y sale de la parada cada 24 minutos. En un momento coin-
ciden en su trayecto y salen de una misma parada. ;Cudntos minutos deberin
transcurric hasta que se voelvan a encontrar? Explicad como lo habéis calculados .

a) Definicion de categorias

Categorias Codigos
Planteamiento
— Scequivocan en el planteamiento general. i
— No tienen en cuenta los datos distractores. 2
— Consideran parcialmente 1a situacion de resolucion. 3

Resolucion

— Abordan la resolucion utitizando:

a) Ensayo/error. 4

b) Dibujo/grificos. 5

¢) Relaciones conocidas. 6

&) Refaciones elaboradas por ellos. 7
Resultado v comprobacion

— Llegan a un resultado correcto. 8

— Les falta precisar o revisar parcialmente el resuliado. 9

10

— Les falta argumentar su respuesta,
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b} Cuadro de resultados

R
I 2 3 4 5 6 7 h 9 10
[ X X X X
2 X X X
3 X X X X
4 X X X X
5 X X X
6 X X X X
7 X X X X
8 X X X X X X
9 X X
10 X X
I X X X X X X X X
12 X X X
Total 2 6 2 10 5 2 2 4 7 7

Una lectura horizontal del cuadro de resultados permite detectar los puntos
débiles (o los puntos fuertes, o ambos, seglin como se hayan redactado Jas cate-
gorias) de cada pareja de trabajo. Si lo que interesa es un andlisis de cada una de
las categorias, o alguna en particular, se puede leer ef cuadro en vertical.

2. Cuestionario indirecto. Educacion Secundaria. Area de Lengua y Literatura

En el cuadro siguiente indica:

— Cudl es el nivel con que conoces los conceptos siguientes (nivel de cono-
cimiento).
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— Sicrees que 1o has estudiado antes o crees que es la primera vez que o es-
tudias en clase.

-— Si o has aprendido fuera de clase (en tu casa, por television. en aledn 1i-
bro, alguien te ha habludo de ello. cte.). indicalo.

Conceptos Nivel de conocimiento® Estudiado anteriormente Dénde

I 2 3 4 3 Si No Nosé | Casa. TV,

Poesia épica

Poesta popular

Entremés

Saincte

Drama

Letrilla

Elegfa

Egloga

Sicroma/dia-
Crofmii

en diferentes
aéneros

* Nivel de conocimicnlar 12 No sé definiflo. 2: Lo definiria con mucha dificultad. 30 Lo definiria de ma-
nera incompleta. 4: Lo definiria bastante bicn. 5: Lo definiria y sabria explicar alguna cosa mis

Instrumento 6: Observacion

e Descripcion

Nos referimos a la observacion directa como la manera de captar de un
modo descriptivo y conlextualizado lo que sucede, en un periodo de
tiempo limitado, en una secuencia didéctica elegida en funcion de unos
criterios establecidos previamente, que son el objeto de la observacion.

Tampoco este recurso es exclusivo de una evaluacion inicial. Y si bien
existen registros de observacion en el mercado, conviene adaptar a cada
situacion el contenido de estos instrumentos.
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Lo mds importante en las situaciones de observacion es delimitar:
a) Qué se va a observar.
b) Quién lo va a hacer.

¢) Cudndo se llevard a cabo la observacidn, lo que implica también de-
terminar cudntas veces.

d) Coémo se llevard a cabo.

Los objetos de observacion se han de establecer cuidadosamente, no de
forma improvisada, y deben ser determinados por criterios de relevancia,
mias que de exhaustividad. Las conductas de los alumnos se pueden des-
glosar de manera muy meticulosa, pero es mds conveniente agrupar en
campos las diferentes actuaciones, para no complicar excesivamente la ob-
servacion ni dificultar el andlisis y la valoracién de los datos.

Por otra parte, si se delimitan excesivamente los aspectos que se quie-
ren observar —mediante instrumentos «cerrados» de observacién—, pue-
den no quedar registrados otros aspectos que puedan producirse durante la
observacién. Por ello, es recomendable reservar algin apartado «abierto»
en los registros evaluativos.

Normalmente, es el profesor quien registra, en clase, en el patio o en
una excursion, las actuaciones de sus alumnos; pero puede ser interesante,
en alguna ocasioén, hacer una observacion participada por el alumno, que
lo conciencie de sus propios actos. También cabe en algdn momento im-
portante disponer de dos observadores sobre un mismo hecho, para redu-
cir la complicidad que a veces puede darse entre el profesor que observa'y
el alumno que es observado.

Aunque la observacién se focaliza en actuaciones directamente objeti-
vables que se perciben por los sentidos (respuestas verbales, construccio-
nes con material, reacciones en la relacién con otros, etc.), es dificil preci-
sar su grado de subjetividad u objetividad. Esto aconseja no hacer
interpretaciones demasiado precipitadas de los datos registrados.

El momento elegido para observar debe también decidirse con cuidado.
Ahora nos centramos en la evaluacion inicial, por lo que no existen mu-
chas dudas sobre cudndo realizarla. Pero si se quiere compaginar con una
evaluacién de proceso, hay que precisar cudntas veces y cuando se de-
sarrollard. Para observar procedimientos y actitudes, se recomienda efec-
tuar la misma observacion en tres momentos diferentes del proceso para
sacar conclusiones, ya que la adquisicion de este tipo de contenidos suele
producirse a medio o largo plazos.
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: e« Tipos

En este apartado, se exponen las diferentes maneras de registrar la in-
formacién observada. Se distinguen varios tipos de instrumentos de reco-
gida y valoracion. En toda observacion inicial, hay que tomar dos decisio-
nes, que corresponden a dos grandes preguntas:

— (Qué aspectos se quiere observar?

— ¢(Qué tipo de valoracion se quiere realizar? Pregunta que incluye:
(cOmo se registrard lo que se observe?

A continuacién, se ofrece una gama variada de registros que, natural-
mente, suponen un comportamiento diferente por parte del profesor:

a) Listas de control.

b) Escalas de valoracion (numéricas, graficas, verbales, comparati-
vas).

¢) Pautas para el andlisis de tareas complejas.

d) Registro anecdotico.

a) Listas de control

Consisten en un listado de posibles actuaciones del alumno ante una si-
tuacién especifica, cuya presencia o ausencia se quiere comprobar.

En este tipo de registro no se hacen comentarios ni se cuantifica el
comportamiento del alumno.

Proceso de elaboracion:

e Primero se listan sin ambigiiedad las actuaciones que se quiere ob-
servar.

» Después se ordenan y aglutinan estas actuaciones en grandes dimen-
siones.

« Mds tarde, se comprueba que estédn en la lista las dificultades o erro-
res mds frecuentes referentes al hecho observado.

« Por altimo, se da a la lista un formato de sencilla utilizacion, que
acostumbra a ser dicotémico (presencia/ausencia, se da/no se da,
sf/no) o como maximo se incorpora otro grado de valoracion que
corresponderfa a la indeterminacion o duda en la valoracion.

Dos son las principales ventajas de las listas de control: son de rapida
aplicacién y obligan al profesor a seleccionar actuaciones de interés.
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Ejemplo

Lista de control para la observacion del proceso de lectura silenciosa. Educacion
Primaria. Area de Lengua

Alumno/a ... AT

Actividad ... Fecha ...

Aspectos Si No Dudoso

Cuando el alumno tiene que leer de manera silenciosa en clase un texto de estudio so-
bre el que se le hardn unas preguntas orales de comprension. ..

..se concentra con facilidad.

..consulta el diccionario.

..pregunta a su compafero con asiduidad.

..mueve los labios al leer.

..efectia algin gesto que denota incomprension.

..pregunta al profesor.

..presenta signos de nerviosismo.

..acaba con rapidez.

..utiliza el subrayado.

..escribe en un papel aparte.

b) Escalas de valoracion

Comparadas con las listas de control, suponen una mayor concrecion,
dado que atienden al grado de presencia o ausencia de la actuacién con-
creta. En una escala de valoracién, el listado de posibles actuaciones del
alumno viene acompafiado por una escala graduada en la que se expresa
la posicion de cada alumno. Se identifican varios tipos de escalas: numé-
rica, grafica, verbal y comparativa.

|
i
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— Numérica:

La valoracién del aspecto que se pretende observar se indica por me-
dio de un nimero; el profesor deberd marcar el nivel de consecucién en el
que cree que estd el alumno. La escala recomendada depende de diferen-
tes factores entre los que destacan:

a) El nmivel de discriminacion que el profesor quiera conseguir; asi la es-

cala puede ir desde tres valores numéricos (nivel de discriminacion
muy bajo) hasta diez valores (nivel de discriminacién muy alto).

b) La necesidad de decantarse en la valoracién; si existe esta necesi-
dad, el profesor no deberd considerar escalas numéricas con un va-
lor intermedio o, lo que es lo mismo, no deberd elegir escalas con
un nimero impar de grados de valoracion, porque siempre quedard
un grado medio que no le informara significativamente.

¢) La conveniencia de empezar la escala numérica por el niimero cero
también depende de los objetivos del profesor; si quiere dejar muy
clara la ausencia total del comportamiento que observar, el niimero
cero es muy ilustrativo; pero entonces se debe mantener el mismo
nivel de rigor para el nimero superior de la escala. Por lo general,
se recomienda comenzar por el nimero uno (para indicar, por ejem-
plo, «nunca») y la graduacion de las escalas mas corrientes acos-
tumbran a ser de 4, 5, 6, 7 o 10 niveles de valoracién.

Ejemplo

Escala numérica para la valoracion de una exposicion oral preparada. Educa-
cion Primaria. Area de Lengua. Conocimiento del Medio

En una exposicion oral en clase sobre un tema i > 3 4 5
preparado, el alumno se muestra: N

Tranquilo

Flexible

Con dominio del vocabulario especifico

Con una estructura clara del tema

Preocupado por cémo va saliendo

Desenvuelto respecto a los apuntes
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En una exposicion oral en clase sobre un tema
preparado. el alumno se muestra:

(8%

h

Regulando el interés de sus compaiieros

Con dominio de la audiencia

Abierto a las preguntas

Con buenas argumentaciones

Dispuesto a ser criticado

Contento al final de Ja exposicion

— Griafica:

Son similares a las anteriores, pero la valoracién no se efectda sobre
una serie numérica sino mediante rectas concatenadas. Se trata de una va-
loracion mds general e intuitiva que busca obtener un perfil grafico de los

rasgos relacionados de comportamiento.

Ejemplo

Escala grdfica para la valoracién de una exposicion oral preparada. Educacion

Primaria. Area de Lengua. Conocimiento del Medio

En una exposicion oral en clase sobre un tema preparado:

El alumno se muestra (izquierda: poco; derecha: mucho):

— Tranquilo [
— Flexible |
— Con dominio del vocabulario especifico
— Con una estructura clara del tema

— Preocupado por c6mo va saliendo |
— Desenvuelto respecto a los apuntes I
— Regulando el interés de sus compaiieros |
— Con dominio de la audiencia I
— Abierto a las preguntas i
— Con buenas argumentaciones |
— Dispuesto a ser criticado |
— Contento al final de la exposicién |

I\l\l
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— Verbal:
En este tipo de escalas las categorias se describen con una palabra
breve y precisa de la caracteristica que se quiere observar.

Ejemplo

Escala verbal para la valoracion de una exposicion oral preparada. Educacion
Primaria. Area de Lengua. Conocimiento del Medio

En una exposicion oral en clase sobre un tema preparado:

El alumno se muestra: Poco |Medio | Bastante | Mucho
Tranquilo ) X - B
- Flexible X -
a Con dominio del vocabulario espccff‘ig) B ox
Viir(gon una estructura clara del tema B X o 1

Preocupado por ¢como va saliendo

Desenvuelto respecto a los apuntes

Regulando el interés de sus companeros

Con dominio de la audiencia

Abierto a las preguntas

Con buenas argumentaciones

Dispuesto a ser criticado

Contento al final de la exposicién

— Comparativa:

En esta escala se ordena a todos los alumnos desde el mas bajo respecto
a una categoria hasta el mds valorado. EI uso de la ordenacion no debe
considerarse una clasificaciéon de buenos y malos, sino que debe ayuda}‘,
por ejemplo, a agrupar a los alumnos para el trabajo en grupos cooperati-
vos. Para facilitar la ordenaciéon de un numeroso grupo de algmngs, se
pueden establecer cuatro o cinco niveles de consecupién o realizacién de
la capacidad que se quiere observar (cuatro o cinco grandes grupos

de alumnos).
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Ejemplo

Escala comparativa

Siguiendo con el ejemplo anterior, la caracteristica de comparacion serfa: «Or-
denar a los alumnos de la clase (o ordenar en cuatro grandes grupos la totalidad
de la clase) en funcién de su capacidad para expresarse oralmente previa prepara-
cién de un tema».

¢) Pautas para el andlisis de tareas complejas

Este procedimiento se utiliza para evaluar la calidad de un trabajo o
una tarea compleja. Antes de su realizacién, se establecen unos criterios
sobre los que el profesor se ha de pronunciar.

Por el modo de registrar la informacidn, se puede considerar una va-
riedad de escala de valoracién. Pero tiene algunos aspectos diferentes,
como el establecimiento de los criterios que orientan la valoracidn, y la
idea de que es una guia para la observacion y el andlisis de otras produc-
ciones (trabajos, etc.). Supone un proceso mds objetivo, asegurando la
igualdad en las valoraciones, puesto que se han contemplado los mismos
aspectos; hecho que no siempre es facil de mantener en tareas complejas
0 en un trabajo por proyectos.

Se tratarfa de proponer a los alumnos una tarea inicial, que todavia no
se ha desarrollado en clase, sobre la que tengan, preferentemente, conoci-
mientos previos de cursos anteriores.

Ejemplo

Pauta de andlisis de un trabajo escrito sobre la historia del pueblo de Israel. Edu-
cacion Primaria. Area de Religion

Valorar con 1, 2 6 3 las siguientes dimensiones y aspectos:

1. Estructura
— Organizacién general
-— ldea principal
— Ideas secundarias
— Conexién entre frases
— Conexion entre pdrrafos
— Cierre del texto
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Contenido especifico

—— Respeto cronol6gico de los acontecimientos de la historia del puebio de
Israel segun fuentes biblicas.

— Relacién entre hechos biblicos, lugares y protagonistas que guian el
pueblo de Dios en el Antiguo Testamento.

— Sentido de la manifestacion de Dios a través de las situaciones y las ac-
ciones de los hombres y las mujeres del pueblo de Israel.

— Conexidn de referencias del Antiguo Testamento con la figura de Jesis
de Nazaret.

Semdntica

— Léxico general de la edad

— Vocabulario especifico del tema

— Frases acufiadas, citas, etc.

— Originalidad o personalizacién del texto

Gramdtica
— Uso de adjetivos
— Adverbios de lugar. tiempo... (determinar)

— Calidad gramatical de las frases

Ortografia

— Utilizacién de la puntuacion (desglosar segiin intereses y niveles: dos
puntos, admiraciones, etc.)

—— Relacién grafemas/fonemas
— Separacidn de silabas

— Uso de mayusculas

—— Variedad de palabras enlace

—— Uso de normativa conveniente y adecuada a la edad (uso de v/b, o/,
etc.)

Aspectos formales

— Identificacién del trabajo: nombre/curso/fecha/titulo
— Respeto de los médrgenes

— Letra manuscrita

— Limpieza en la presentacion
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d) Registro anecddtico

Este instrumento de observacién, pese a que comulnmente se ubica en
la evaluacién del proceso, también es vilido en la evaluacién inicial. Mds
que registrar conductas iniciales al empezar un tema o una unidad diddc-
tica, se trata de registrar de manera puntual, y cuando suceda. un incidente
0 hecho ocurrido en clase.

El profesor tiene a mano la ficha de registro y describe el hecho obser-
vado, y posteriormente lo interpretard. Es importante no confundir la des-
cripeion (que debe incorporar aspectos contextuales) con la interpretacion
del hecho. El valor afiadido de este tipo de registro en una evaluacién ini-
cial es la posibilidad de tener en cuenta el contexto y la confluencia de fac-
tores que hacen que se desencadene esa conducta. La observacién indu-
cida, es decir, el concretar totalmente los aspectos que se deben observar
puede acotar excesivamente la realidad y las posibilidades del alumno; por
eso es importante llevar un registro contingente que permita registrar con-
ductas imprevistas. El conjunto de registros sobre un mismo alumno puede
dar informacion valiosa para una evaluacién de proceso.

Ejemplo

Ficha para el registro anecddtico

Alumno/a: ...
Fecha: ..o Hora: ... Lugar:
Descripcién del hecho:

* Indicaciones

La observacion es un instrumento adecuado para el registro y la valo-
racion de procedimientos y actitudes. Una de las condiciones mds impor-
tantes, ademds de los criterios y los aspectos objeto de observacion, es que
la situacién observada sea auténtica; es decir, lo mas proxima posible a la
realidad. Si basamos nuestra observacion en una situacion equivocada o
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poco pertinente, quizd registremos con mucho 1l gor un fconjunlo .de accio-
nes, invalidadas por su escasa funcionalidad y aphc_aclon educativa.

Como ya se ha sefialado, en algunos casos, los instrumentos deberian
complementarse con un apartado de observaaép abierta, sin aspectos pre-
determinados, aunque esta decision dependerd siempre del tiempoy de los
objetivos personales del profesor. o

Nétese, por altimo, que frecuentemente resul.ta mas eficaz no querer
elaborar unas pautas de observacion muy exhaustivas, que centrarse en los
aspectos relevantes, pocos y precisos.

Instrumento 7: Autoinformes

« Descripcion

Consiste en que el alumno elabore un registro narrativo, escrito u oral,
para valorar, preferentemente, el propio proceso de toma de decisiones en
la aplicacién de determinados contenidos curriculares.

« Tipos

La tipologia de autoinformes viene determinada por el momento en que
se elabora. Un autoinforme puede tener tres momentos de aphcagpn: an-
tes de empezar la tarea propuesta, para registrar 12.1 toma de deCJSlpqes y
explicar qué se hard a continuacion; durante l,a realizacion de la actividad,
explicando lo que se estd haciendo; y, después de a.cabz.lr Ia_ Earea, para su
valoracion y revision. Se recomienda que entre la finalizaci6n de la tarea
y el autoinforme no transcurra excesivo tiempo.

e Indicaciones

Aunque los autoinformes son poco comunes en la may.orl’z.i de las es-
cuelas, y quizd menos en una evaluacion inicial, resultan mthgdos para
explicitar 1a toma de decisiones de un glumno sobre procedlmlentors,‘su
planificacién y revision. Se trata de un instrumento cuyas resggestas son
un tanto costosas de interpretar y sistematizar, pero puede ser util para a}—
gunos alumnos. Ademds, pide un elevado grado de reflexion del que se
suelen sacar conclusiones muy utiles. ‘

Precisamente por la reflexién que piden, los au101nf9rmes son reco-
mendables a partir del tercer ciclo de Primaria. Formas mas glmples y pauj
tadas se pueden elaborar de manera oral o mixta (oral y escrita) en niveles
anteriores.



122 EVALUACION DE LA ENSENANZA, EVALUACION DEL APRENDIZAJE

* Ejemplo

Autoinforme de la toma de decisiones en la resolucién de un problema. Educa-
cion Secundaria. Area de Matemdticas

Al resolver este problema intenta escribir todo lo que vas pensando y deci-
diendo. Cada vez que inicies una operacion, tengas alguna duda, o resuelvas al-
guna parte, acuérdate de escribir lo que piensas, como si quisieras dejar constan-
cia de todo lo que pasa por tu cabeza. No te preocupes si te entretienes
escribiendo. Para que no te pierdas en tus elucubraciones te recomiendo que ayu-
des a tu mente y organices un poco tu pensamiento. Asi pues:

— Lee despacio el problema que te propongo vy, justo después de leerlo,
apunta lo que pasa por tu cabeza: qué te parece, qué dificultades empiezas
a ver, c6mo piensas resolverlas, de qué manera crees que lo solucionards,
etc. (Apunta todo esto en el apartado Antes de empezar de la ficha.)

— Cuando empieces a resolverlo, escribe lo que vas haciendo y las dificulta-
des que vayas encontrando: por qué decides hacer o que haces y no otra
operacidn, si ves otras opciones o piensas que debe haber caminos mas fé-
ciles para llegar a la solucién correcta, valora qué es lo que quieres encon-
trar y no encuentras, etc. (Apunta todo esto en el apartado Mientras lo re-
suelvo de la ficha.)

— Al llegar a la solucién que das por correcta no me entregues el problema
inmediatamente, escribe lo que piensas después de finalizarlo: si crees que
estd bien o no y por qué, lo que te ha costado mds, deja claros los aspectos
o pistas que han guiado tu resolucidn, valora si es necesario, 0 no, com-
probar o repasar tu respuesta, etc. (Apunta todo esto en el apartado Al aca-
bar el problema de la ficha.)

Problema: «Una bafiera de 300 litros de capacidad y 1.5 metros de largo tiene dos gri-
fos mediante los que se puede llenar. Uno de ellos vierte 4 litros por minuto, mientras
que el otro aporta 6 litros. Calcula cudnto tiempo se tardard en llenar la bafiera si se
utilizan los dos grifos a la vez».

— Antes de empezar: Vuelvo a leer el problema y hago un pequefio dibujo
que me ayude a pensar y ordenar lo que me dicen.
No acabo de ver la relacion entre los litros y los metros, pero son datos que
creo que me ayudan. Ayer hicimos problemas parecidos a éste, pero no te-
niamos que combinar dos cosas en una, era sobre edades de un padre en re-
lacién con sus hijos y esas cosas. ..
De todas maneras es bastante curioso que un grifo tlene a 4 litros y el otro
a 6 litros. El término medio es 5... Si pudiera ir al lavabo probaria qué pasa
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cuando abro dos grifos, me cuesta imaginar, tengo como una nube ¢n la ca-
beza, desde luego tardarfa menos, tardarfa ia mitad de tiempo porque son
dos grifos, quizd por aqui podria empezar. Voy a volver a leerlo despacio
y apuntaré los datos en una columna.

Mientras lo resuelvo: Lo primero que he apuntado es lo que se pyede ver
en las operaciones (calcula en cudntos minutos se lHena la bafiera con uno
y otro grifo: 300 litros para llenar entre 4 litros/minuto = tarda 75 minutos
uno de los grifos; el otro: 300 litros entre 6 litros/minuto para llenar = tarda
50 minutos el otro de los grifos).

Voy pensando que lo normal es que cada grifo aporte la mitad para Henar
Ja bafiera y, por tanto, tarde la mitad de tiempo que tardaria con los dos gri-
fos juntos; hago las operaciones que se ven al lado (calcula 1a suma de los
dos tiempos y busca Ja mitad del tiempo consumido: 75 minutos que tard'a
el grifo de 4 litros/minuto + 50 minutos que tarda el grifo de 6 litros/mi-
nuto = 125 minutos).

Ahora creo que me he liado porque no puede tardar mds. .. ah, si, que se ha
de dividir (125 minutos : 2 porque son dos grifos = 62,5 minutos). Parece
que es lo que queria hacer, porque es normal que sea la mitad; la verdad es
que pensaba que era mds dificil.

Al acabar el problema: También se podria hacer de otra manera, voy a in-
tentarlo a ver si coincide el resultado. Puedo buscar la mitad, pero esta vez
de los litros, y desde el principio; es decir, antes he buscado la mit;ld de los
minutos que tardan los dos grifos en llenar Ia bafiera. Creo que si 1.0 hago
de entrada también me saldrd bien. Entonces hago como si existiera un
solo grifo que aportara la mitad de litros, 4 litros de un grifo y 6 de otro
dan 10y si lo divido entre dos porque son dos me da 5; por tanto, el pro-
blema seria; ;cudnto tiempo tarda un solo grifo de 5 litros/minuto en ll§nar
una bafiera de 300 litros? Entonces dividiria los 300 litros entre los 5 litros
cada minuto y me darfan minutos (apunta 300 : 5 = 60 minutos,
1 hora).

Pues no da lo mismo de una manera y otra, y vuelvo a repasar uno y otro
y no encuentro la diferencia, tendria que dar lo mismo. La verdad es que
ahora me doy cuenta de que ni uno ni otro estdn bien porque, claro, tardan
la mitad porque son dos, pero jvan el doble de rapido! ) . _

Asi que tengo que dividirlo otra vez por dos, lo que no sé es si el primero
(62,5 minutos) o el segundo (60 minutos); creo que debe ser este ultimo
porque da justo y en los exdmenes normalmente no encontramos que haya
muchos decimales: como ha dicho que este examen no contaba, que era
para repasarlo entre todos después, debe de ser mas fécil.

Yo al final diria que tarda media hora, y ya puede ser, porque es menos de
50 y de 75, que es lo que tarda uno de ellos.
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El andlisis de este autoinforme nos proporciona la oportunidad de de-
tectar la calidad del razonamiento del alumno que lo ha elaborado Reco-
nociendo que la relacién entre el razonamiento v la habilidad para escri-
birlo puede no ser muy directa en algunos casos, en la mayoria de ellos, la
plasmacion escrita del pensamiento nos da mas luces que sombras, ya que
los alumnos pronuncian lo que hacen, proporcionan informacién vdlida
para los profesores y, también, para los propios alumnos, puesto que tiene
un efecto reflexivo y autocontrolador.

Lo que se refleja en el autoinforme son los razonamientos, en este caso
erroneos, en los que se basan los alumnos para resolver este tipo de pro-
blemas y sobre los cuales construyen de manera sélida su estrategia de re-
solucion e incluso cimientan planteamientos ulteriores.

El alumno denota un conocimiento informal, que proviene de un razo-
namiento intuitivo que sigue su propia légica adaptativa, algo muy fre-
cuente en los alumnos de Secundaria. Primero, expresa la creencia de que
cada grifo aporta la mitad a la capacidad o cantidad final: y. después, que
al tratarse de dos grifos irdn el doble de rapido, utilizando criterios de
igualdad numérica. Lo que se ha obviado es que el grifo de mayor poten-
cia aporta mds que el de menos potencia en el mismo tiempo, por lo que
no se puede «dividir entre dos».

En una evaluacién inicial es importante captar dénde reside la diferen-
cia entre la intuicién y la formalizacién, para poder tomar medidas al res-
pecto. Entre el conocimiento matemdtico informal/intuitivo y el conoci-
miento formalizado, muchas veces, existen pocas diferencias numéricas
(en este caso los dos resultados tienen un pequefio margen de variacion),
pero un abismo en la manera de razonar. Y, segiin lo que se esté calculando
y en qué contexto se haga. ocasiona un grave error de significatividad y
funcionalidad.

Instrumento 8: Mapas conceptuales

*  Descripcion

El mapa conceptual es un procedimiento que tiene como finalidad sin-
tetizar'y, al mismo tiempo, relacionar de manera significativa los concep-
tos contenidos en un tema. Se trata de un recurso esquematico (Novak y
Gowin, 1984) que representa conceptos incluidos en una estructura pro-
posicional. Los conceptos corresponden a palabras clave del tema («repti-
les», «protohistoria», «volumen», etc.), que, unidas por unos nexos, for-
man proposiciones (frases con sentido que expresan una idea).
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Los conceptos se presentan resaltados dentro de circulos. Los rexos o
palabras enlace, ademds de unir los conceptos, indican el tipo de relacién
que se establece entre estos elementos («supone», «SON», «para», dienen
que», etc.). En estos mapas los conceptos estdn jerarquizados, mantienen
una relacion de subordinacion o superordinacion, empezando por concep-
tos mds generales e inclusivos, siguiendo por conceptos mas especificos y
acabando, cuando sea posible, por los ejemplos que concretarian iodavia
mds los diferentes conceptos implicados en el mapa.

También es frecuente representar relaciones entre conceptos de una
seccion del mapa y los de otra parte del «drbol» conceptual. Son las co-
nexiones cruzadas, o de integracion de significados conceptuales, que fa-
vorecen la retencion y el uso posterior de los conceptos.

s Indicaciones

Al inicio de un tema, el mapa conceptual da al profesor la oportunidad
de comprobar si el alumno ha seleccionado los conceptos mas relevantes
y qué relaciones establece entre ellos; esto es. su estructura cogniliva en
relacion con el tema.

Como otros, este procedimiento no es adecuado para todo tipo de con-
tenidos. Estd indicado para los altamente estructurados, que sean suscepti-
bles de conceptualizarse. Los mds comunes son los relativos a las ciencias
naturales y las ciencias sociales, en sus diferentes ramas de especializacion
(botanica, quimica, historia, geografia, etc.). Para una mayor informacién,
consultese la propuesta inicial de Novak y Gowin (1984) u otros trabajos
que se desprenden de ella, adaptados al nuevo curriculo, como los de Fer-
nandez (1992) o Lépez Facal (1992).

*  Puntuacion

Los mapas conceptuales acostumbran a valorarse cuantitativamente
mediante una puntuacion mds o menos estandarizada. Pueden ser valora-
dos por el profesor o por los mismos alumnos, si conocen el sistema de
puntuacién; que es el siguiente:

a) Cada nexo o concepto se puede valorar con un punto.

b) Cada nivel de jerarquia establecida entre los conceptos se valora con
5 puntos.

¢) Cada conexidn cruzada pertinente se valorard con 10 puntos.

d) A cada uno de los ejemplos planteados se atribuirdn dos puntos.
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1 final, se suman las puntuaciones y se obtiene una valoracion ge-

neral.

La valoracién cuantitativa no suple el andlisis cualitativo que debe ha-
cer el profesor. Esta valoracion cualitativa permitira estimar el verdadero
valor del trabajo al examinar la calidad de los conceptos seleccionados y
de sus nexos, y la pertinencia de las diferentes relaciones establecidas en-

tre los conceptos.

* Ejemplos

Mapa conceptual. Educacion Secundaria. Area de Ciencias Naturales

SISTEMA ¢
NERVIOSO |

formado por

NEURONAS §

Constituidas por

DENDRITAS § AXON Y
CSona E TDRIIAC 1 FIBRAS TERMINALES

Segtin la funcion

Se dividen en Se dividen en Se dividen en Se dividen en

|

NAUNIPOLARES §  N.PSEUDOUNIPOLARES ;  N.BIPOLARES § N,MULTlPOLAHEﬂ

Pueden ser Pueden ser Pueden ser

N.SENSORIALES | INTERNEURONAS § N.MOTORAS |

egﬁgﬁzs Se divigen en ,Ssi:i;a,:s Formadas por Formadas por Formadas por Formadas por
T l ! : i ; on
AXONY [ AXONPERIFERICO § '3\5"‘[’“'” ‘] SOMAC
DENDRITA | YAXONCENTRAL | paviFICACIONES § DENGhITAS
GOLGH | 5 GOLGHI E g £
Circuitos Circuitos
largos locales

Grdfico 3.
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Los componentes del grupo 2 estaban satisfechos de su trabajo. Para
presentarlo a los demds profesores decidieron trabajar en pequefics gru-
pos, encargandose cada uno de un instrumento diferente, y posteriomente
ponerlos en comiin a partir de ejemplos.

Como conclusion de sus propuestas, confeccionaron una ficha sintesis
que integraba los diversos recursos para la evaluacién inicial, referida al
estudio que ellos mismos estaban llevando a cabo sobre la evaluacion.

Ficha sintesis: Evaluacion inicial

Evaluacion inicial sobre evaluacion del aprendizaje

1. Elige dos elementos concretos de la vida cotidiana, de la naturaleza, etc.
que para ti simbolicen la evaluacion.

2. Conocimientos previos:

Valorar del 1 (muy poco) al 5 (muchisimo) lo que en estos momenios co-
nocéis sobre cada uno de los temas siguientes:

— Normativa de evaluacién I 2 3 4 5
— Bases psicopedagégicas de la evaluacion 1 2 3 45
— Instrumentos de evaluacién 1 2 3 45
— Finalidad de la evaluacion 1 2 3 4 5
— Tipos de evaluacién 1 2 3 4 5
— Autoevaluacién I 2 3 45

3. Estado inicial. Completa las frases siguientes:

La evaluacion paraties . .

El grado de satisfaccion cuando evaluas (S porque .................................
Las DOAS oo
Los informes a los padres ......................
Me gusta evaluar .. EUTU
Lo que no puedo evaluax B e




128 EVALUACION DE LA ENSENANZA, EVALUACION DEL APRENDIZAIJL

4. Tal como te vienen a la mente, enumeralos principales problemas con que
te encuentras al poner en marcha la evaluacion de los aprendizajes de tus
alumnos.

5. Confecciona un mapa conceptual que contenga los conceptos clave sobre
evaluacién y sus relaciones.

6. (Como te definirfas como evaluador en tu/s drea/s?

Trata de precisar tu «perfil evaluador» después de observar tu propia ac-
tuacién durante un tiempo limitado que puede ser dos o tres semanas. Ela-
bora un breve autoinforme en el que conste:

a) Organizacion temporal de la evaluacion a lo largo de un trimestre.

b) Actividades de evaluacién preferidas.

¢) Tipo de relacion que establezco con los alumnos a partir de actividades
evaluativas.

A partir de esta iniciativa y siguiendo la trayectoria que llevaba la es-
cuela sobre 1a evaluacién en diferentes momentos, se decidio utilizar la fi-
cha para la autoevaluacion de proceso y la autoevaluacién final del fun-
cionamiento de los claustros de Primaria y Secundaria.

Su aplicacién fue parcial y voluntaria. pero las conclusiones resultaron
interesantes.

— Profundizando un poco mds en el analisis de esta ficha, puede com-
probarse que la primera cuestion pide analogias entre el concepto de eva-
luacion y las realidades u objetos del entorno cercano (que también pue-
den ser de tipo abstracto; en este caso, se puede hacer referencia a drminos
como: justicia, ambicidn, control, poder, etc.). La pregunta obtuvo resul-
tados muy ricos en matices que se prestaban al comentario por ciclos. Des-
tacamos algunos ejemplos ilustrativos: términos como «semaforo», «juez»
y «reloj» estarfan en un extremo de un continuo imaginario que se decanta
hacia el sentido de mds control social que puede tener la evaluacion. Mien-
tras que las palabras «Sol», «camino» e incluso «excavadora» estarfan en
el extremo opuesto. Hacia un significado de ayuda psicopedagdgica. En
otra zona se incluirfan términos como «fotograffa» y «presupuesto», que
trastucen ideas vinculadas a objetividad y descripcion, la primera; y ba-
lance entre propésitos y resultados, la dltima.

— La segunda cuestion utiliza una escala de valoracion numérica. Ob-
sérvese que sugiere una respuesta interpretativa ¢ indirecta, ya que pre-
gunta a los profesores lo que creen que saben sobre cada uno de los ftems
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que se presentan. Si verdaderamente se quisiera valorar lo que saben de
cada uno de ellos, se deberian elaborar preguntas directas en lugarde que
ellos valoraran lo que piensan que saben. Sin duda es menos fiable la uti-
lizacion de este tipo de escala, pero en muchos casos puede mostrarse mas
valioso, porque no resulta tan agresivo como, por ejemplo, una pregunta
directa sobre un contenido evaluable, ya que puede provocar cerrazén en
jos alumnos (o en los profesores, en este caso).

Concretamente y recuperando un item de la segunda pregunta, 1o es lo
mismo preguntar «Valorar del | (muy poco) al 5 (muchisimo) lo que en es-
1os momentos conoces sobre normativa de evaluacién» que preguntar «Se-
ouin ta normativa vigente sobre evaluacion en Educacion Secundaria ex-
]Blica de quién es la responsabilidad de la aplicacion y el seguimiento de
las medidas complementarias». A parte del grado de concrecion, el enfo-
que y el impacto de las dos preguntas son diferentes.

— Latercera cuestion emplea el recurso de las frases incompletas para
temas especificos.

— La cuarta pide la enumeracion simple, en una pregunta abierta sin
indicaciones particulares, que puede facilitar la Huvia de ideas.

— La guinta desarrolla un mapa conceptual para indagar sobre las no-
clones y las concepciones que cada profesor maneja, pero sobre todo la ca-
lidad de las relaciones que se dan entre conceplos.

— La sexta y tltima cuestion se basa en la propia observacién, que
siempre es dificil de registrar; pide un breve autoinforme escrito que re-
coja y organice las reflexiones de manera que se pueda legar a la forma
personal de evaluar un mayor conocimiento sobre el tema.

Los comentarios y el trabajo de esta autoevaluacion, que suponia una
puesti en practica y una valoracion del proceso seguido por los profesores
del claustro, les animaron a abordar el tema de la evaluacion del proceso
de ensenanza y aprendizaje.
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PROCEDIMIENTOS EVALUATIVOS
RENOVADOS (11):
,como evaluar el proceso?

Hemos dedicado el capitulo anterior a la evaluacién inicial. Vamos
ahora a reflexionar sobre la evaluacién del proceso, y lo haremos desarro-
llando el siguiente indice:

]. Sentido y pertinencia de la evaluacion del proceso
2. Puesta en practica: instrumentos para la evaluacion del proceso
— Diario de clase
— Portafolios
— Evaluacion dindmica
— Proyectos
— Generacién de preguntas
— Entrevista
— Libreta de clase
— Pruebas escritas
3. Evaluacion final del proceso
— La evaluacion final
— Planificacion global de la evaluacion
Comenzamos presentando un cuadro con la intencién de clarificar al-
gunas ideas sobre esta evaluacion. En €l expondremos lo que no es una

evaluacion del proceso y lo que deberia ser. Veremos que muchos de los
rasgos de una evaluacién deseable ya forman parte de nuestra prictica or-
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dinaria. Otros son de dificil realizacién; pero el repaso de sus caracteristi-

cas puede ayudar a mejorar los procesos de evaluacion.
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Lo que no-es una evaluacion
del proceso

Tu

Lo que deberia hacer una eval
del proceso.

Lo que no'és una evaluacion
del proceso

Lo que deberida hacer una évaluacion
del proceso

No es una coleccién de pruebas, ex4-
menes y trabajos que se han hecho a
lo largo de una secuencia de aprendi-
zaje (unidad didactica, por ejemplo),
convirtiéndola en continuas activida-
des evaluativas.

Proporcionar datos de la evolucién
del aprendizaje del alumno/a y de la
ensefianza del profesor de manera na-
tural e integrada.

No deberia temer una cierta subjetivi-
dad en la recogida de informacién e
incluso en su valoracién.

Admitir que el registro de datos eva--
luativos no es siempre objetivo, ya
que si asi fuera se obviarfan ciertos.
aspectos, entre otras razones porque
es dificil hacer introspeccién.

No supone calcular la media de las ca-
lificaciones de los trabajos que se han
ido haciendo a lo largo de la secuen-
cia de aprendizaje indicada.

Analizar la calidad de las actividades
elegidas para valorar el progreso de
los alumnos.

No ha de utilizar pardmetros tradicio-
nales o pardmetros basados en una
evaluacién final si realmente desea
generar informacion relevante.

Contar con indicadores que muestren ..
lo que estd sucediendo y cémo esta

sucediendo a lo largo del proceso de

enseflanza y aprendizaje.

No debe limitarse exclusivamente a la
actuacién de los alumnos.

Contemplar la actuacién del profesor
porque ha de revertir sobre la optimi-
zacién de su proceso de ensefianza.

No entiende siempre el trabajo del
alumno como un producto final y aca-
bado.

Corregir lo imprescindible en relacidn
con lo que es objeto de aprendizaje y
con el momento en que se estdn ad-
quiriendo los contenidos.

No puede basarse, en la medida de lo
posible, en un solo instrumento.

Utilizar instrumentos de diversa natu-
raleza para poder evaluar diferentes
capacidades.

No significa, especialmente para una
evaluacién formativa, que las activi-
dades de proceso tengan que ser valo-
radas de manera cuantitativa.

Practicar una correccidn explicativa
en la que los alumnos encontrardn co-
mentarios claros sobre sus errores y
sus dificultades; y orientaciones sobre
la manera de superarlos.

No debe olvidar la participacién ac-
tiva del alumno/a en su propio pro-
ceso de aprendizaje.

Integrar elementos autorregulativos
que no hagan al alumno/a depén-
diente del profesor.

No tiene por qué estar centrada en los
errores o las deficiencias observados
en el aprendizaje, aunque éstos sean
también objeto de andlisis por parte
del profesor.

Entender que el aprendizaje tiene ni-
veles progresivos y es mejorable; no
siempre contiene dificultades, errores
o fallos. Su valor continuado trata
precisamente de la construccién de
esta progresion.

No supone la simple deteccion y de-
mostracién del momento de aprendi-
zaje en el que se encuentra el
alumno/a.

Suponer el compromiso de cambio y
reconduccidén del aprendizaje y de la
ensefianza siguiendo los indicios ob-
servados.

No debe crear una situacién amenaza-
dora para los alumnos que repetida-
mente presentan deficiencias o erro-
res en la construccién del cono-
cimiento.

Proporcionar confianza a todos los
alumnos pero especialmente a aque-
llos que presentan una adquisicién
con mayores irregularidades.

Teniendo en cuenta los aspectos indicados, en las siguientes lineas ex-
pondremos con mds detalle cémo concebimos la evaluacion del proceso y

su consiguiente aplicacion.

1. Sentido y pertinencia de la evaluacién del proceso

La practica evaluativa precisa de un modelo tedrico que la sustente y le

proporcione coherencia. La actual Reforma educativa se fundamenta en

una concepcion constructivista del aprendizaje y de la ensefianza escolar.
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La prictica evaluativa ha de estar en consonancia con este enfoque, con-
virtiéndose en un mecanismo mas de construccion conjunta del conoci-
miento escolar.

En este marco, aprender supone que el alumno o alumna va adqui-
riendo nuevo conocimiento (conceptual, procedimental o actitudinal), en
el sentido de que va enriqueciendo sus representaciones mentales sobre el
mundo, o, por decirlo de otra manera, sus esquemas personales de conoci-
miento. Es un proceso personal, pues se fundamenta en los conocimientos
anteriores del educando y exige su actividad mental. En esta construccién
personal, el profesor ofrece a sus alumnos una asistencia lo mas indivi-
dualizada posible, y despliega un conjunto de ayudas pedagdgicas adapta-
das a la diversidad de los procesos de aprendizaje seguidos por cada uno
de ellos. Esta asistencia no es puntual sino sistematica. Y supone proponer
alos alumnos retos que los muevan al aprendizaje y les lleven mds all4 de
lo que harian solos sin la ayuda de alguien mds competente en la materia
(Vigotsky 1988, Wertsch, 1988).

La preocupacion del profesor es que el alumno/a sea capaz de estable-
cer conexiones entre lo que sabe, lo que ha vivido, lo que entiende, y el
nuevo material de aprendizaje que le presenta en las clases. Como ya he-
mos apuntado en el apartado anterior, la evaluacién inicial es un instru-
mento clave para conocer la situacion de partida del alumnado. Las rela-
ciones se estableceran en funcién de los resultados obtenidos en esa
evaluacion inicial.

Ahora bien, ;qué sucede con la evaluacién del proceso? (Qué valor
afiadido se le puede atribuir a esta evaluacién en el marco de la construc-
cion del conocimiento escolar?

Antes de responder de manera completa a estas preguntas, necesitamos
hacer todavia otra puntualizacién. Hemos dicho que la puerta del aprendi-
zaje era el establecimiento de relaciones entre lo que ya se sabe y lo que
se presentard en clase o se quiere saber. La calidad de estas relaciones
puede ser muy compleja 0 muy simple, se puede tratar de conexiones muy
elaboradas o muy elementales; es decir, las relaciones que se establecen
pueden ser muy débiles o muy fuertes, como débil o fuerte resultard el
aprendizaje. La fortaleza o estabilidad del aprendizaje dependeré de facto-
res tan diferentes como la disposicién inicial de los alumnos (atencional,
motivacional, cognitiva, etc.), la profundidad y la pertinencia de sus expe-
riencias previas en relacién con el nuevo contenido, la coherencia interna
del material susceptible de aprendizaje, la consistencia del entorno de
aprendizaje y la relacion que el alumno establezca con el profesor y con
sus compaferos, entre otros factores.

Como se desprende de lo anterior, existen distintos grados de aprendi-
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zaje para un mismo contenido, de idéntico modo que existen varios nive-
les de comprension de un texto o niveles de profundizacién de un con-
cepto. Se aprende de manera paulatina, segdn el tiempo educativo del
alumno, que sigue itinerarios de interiorizacién diversos en momentos
concretos. El alumno, con la ayuda del profesor, comprende, reformula en
relacion con lo que sabia, consolida, sigue entendiendo, se equivoca, va-
Jora el alcance de la dificultad o de la comprension, vuelve a consolidar, a
dudar, a comprender, a...

En este contexto de aprendizaje paulatino y gradualmente enriquecido,
la evaluacién debe entenderse no como un hecho aislado y puntual, sino
integrada en el propio proceso de ensefianza y aprendizaje, como una ac-
cion educativa continuada y un seguimiento de la calidad de las consecu-
ciones progresivas de los alumnos.

La evaluacion de un proceso de aprendizaje concreto se traduce, por
ello, en un planteamiento sistemdtico para revisar las intenciones educati-
vas, en general, y las ayudas pedagdgicas, en particular, calibrando la ne-
cesidad de reconducirlas segtin el nivel de aprendizaje alcanzado por los
alumnos.

La evaluacion del proceso cumple una doble misién, informativa y re-
gulativa/autorregulativa, y tiene en cuenta a los dos protagonistas del
aprendizaje, profesor y alumno. De este modo, informa:

a) Al profesor, como responsable del proceso de ensefianza, de su ade-
cuacion a las condiciones particulares de sus alumnos; sobre lo que
debera tomar decisiones en funcion de sus resultados.

b) Al alumno, del nivel de adecuacion de su aprendizaje y de las ac-
ciones sucesivas que debe seguir para continuar o mejorar.

Si esta informacién no se encamina a la autorregulacién de las actua-
ciones, la evaluacién formativa o del proceso se podria considerar sélo
parcialmente lograda. Por otra parte, como hemos dicho, el seguimiento
sistemdtico que supone la evaluacién del proceso no es la suma de eva-
luaciones realizadas durante un proceso de aprendizaje mas largo, sino
algo diferente: la valoracion de la calidad del proceso.

Es indudable que en este tipo de evaluacién existe un alto grado de sub-
jetividad y, también, de opacidad. Un rdpido repaso al conjunto de accio-
nes que requiere pone de relieve hasta qué punto existe, al querer acceder
al fuero interno del alumno, una vertiente interpretativa y una cierta oscu-
ridad: qué supone, por ejemplo, valorar el tipo de comprensién de un con-
cepto determinado a partir de las relaciones internas que establece el estu-
diante.
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Las acciones secuenciadas que se llevan a cabo en la evaluacién del
proceso se podrian resumir en:

1. Tomar conciencia del proceso de aprendizaje. Este proceso acos-
tumbra a estar fragmentado en fases consecutivas de complejidad
creciente. Cada una de ellas conduce al aprendizaje de unos conte-
nidos que, a su vez, serdn la base de nuevos aprendizajes. En fa toma
de conciencia salen a la luz las dificultades que se presentan y, tam-
bién, los aciertos en la paulatina consecucion de los objetivos. Ade-
mds, en este momento el profesor y los alumnos pueden considerar
las vias alternativas para abordar o resolver una tarea.

Una vez valoradas las dificultades en el aprendizaje, el profesor
debe regular su intervencion para ajustarse de manera mas eficaz al
proceso de construccion de los alumnos. En este momento tomard
decisiones sobre:

o]

— C6émo variar su metodologia en lo sucesivo para adaptarse al ma-
Ximo a las condiciones resultantes de la accidn educativa ante-
rior (regulacion general).

— Cémo llegar a los alumnos con més dificultades, pero que po-
drian seguir el proceso de aprendizaje con normalidad si se idean
ayudas pedagdgicas adaptadas a ellos (regulacion especifica).
Otro nivel de ajuste lo configura la accion que debe desplegar el
profesor en relacidon con los alumnos con mayores dificultades.
incluso, con incapacidad para seguir un proceso de aprendizaje
estandarizado.

3. Eldlumo momento quedaria reservado para la verdadera correccion
o mejora del propio proceso de aprendizaje por parte de los alum-
nos. El profesor/a continuaria con su seguimiento, incluyendo las
recuperaciones y las actualizaciones de los alumnos en la siguiente
secuencia de aprendizaje, encadenada significativamente a la ante-
TiOr.

Para introducir una evaluacién del proceso en la prictica de la escuela
se puede proceder de la siguiente manera:

A partir de los objetivos didacticos, cada unidad didactica se divide en
secuencias mas reducidas y se asigna un subobjetivo para cada una de
ellas. Al finalizar, se valora cada objetivo, de manera formativa, con un
trabajo en grupo, mediante preguntas y respuestas, o con actividades glo-
balizantes.
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Con estas segmentaciones, el profesor podrd detectar con mayor deta-
lle disfunciones en el aprendizaje y ofrecer ayudas o idear actividades mas
adecuadas a los déficit percibidos. Por su parte, y en la medida en que los
alumnos hayan comprendido y compartido los objetivos de la unidad di-
ddctica y los subobjetivos, es posible que ellos mismos puedan regular sus
propios errores, o corregirlos con una minima asistencia externa.

Pero la autorregulacion del aprendizaje supone unos requisitos, que ex-
ponemos a continuacion. Estan basados en trabajos de Allal (1988). Nun-
ziati (1990) y Jorba y Sanmarti (1992), y son éstos:

— Ayudar a los alumnos a hacer suyos los objetivos educativos y los

criterios de valoracion propuestos por el profesor.

— Ofrecer la planificacion de lo que se va a trabajar en la unidad y

cOmo se hard; y efectuar una revisién inicial de esta planificacion.

— Llev_ur a cabo una negociacién con los alumnos de la planificacion

prevista.

— Hacer presentes en el contexto los criterios de evaluacién e inte-

grarlos en las acciones educativas.

— Potenciar la autoevaluacion de cada uno de los alumnos, y la

coevaluaci6n en relacién con la planificacién compartida.

— Revisar o contrastar la autoevaluacién con la evaluacién del profe-
sor, o de otros compafieros.

~— Determinar mecanismos para el seguimiento satisfactorio del pro-
ceso.

Estas acciones pueden parecer pesadas y demasiado numerosas para
aceptar un enfoque regulativo de la ensefianza y del aprendizaje. No ocul-
taremos su complejidad. pero muchas de ellas ya se desarrollan en los cen-
tros educativos con normalidad, aunque de forma poco sistematica y con
escasa conciencia del proceso. En este sentido, poner orden puede mejorar
nuestra practica educativa y hacerla mucho mds eficaz. Intentaremos
ejemplificar los requisitos que acabamos de exponer y nos daremos cuenta
de que, si bien su implementacién puede resultar dificil o incémoda en al-
gunos casos, tiene mas ventajas que inconvenientes.



138 EVALUACION DE LA ENSENANZA, EVALUACION DEL APRENDIZAJE

2. Puesta en practica: instrumentos para la evaluacion del proceso

A continuacién proponemos, a titulo orientativo, algunas actividades
para asegurar los requisitos de la autorregulacidn.

Requisitos’

- de autorregulacion | i

' Algunasacnvz

a) Hacer propios
los objetivos

La clase se divide en grupos de trabajo y el profesor
explica a un alumno de cada grupo sus intenciones
para aquella unidad didéctica concreta; el alumno/a se
incorporard a su grupo y con sus palabras explicari lo
que le ha contado el profesor. Los demds alumnos po-
drdn hacer las preguntas que necesiten para llegar a la
comprensién total de los objetivos de trabajo. Poste-
riormente se comprobard y asegurard la comprensién
(en un contraste grupo-clase).
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‘Réqui‘siz‘os

s, D ' Algunas actividades
e-autorregulacion .

e) Autoevaluacién Se puede pasar una hoja semanal o quincenal (depen=-
diendo de la frecuencia de las clases especificas) ya
formalizada con un protocolo conocido por los alum-.
nos en el que consten aspectos referentes a: la persis:
tencia de las dudas o aspectos no resueltos, la percep-
cién de si se van consiguiendo los objetivos, la seleccién
de palabras clave que faciliten controlar los niicicos de
la unidad y el nivel de satisfaccién del trabajo en

b) Planificacién y
prevision
de revisién

En la misma sesién grupal el profesor planteard paso a
paso su planificacién para conseguir los objetivos pro-
puestos, lo temporalizard para situar a los alumnos en
lo que les va a suponer el aprendizaje y establecerd
una fecha concreta o aproximada (preferentemente an-
tes de la mitad de la unidad) para revisar la marcha de
la ejecuci6n.

grupo.

f) Contraste El profesor que ha seguido la progresién de los:grupos
evaluacion de trabajo comparard sus valoraciones con las de los
profesor/ alumnos, que la reflejardn en la hoja autovalorativa
alumno anterior. En el caso de diferir significativamente,.los

convocard aparte para analizar conjuntamente la dife-
rencia de las percepciones. Este contacto acercard a
los alumnos a los objetivos del profesory al profesor
a las necesidades y las dificultades reales de los alum-
nos. ‘

¢) Negociacién de
la planificacién

Después de exponer la planificacién, el profesor/a
abrird un espacio de negociacién con sus alumnos,
tanto de los objetivos como de la manera de materiali-
zarlos. El intercambio de opiniones y propuestas ha de
ser creible y efectivo, y se puede llevar a cabo en gran
grupo o en pequefios grupos e incluso en algunos ca-
sos de manera individual, si el compromiso y la adap-
tacion ha de ser mds personalizado o implica s6lo a un
grupo reducido de alumnos.

d) Criterios
de evaluacién

No se listardn de manera descontextualizada, sino que,
cuando se trabaje un objetivo o se presente una activi-
dad o un conjunto de ellas, se hardn explicitos y con-
cretos sus criterios de evaluacién para enlazarlos, de
manera natural, con la consecucidn del objetivo o la
realizacién de las actividades.

g) Seguimiento Al final de cada unidad didéctica, los alumnos; con
ayuda del profesor, sintetizaran sus logros. El profesor
recogerd los aspectos mds débiles y los que, por la es-.
tructura de la materia, deban seguirse desar;cjllandd,’
para retomarlos ms adelante integrados en otros con-
tenidos. v T

Antes de describir instrumentos que faciliten un seguimiento sistema-
tico del proceso de aprendizaje, retomaremos los presentados para la eva-
luacién inicial, estudiando su adecuacién para una evaluacién del proceso,
ya que algunos de los recursos evaluativos que se han presentado para la
evaluacion inicial también son validos para la evaluacién del proceso.

Recursos como la asociacion libre, el uso de analogias vy los procesos
de empatia acostumbran a ser mds indicados para captar pensamientos y
concepciones implicitas sobre contenidos especificos de aprendizaje. Sin
embargo, los dibujos y las imdgenes, los cuestionarios, la observacion, 1os
autoinformes y los mapas conceptuales resultan igualmente indicados
para llevar a cabo una evaluacién del proceso. La variable mas importante
es el momento de aplicacidén ya que, en lugar del aplicarse al inicio de una
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secuencia de aprendizaje, se hard durante su desarrollo. Deberd de tenerse
en cuenta que lo que se registre poseerd un cardcter dindmico, puesto que
se estd desarrollando en ese preciso momento, con la inestabilidad y lag
variaciones que caracterizan todo proceso de aprendizaje.

Para evaluar el progreso de sus alumnos, los «pricticos» seleccionaron

dos tipos de recursos:

— Unos mds novedosos —diario de clase, portafolios, evaluacion di-
ndmica y proyectos— y, por lo tanto, presumiblemente menos utili-
zados, sobre los que pidieron asesoramiento especializado.

— Otros, mds conocidos —trabajos monograficos, debate, entrevista,
libreta de clase, pruebas escritas— pero no por ello mds faciles de
aplicar o sistematizar en la practica diaria.

Para su presentacion al resto del profesorado, siguieron el mismo pro-
cedimiento que con los instrumentos de evaluacion inicial: confeccionaron
unas fichas en las que incluian fa descripcion del instrumento, sus indica-
ciones de uso, sus extensiones o alternativas y algunos ejemplos de su
puesta en practica. En la descripcion de los mds novedosos, afiadieron un
apartado con referencias bibliogrdficas comentadas, para que quienes lo
desearan pudieran ampliar su conocimiento.

También mantuvieron la tarjeta de préstamo.

Instrumentos para la evaluacion del proceso

Préstamo

Instrumentos
Profesor Fechas préstamo/retorno

[. Diario de clase

e8]

. Portatolios

(8]

. Evaluacion dindmica

4. Proyectos

5. Generacion de preguntas
6. Entrevista

7. Libreta de clase

8. Pruebas escritas
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Instrumento 1: Diario de clase

e Descripcion

El diario escolar quizi sea, hoy por hoy. el instrumento por excelencia
de seguimiento continuado de la vida del aula. La intensidad del segui-
miento vendrd determinada por la regularidad con que se escriba. Al igual
que un diario personal, el diario escolar plasma lo que sucede en las inte-
racciones cotidianas en las clases. Conviene diferenciar, e incluso registrar
por separado, la simple descripcién de lo que sucede en la clase, de su in-
terpretacion y su valoracion; acciones que no tienen porqué realizarse si-
multdneamente. El formato mds sencillo de un diario de clase es una li-
breta pequefia, con dos columnas para diferenciar la parte descriptiva de la
interpretativa. Si se utilizan hojas sueltas, es mds facil perder la continui-
dad o que alguna se extravie.

El diario facilita a profesores y alumnos la reflexion sobre las tareas
que se llevan a cabo, y permite intercambiar puntos de vista sobre los as-
pectos vertebradores del proceso educativo: los objetivos, los contenidos
de aprendizaje, la metodologia utilizada, los resultados del aprendizaje,
etc. En una evaluacion de proceso, la finalidad basica de un diario escolar
es la de identificar los aspectos susceptibles de modificacién y ajuste y, por
supuesto, también los que se deberian potenciar.

e Indicaciones

Qué se debe anotar en un diario de clase? Si se trata de alumnos ma-
yores, se pueden anotar observaciones que, en un primer momento, seran
de tipo genérico y que, progresivamente, se deben llegar a categorizar. Asi,
se pueden registrar observaciones referentes:

— Al profesor (estrategias de ensenanza, nivel de autoridad, elc.).

— A los alumnos (estrategias de aprendizaje, percepcién de los dere-
chos y los deberes, comportamiento, etc.).

— Al contenido (conocimientos previos, estructura de la materia, re-
Cursos, etc.).

— Al ambiente y la organizacion de la clase (relaciones entre iguales,
cooperacidn, organizacion del espacio, etc.).

También se pueden proponer otros temas de registro, como por ejem-
pio: el clima de clase y la conducta de los alumnos en determinadas acti-
vidades; la relacion entre el nivel de exigencia escolar y el comporta-
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miento competitivo; la repercusion en la motivacién y el desarrollo social
cuando se trabaja en grupo; la predisposicién de los alumnos para ayudar
a compaieros con dificultades; las maneras y los momentos en los que se
pide ayuda, etc.

De lo dicho hasta ahora se podria desprender que la responsabilidad de
llevar un diario de clase recae en el profesor. Sin que sea totalmente falso,
conviene aclarar que existen dos tipos de diarios: los del profesor y los de
los alumnos; vy éstos, a su vez, pueden ser elaborados individualmente o en
grupo. Cada tipo responde a finalidades diferentes:

El diario del profesor registra las actividades, las reflexiones y los in-
cidentes que se producen diariamente en la clase. Se recomienda transcri-
bir frases textuales, dejar constancia del dfa, la hora y el lugar en el que su-
cede un hecho concreto que, previsiblemente, se repetird, y enlazar las
acclones relevantes con las reacciones subsiguientes (tipos de respuestas
verbales, contenido, gestos, etc.). Progresivamente los diarios tendrén que
ir ganando en objetividad.

Los diarios de los alumnos son interesantes por la reflexion sistematica
que les exigen sobre su aprendizaje y cuanto les rodea. También son de in-
terés para el profesor, porque le proporcionan informacién sobre lo que su-
cede en clase desde la perspectiva de los alumnos. El diario de los alum-
nos debe ser de registro sencillo; suele recoger la descripcién de las
actividades que realizan en la escuela, su valoracion y las actitudes que en
ellas se manifiestan. En general, el diario es un instrumento de contraste
entre profesor y alumno que favorece la comunicacién formal (entrevistas
pactadas) o informal (intercambios comunicativos mds esporadicos).

Los diarios pueden utilizarse desde la edad en que los alumnos empie-
zan a escribir, aunque es mds Gtil cuanto mayor sea la habilidad de escri-
tura y de andlisis. No debe despreciarse su vertiente formativa en cualquier
momento del ciclo educativo, naturalmente adaptado al desarrollo de los
alumnos. Es dificil que los alumnos lleguen a utilizar con facilidad un dia-
rio de clase, por ejemplo, en primer ciclo de Secundaria, si no se les ha ido
acostumbrando a hacerlo de manera progresiva. Por lo tanto, se reco-
mienda introducirles pronto en esta préctica, aunque el registro se haga
simplemente una vez por semana y de manera bastante dirigida, para irlos
familiarizando con este tipo de instrumentos.
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o Ejemplos

Fragmentos de un diario de grupo elaborado en las clases de tutorfa, si-
guiendo la pauta: a) qué hemos hecho hoy, y b) para qué nos ha servido
(Educacién Primaria).

11 de octubre (Sandra)

La profesora ha venido y nos ha dicho que nos hemos estado portando
mal desde principio de curso y la profesora no estd contenta con NoSOtros por-
que los otros profesores de los otros cursos se quejan. Algunos nifios pegan
a otros en el patio y siempre se castiga a los mismos, en la clase no tanto pero
tendremos que sentarnos separados. Hoy en la hora de tutorfa hemos hecho
el debate de si queremos sentarnos en grupo o separados y no estdbamos to-
dos de acuerdo porque aquel debate no era lo que nosotros queriamos. Pri-
mero hemos hablado en grupos, faltaba Ramén y nos hemos dividido én dos
bandos, los que estdbamos a favor y los que estdbamos en contra de lo que
queria la profesora. Nos gustan los debates pero discutimos y acabamos mal.
Después la profesora ha dividido la clase en dos grupos y uno de cada grupo
de los pequefios ha hecha de secretario pero como la mayorfa estdbamos di-
vididos no nos poniamos-de acuerdo. Los que querfan sentarse separados
eran miy pocos y tenfan problemas y yo no creo que as{ se arregle pero tam-
poco sé como se puede hacer.

18 de octubre (Toni)

Como cada viernes tenemos tutorfa y hemos hecho una actividad muy di-
vertida en grupo titulada «;De quién se trata?» y se trataba de unas pregun-
tas que tenfamos que contestar pero como si no fuéramos nosotros sino otro
de nuestro grupo. Siempre tenfamos que elegir uno diferente de nuestro
grupo y los otros tenfan que adivinar quien seria por la respuesta que damos.
Se podia repetir la persona y sélo hay una pregunta para todos y cada grupo
tiene preguntas diferentes (...). Creo que nos ha servido para conocernos y
respetarnos aunque a mi no me han gustado algunas respuestas. Yo he salido
pocas veces pero me gustarfa volver a jugar.
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25 de octubre (Ramén)

El otro dia hicimos un juego de grupo con fichas de preguntas y hoy he-
mos hecho un juego parecido pero no era un juego. La profesora nos ha he-
cho tres preguntas muy fdciles que hemos contestado en un papel y nos ha
dejado mucho tiempo para hacerlo. Nos ha preguntado nombres de nifios del
grupo con los que nos gusta jugar en el patio, pero solamente podiamos po-
ner uno y yo no sabta si poner uno u otro porque tenfa dos o tres pero ellos
no lo saben, ademads la profesora ha dicho que s6lo lo veria ella para que na-
die se enfadara. También nos ha preguntado con quien nos gustaria hacer el
trabajo de naturales. Después todos nos hemos preguntado a quién habiamos
puesto y la profesora nos hard un resumen en la tutorfa del préximo dia. No
s€ para qué sirve pero nos ha dejado un tiempo para organizar el trabajo de
naturales pero sin hacerlo y hemos llenado una hoja en grupo.

*  Bibliografia

DIEZ, M. C. (1995): «El diario de clase». Cuadernos de Pedagogia, 232,
38-42.

PORLAN, R. y MARTIN, J. (1991): El diario del profesor. Un recurso para
la investigacion en el aula. Sevilla, Diada.

TORRES, J. (1986). «El diario escolar». Cuadernos de Pedagogia, 142,
52-55.

Instrumento 2: Portafolios

*  Descripcion

La evaluacién por portafolios, también {lamada evaluacién por carpe-
tas, consiste en una coleccién de trabajos de los alumnos que busca de-
mostrar, por medio de la mejora progresiva, lo que son capaces de hacer
en un area o contenido especifico.

Se trata de un conjunto particular de selecciones de actividades y tra-
bajos que recoge, entre otras, las mejores producciones de los alumnos, no
todas las que llevan a cabo. Este sistema de evaluacién no se presenta
como una forma alternativa de valoracion de los aprendizajes escolares,
sino como un complemento. Saber lo que los alumnos son capaces de ha-
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cer en un momento determinado y en qué condiciones lo llegan arealizar
puede ser un instrumento potente de influencia educativa.

El progresivo conocimiento de las capacidades de los alumnos y de los
entornos en los que se desarrollan puede ser utilizado por el profesor para
orientar aprendizajes posteriores, a la vez que ofrece a los alumnos la po-
sibilidad de ir integrando estos aprendizajes de manera positiva, paulatina
y consciente.

Esta particular coleccion de producciones de los alumnos se concreta
en una carpeta individual, dividida en varios apartados, prefijados en fun-
cion de la edad y de los objetivos especificos de la evaluacién. Cabe la po-
sibilidad de que, en lugar de determinar a los alumnos qué apartados de-
berdan completar con sus trabajos a lo largo del curso (férmula comtn en
la ensefianza obligatoria), los objetivos de ensefanza y aprendizaje que
proponen los profesores se dirijan a la creacion de la carpeta, como una
toma de decisiones con entidad propia y susceptible de valoracién en si
misma (disefio mds comun en la enseflanza superior).

Los apartados pueden referirse a cualquier objetivo propuesto por el
profesor, aunque, normalmente, se orientan a valorar habilidades que no
quedan reflejadas en los examenes u otro tipo de trabajos. Pueden adqui-
rir diferentes formas y utilizar medios diversos: audiovisual, informadtico.,
construcciones geométricas, dibujo, escritura, etc. (Valencia, 1993).

En cada uno de los apartados de la carpeta o portafolio los alumnos han
de incluir una seleccidn de muestras de su trabajo, en las que manifiestan
al profesor su capacidad en el tema que se ha delimitado, segiin el objetivo
concreto que previamente han acordado. Se trata de una evaluacién
abierta, en la que profesor y alumnos comparten los objetivos de ense-
flanza y aprendizaje y los criterios de valoracion, que en otros sistemas de
evaluacion presentan mds opacidad. Tanto es asi, que el alumno no decide
bajo su exclusiva responsabilidad qué muestras de su trabajo debe incluir
en la carpeta, sino que el profesor le ayuda a decidir. Se puede afirmar que
la toma de decisiones guiada es uno de los valores mas formativos para los
alumnos, puesto que ubica y explicita los objetivos de aprendizaje de ma-
nera personalizada.

Este procedimiento de evaluacién estimula una dindmica de mejora del
propio trabajo y de trabajos posteriores, imprimiendo un tono de revision
y superacién continuada. El movimiento en los dos sentidos, de avance y
retroceso, conecta y, a su vez, amplia el tiempo de evaluacién, superando
la duracion limitada que tienen los exdmenes y otras pruebas comtinmente
utilizadas. Acostumbrados a un tipo de evaluacién mds puntual y, conse-
cuentemente, sometida a mas probabilidades de azar, el sistema de eva-
luacién por carpetas muestra el producto, pero también el proceso de
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aprendizaje. por su caracterfstica de trabajo inacabado y de perfecciona-
miento progresivo a medio y largo plazos.

* Indicaciones

Las carpetas o portafolios son considerados no solo un instrumento
sino un sistema de evaluacion, dado que articulan y hacen confluir en un
solo recurso diferentes factores que en una evaluacion mds estandarizada
encontramos de manera dispersa y aislada.

Este sistema de evaluacion se puede iniciar en ¢l segundo ciclo de Edu-
acion Primaria. con un indice claro y predeterminado por el profesor, y
puede acabar en los estadios mis avanzados dc ensefanza superior. En
Educacion Secundaria el indice que organiza y orienta la presentacion de
los trabajos puede contar con algunos puntos elaborados por los propios
alumnos; e incluso, si los estudiantes estdn familiarizados con el recurso,
pueden legar a elaborarlo integramente. Al hacerlo mostrardn de manera
personalizada como seleccionan, organizan y entienden el trabajo de clase.

La evaluacién por portafolios estd indicada cuando se busca una con-
fluencia de factores en la evaluacién. De manera esquemdtica, citamos los
siguientes:

— Averiguar el progreso y el proceso seguido en el aprendizaje por
parte de los alumnos y, también, las ayudas que el profesor des-
pliega en su seguimiento.

— Priorizar una evaluacién extensiva en el tiempo. en contraposicion
a una evaluacion puntual como puede ser la efectuada por medio de
exdmenes.

— Implicar mds a los estudiantes mediante la autoevaluacion. Puesto
que los estudiantes conocen los objetivos y los criterios de evalua-
cién y mantienen un didlogo escrito continuado con el profesor,
pueden también reflexionar y opinar sobre su propio aprendizaje.

— Mostrar el nivel de destreza y el grado de profundizacién sobre los
contenidos que cada uno de los estudiantes esta dispuesto a asumir
y quiere conseguir en aquella drea concreta.

— Dar ocasién a los alumnos de que muestren habilidades relaciona-
das con la materia de estudio, decididas seglin su criterio, que no
siempre quedan reflejadas en otros instrumentos, precisamente por
tratarse de pruebas o trabajos propuestos unilateralmente por el pro-
fesor.
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— Evitar que las decisiones relativas a la evaluacién favorezean a un
tipo de estudiante o colectivo, dado que cada uno de los alumnos ar-
gumenta sus propuestas en el marco de una oferta mas amplia v
configura lo que llamarfamos una evaluacion abierta.

— Proporcionar material de aprendizaje y evaluacion mds diversifi-
cado para facilitar al profesor la confianza en la correccion y la
orientacion posterior de los estudiantes.

Ejemplos

Portafolio sobre el tema «Funciones». Area de Maremdticas. Educacion Secui-
daria. (Barbera, 1997a).

En este portafolios se determinaron previamente los apartados que los alum-

nos debfan completar con sus trabajos.

Antes de seleccionar las actividades que se valorardn, el profesor entrega a los

alumnos una carta de presentacion, con la finalidad de introducirlos en este sis-
tema de evaluacion.

Carta de presentacion

Mierttras trabajemos el tema de las funciones iremos elaborando una carpeta gue
recogerd una seleccion de tus mejores trabajos sobre él. y facilitard tu participacién
activa y consciente en ¢l proceso de evaluacion.

Esta carpeta resulta una novedad en nuestro trabajo conjunto. tanto para ti como
para mi. Se trata de ofrecerte un mstrumento de andlisis y valoracion de tu progreso.
proporcionandote una viaabierta a tu autoevaluacion. Tendremos que poner en comtin
nuestras valoraciones para que yo te pueda acompaiar y orientar en el proceso de
aprendizaje de las funciones.

Convendria que dispusieras de una carpeta de antllas. con separadores, para reco-
aer los documentos que te indico en la hoja adjunta y otros que ti creas convenien-
tes.

En la medida de lo posible, deberds guardar esta carpeta en el estante de la clase
con la de todos tus companeros para facilitar mi acceso a etla; esto permitird comu-
nicarnos mediante la ficha de valoracion en la que yo plasmaré mi evaluacion y ti po-
dris responder dando tu opinidn.

El contenido de esta carpeta. resultado de tu trabajo, serd calificado y se tomard
en consideracion para determinar la nota final de la evaluacion. No olvides que esta
propuestat de evaluacidn estd abierta a (us aportaciones. Acogeré positivamente cual-
quier sugerencia que me formules.

i Animo!

Tu profesora de Matemdticas
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La carfa de presentacion Heva adjunta una hoja con el indice donde se espe-

cfican fos diferentes apartados. A continuacion, se detallan los apartados del DOr-

tafolios. con las muestras gue deben incluir y su relacion con los objetivos di-

dacticos planteados por el profesor,

Indice de la carpeta (alumnos)

Obhjetivas dididcticos (profesor)

/.

Mis problemas

al Selecciona ano de los problemas
que va hayas resuelto. escribe un
esquena del razonamiento que has
seguido antes v después de fu reso-
fucton, y entrega una casete en la
que expliques oralimente ¢l razona-
miento v ¢l proceso de resolucion
seguido,

b

Selecciona un problema que hayas
resuctto mediante algun tipo de re-
presentacion grafica no funcional y
otro basaddo en el griafico de una
funcion,

¢) Selecciona un problema que por al-
ain motivo te haya interesado per-
sonalmente o que te hava resultado
dificil de resolver,

/.

Mis problemas

— Fomentar la exposicién oral de los
razonamientos.

— Concienciar de la necesidad de un

soporte grifico en la resolucion de
determinados problemas.
Es importante remarcar la via de la
representacion grafica como proce-
dimiento resolutivo. especialmente
poco valorada por el alumnado.

— Motivar el gusto por la resolucion
de un problema que haya desper-
tado especial interds en el alumino.

Borradores para no borrar

Presenta el conjunto de borradores que
hayus generado en Ja resolucion de los
problemas.

Borradores parva no borvar

— Valorar la plamificacion. fa estruc-
turacion v fa adaptacion continua o
una situacion problemdtica, en un
contexto de total libertad  del
alumnosa.

Noticias de iiltime hora

Presenta algin recorte de periddico o
revista que incluya grificos de temas
econdmicos. que puedas  interpretar
desde un punto de vista funcional (cre-
cimiento. funcion escalonada...) y re-
ducta esta interpretacion.

Noticias de dltima hora

— Transferir los aprendizajes de-
sarrollados en un contexto escolar
a la reahidad diaria.

— Establecer una relacion mterdisci-
plinaria con contenidos de geogra-
fia ccondmica estudiados  este
MISNI0 CUTSO.
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Indice de la carpeta taluinmos) Ubjetivos diddeticos {profesor)
4. Controlo abjetivos 4. Conirolo objetivos
De todos fos controles que has hecho a -~ ldentificar. cuando sea posible. al-
lo largo de oste tema, busca algin gunos objetives que dirieen of
ciemplo de problema que. a (a juicio. aprendizaje de los alumnos en tax
ayuda a desarrotlar cada uno de los si- demandas evaluativas que apare-
guientes objetivos: cen en os diferentes controles es-
— Recurrir a una inferpretacion eri- CrHos.
fica de unos datos que permita cla- — Fomentar L toma de decisiones v
rificarfos. la discriminacion del valor de estos
— Tabular un conjunto de dates con objetivos.
un criterio previamente  estable- — Retomar un problema incorrecto o
cido. incompleto con fa finalidad de en-
. . . . o iy vy [ N 4 . B
— Estudiar el compaortamiento de vna contrar otro enfoque mis ade-
funcion, cuado.
— Aplicar los conceptos de dominio y
recorride a un problema de fa vida
cotidiuna.
Recuerda: En caso de no estar bien re-
suclto, vuélvelo a intentar ahora.
5. Querido profesor 5. Querido profesor
Escribe una carta a tu profesor de Ma- — Proponer ol alumno la autovalora-
temdticas del proximo afo. explicin- c1on de su capacidad para resolver
dole como resueives tus problemas problemas. Puede servir como eva-
matemiiticos. Puedes utilizar fa pauta uacion inicial para e} alumno y su
que te adjunto. futuro profesor.

Entre [as apreciaciones gue se pueden hacer sobre este indice de trabajo. que-
remos resaltar la importancia del apartado Borradores para no borrar. Esta sec-
cion ofrece al profesor fu visidn sobre como se ha producido el progreso en una
actividad determinada y miestra el nivel de planificacion y regulacion del pro-
ceso que el alumno/a es capaz de llevar a cabo. Este apartado otorga a la evalua-
¢ion por portafolios o carpetas un claro componente reflexivo, que se completa
con el didlogo que el profesor y los alumnos efectdan en la seleccidn de las mues-
tras y en la valoracion del trabajo.

La valoracion de las muestras sigue unos criterios propuestos por el profesor.
pero que Jos alumnos conocen desde el principio. Este conocimiento les orienta
la seleccion y otorga un significado concreto para clios, La valoracion de cada
uno de tos aspectos del ejemplo que presentamos en el cuadro adjunto propor-
ciona a los alumnos fa posibilidad de reflexionar sobre su progreso matematico.
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Esta consideraci6n sobre el propio trabajo se complementa con un cuadro de dig-
logo, en el que los alumnos expresan su opinion respecto a la valoracion cuanti-
tativa y a los comentarios del profesor. En nuestro ejemplo proponemos tres revi-
siones que pretenden tener un efecto continuado de mejora de las habilidades
matematicas.

Hoja de valoracion: criterios y revisiones

Esta es la valoracion (expresada del 1 al 5) que tu profesora
hace de las muestras de tu carpeta;
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.. L Revision
Revision | Revision 2
final
Fecha: Fecha:
Fecha:

- Comprensién de los problemas y las si-
tuaciones planteados.

8]

- Adecuacion de las estrategias utiliza-
das en la resolucion de los problemas.

Comentario | Fecha:
Comentario 2 Fecha:
Comentario 3 Fechu:

Y t, ;qué opinas?

[9%]

- Grado de voluntad de expresar los ra-
zonamientos.

4. Capacidad de extraer conclusiones de
las soluciones encontradas.

5. Precision en el uso del vocabulario es-
pecifico de funciones.

6. Uso del lenguaje grifico: tablas de va-
lores. ejes de coordenadas, dibujos
geométricos, esquemas...

7. Correccién y claridad en la comunica-
cion oral y/o escrita de los razonamien-
tos y las conclusiones obtenidos.

Comentario 1 Fecha:
Comentario 2 Fecha:
Comentario 3 Fecha:

8. Pulcritud y claridad expositiva en la
presentacién del trabajo.

9. Comprensién de los conceptos de: do-
minio, recorrido, funcion inversa y
composicion de funciones.

10. Capacidad de discernir entre diversos
tipos de funciones: de primer y se-
gundo grados, escalonadas, exponen-
ciales, logaritmicas, trigonométricas...

t1. Autocorreccion de las actividades.

El tiempo de elaboracién de un portafolio puede ser variable; en este caso
concreto la duracién se fijo en relacion con la amplitud del tema de las funciones
(tres meses aproximadamente), pero se pueden establecer otros periodos giempre
que sean diddcticamente significativos (por ejemplo, una 0 mds evaluaciones o
trimestres, uno o mas bloques de contenido, todo el curso, etc.).

La idea final que se desea transmitir con este trabajo prictico se sintetizz}x en
que no fue propuesto tanto para calificar a los alumnos cuanto para conocer c6mo
resuelven problemas, cémo se desarrolla su aprendizaje y bajo qué condlcnol_]es
extraen el mdximo de ellos mismos, asi como conocer su perspectiva valorativa
y tener la posibilidad de compartirla con el profesor—eva]uador—mediado/r. Esta co-
municacion supone que el profesor cede un cierto control al alumno, d;mdo]e en-
trada en la evaluacién de su propio trabajo y, por lo tanto, en su propio aprendi-
zaje.
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Instrumento 3: Evaluacion dindmica

*  Descripcion

Este tipo de evaluacién equipara una sesién de evaluacién a una clase,
en el sentido de que, en el momento en que se esta efectuando, el profe-
sor/a ofrece a sus alumnos orientaciones o ayudas pedagégicas. Mas que
de un instrumento propiamente dicho, se trata de una manera de evaluar
que, utilizada en momentos concretos, puede rescatar a los alummos de la
indefension y el inmovilismo que les pueden crear ciertas tareas de apren-
dizaje y evaluacion.

El ofrecimiento de ayuda especifica se lleva a cabo cuando el alumno
0 alumna tiene dificultades y no puede avanzar por si solo; se le orienta
en cémo debe seguir el proceso para llegar a una resolucion exitosa. Hasta
aqui parece que no hay diferencia entre lo que un profesor hace en sus cla-
ses normalmente y lo que se propone hacer en un contexto evaluativo
(también muchas tareas desarrolladas en clase de manera individual o co-
lectiva son valoradas por el profesor de manera sumativa o formativa). La
unica y gran diferencia es que en este tipo de evaluacion se identifica la
ayuda ofrecida, se analiza de qué tipo de ayuda se trata, y se valora la ma-
nera en que los alumnos la utilizan.
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Respecto a la valoracion del uso que de tales ayudas hace et alumno. se
quiere comprobar si €ste las incorpora y si lo hace de una forma persona-
lizada o reproductiva; es decir, si parece que ha interiorizado la ayuda o si
se limita a copiarla o seguirla de manera mecdnica.

En resumen, el desarrollo de una evaluacién dindmica supone prede-
terminar de manera progresiva las ayudas que se prevén necesarizs. cono-
ciendo y avanzando los posibles obsticulos que pueden impedir el pro-
greso de los alumnos. Lo que aporta la evaluacidn dindmica es el hecho de
valorar la calidad de las ayudas pedagdgicas y su nivel de aprovecha-
miento (reflexivo o mecanico).

o Indicaciones

Este tipo de evaluacion se equipara a la actuacién del profesor cuando
asiste a un alumno con dificultades en el transcurso de una clase. Por tanio,
se considera adecuado en todos los niveles de aprendizaje y para todos los
contenidos. Damos por supuesta su adaptacién a cada nivel y contenido. y
también que es acertada la valoracién del uso que los alumnos hacen de las
ayudas al resolver su problema especifico. Conviene recordar que la ac-
cion docente (segln la concepcion constructivista de la ensefianza y del
aprendizaje escolar que nos gufa) se traduce en el andlisis del proceso ins-
trucctonal y en idear maneras de prever las dificultades de aprendizaje de
cada alumno o grupo de alumnos, para proporcionarles ayudas apropiadas.

s Ejemplos

1. Climas y paisajes. Area de Conocimiento del Medio. Educacion Primaria

Objetivos:
. Diferenciar entre clima y tiempo.
2. Reconocer Jos tres tipos de medios climdticos: cdlido, templado y frio.

3. Saber interpretar un climograma.

Los pasos para conseguir cada uno de los objetivos, en los que es previsible
que necesiten ayuda pedagogica, siguen una dificultad gradual. Para el primer ob-

jetivo son las siguientes

I.1. El alumno, ante un texto breve en el que los dos términos entren en con-
tradiccion, establecerd las diferencias entre ellos.

1.2, El alumno, en el texto anterior, reconocerd las palabras que caracterizan
los conceptos clima y tiempo, y a partir de estas caracterizaciones elabo-
rard una definicion.
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1.3. El'alumno buscar4 las dos definiciones en el diccionario y las contrastarg
con las suyas o con las de otros compafieros.

[.4. El alumno, cuando domine los conceptos, establecerd relaciones con
otros términos del tema o con otros temas afines.

Para el segundo objetivo:

2.1. El alumno relacionard los tres medios climaticos con el paisaje que les
corresponde. Para ello, pensard en paises que ha visitado, de los que le
han explicado o ha visto por televisién, y los citard como ejemplos.

2.2. El alumno aportaré pruebas convincentes que corroboren sus respuestas
(buscar en la enciclopedia las caracteristicas de cada medio climético y
contrastarlas con lo que sabe).

2.3. El alumno elaborard, en pequefio grupo, un mapa donde se representen
los medios climdticos estudiados.

2.4. El alumno expresard en voz alta, con la maxima concrecion, el resultado
de una biisqueda de informaci6n sobre las caracteristicas de los medios
climéticos.

Para el tercer objetivo:

3.1. El alumno formulard hipétesis sobre Io que observa en un climograma,
de manera que anticipe resultados.

3.2. El alumno establecer4 relaciones entre las lluvias y la temperatura a lo
largo del afio y a partir de aqui deducir4 el tipo de clima de que se trata.

3.3. El alumno explicard cémo elaborarfa un climograma de su entorno am-
biental.

3.4. El alumno mostrard la maxima precision y claridad en sus interpretacio-
nes.
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Parrilla de valoracion

i Objetiva |

+Carcteffsticas

Comradlccuﬁn o

Claves para anotar la evaluacién:
S: aplicacién significativa. M: aplicacién mecanica, I: aplicacién inexistente.

2. Evaluacion dindmica para la comprension de un texto y uso de vocabulario es-
pecifico de un tema. Area de Lengua Extranjera: Inglés. Educacion Secundaria

Ayudas
1. Subrayado diferenciado de las ideas principales y secundarias del texto.

2. Lectura de un texto por parrafos con la elaboracién de resimenes de cada
uno de ellos.
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3. Cambio del titulo del texto por otro titulo que sea también adecuado.

4. Elaboracién de un resumen muy breve, escrito u oral, sobre el texto.

5. [Identificacion por parte del alumno de palabras que desconoce: deduccién
del significado por el contexto.

6. ldentificacién por parte del alumno de palabras clave que desconoce: bis-
queda en el diccionario.
Inicio de un didlogo sobre el tema que incorpore el vocabulario trabajado.

8. Relaciones entre el vocabulario del tema de estudio y el vocabulario de
otros temas estudiados.

Parrilla de valoracion

Avudas

Alumnos
Subrayado | Pdrrafos | Titulo | Resumen | Contexto | Diccionario | Didlogo | Temas

Claves para anotar la evaluacion:

A satislactorio. B: regular. C:insatisfactorio
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Instrumento 4: Proyectos

¢ Descripcion

Un proyecto es una actividad extensa sobre un tema que suele tener un
cardcter interdisciplinario. y que se vertebra alrededor de una planificacion
y unas orientaciones iniciales. Es una actividad que en ocasiones se pre-
senta muy abierta, poco dirigida; v en otras, estd mds estructurada o ce-
rrada. No se trata estrictamente de un instrumento de evaluacion, puesto
que su realizacion va mas alld de la propia valoracién; pero ésta ha de es-
tar incluida en su proceso.

Las ventajas de llevar a cabo un proyecto en clase respecto a otros re-
cursos mas conocidos estriban en que sus objetivos se centran en la elec-
cién de un tema o una situacién problemdtica que debe ser resuelta en un
periodo de tiempo que trasciende el cardcter puntual de otras actividades
de evaluacion. Los proyectos sc inician en clase, se siguen fuera de ella y
se vuelven a retomar en clase, mientras se crea necesario.

El disefo de un proyecto supone planificar las acciones necesarias para
llevarlo a cabo; esta planificacién constituye una de las partes mds impor-
tantes y propias de este instrumento evaluativo. Las habilidades que se po-
nen en marcha en el desarrollo de un proyecto son miltiples y todas ellas
susceptibles de una valoracién de proceso, ya que suponen un trabajo di-
latado de adquisicion y afianzamiento. Su simple enumeracién puede dar-
nos una idea de la validez de este recurso para evaluar el proceso. Asi, la
solucién de un proyecto implica:

— Comprensién de la situacion problemadtica.
— Busqueda auténoma o guiada de informacién.

— Seleccion y sintesis personalizada de esta informacién siguiendo
criterios particulares y criterios-gufa propuestos por el profesor.

— Organizacion del trabajo con una doble exigencia: de abordaje ini-
cial y reparto de tareas, si se lleva a cabo en grupo, y de presenta-
cién del informe final.

— Insercion significativa y prictica de los conceptos y los procedi-
mientos especificos trabajados en clase en una o mds dreas concretas.

— Resolucién efectiva y original.
— Presentacion de la respuesta de manera comprensiva y realista.

— Valoracién argumentada del proceso y de los resultados parciales,
efc.
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El producto obtenido puede considerarse una evaluacion sumativa o fi-
nal, pero el trabajo a medida que se va desplegando en el tiempo estable-
cido ofrece al profesor ocasiones estimulantes para orientar el proceso de
adquisicién de las habilidades deseadas.

* [ndicaciones

La propuesta de proyectos es un recurso ideal para trabajar de manera
relacionada diferentes dreas curriculares y para abordar contenidos trans-
versales, como la educacién para el consumo, el cuidado del medio am-
biente, la igualdad entre personas de distinto sexo, la educacion para la sa-
lud, etc. Por las caracteristicas de este instrumento, se aconseja utilizarlo
en pequeiios grupos, lo que afiade un valor social y afectivo a sus finali-
dades.

Como sucede con la evaluacién por portafolios, los proyectos pueden
tener una estructura mds o menos guiada, pero sus objetivos deben estar
claramente establecidos y compartidos ya desde el inicio del proyecto. El
tema es sefialado por el profesor, que reflejard en una hoja-guia las orien-
taciones necesarias, y a ellas deberdn recurrir los alumnos para llevar a
buen término sus proyectos. En la medida en que se avanza en los dife-
rentes niveles educativos, se puede aumentar la flexibilidad de las gufas y
Ja combinacién entre la originalidad y el rigor al determinar los objetivos
generales del proyecto.

» Ejemplos

Proyecto para llevar a cabo a partir de una excursion del grupo. Educacion para
la salud. Educacion Primaria

Primeros auxilios en la montaia

(Se dedican unas dos horas semanales de clase para su desarrollo y una hora
complementaria para consulta bibliogréfica y de personal sanitario.)

El proyecto de trabajo que vais a realizar en grupos de cuatro consiste en pre-
parar el botiquin de primeros auxilios para una excursién de un fin de semana que
haremos en noviembre en un centro de colonias (...) en la montafa.

El programa de actividades serd:

Primer dia:
— Llegada en autocar por la mafiana.
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— Excursion por los alrededores. Comida.

— Gymkhana. Partidos de baloncesto/fitbol. Cena.
— Fuego de acampada.

Segundo dia;

— Desayuno. Recogida de setas.

— Comida. Tiro con arco.

— Regreso.

Antes de empezar a preparar el botiquin hay que definir y prever los proble-
mas de salud que pueden producirse en las actividades que desarrollaremos. y de-
terminar cudl es la actuacion mas correcta ante cada uno de ellos. El conjunto de
utensilios y productos sanitarios necesarios constituird el botiquin. Asf...

— Primero., enumerar los problemas de salud que creéis que se pueden dar y
relacionarlos con los elementos del botiquin necesarios para subsanarlos
{por grupos).

— Después de poner en comin los conocimientos que cada uno tiene segin
su experiencia, podéis preguntar a vuestros padres y a algtin profesor qué
hacen cuando se les presenta un imprevisto de este tipo.

— Por dltimo, tendréis que contrastar la informacion obtenida con el criterio
de un médico; para ello, os sugiero dirigiros a vuestro centro de atencion
primaria (ambulatorio).

Lista de previsibles problemas de salud

Elaboracién por grupos ;Con que problemas podéis encontraros?

(Qué piensan el profesor/a y los padres?

(Qué dice el médico? (Adjuntamos un resumen de la respuesta final para contrastar lo
anterior.)

Tanto durante las excursiones como durante los partidos de baloncesto pueden produ-
cirse torceduras de tobillo, inflamaciones articulares (capsulitis, etc.). golpes y contrac-
turas musculares, inflamaciones de la piel por roce de los zapatos o de la ropa, cortes o,
incluso, fracturas dseas.
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Duranie ¢l fuego de acampada pueden producirse quemaduras,

Durante la excursion de recogida de setas también es posible el contacto con ortigas u
otras pluntas que originan reacciones alérgicas.

St bicen es infrecuente, lus comidas pueden ser origen de trastornos gastrointestinales.
Porailtimo, también existe Tu posibilidad de que alguno presente un catarro u otro tipo
de infeccion respiratoria.

Lista de uiensilios y producios necesarios en ol botiquin

Segun los problemas de salud anteriores, [ qué instrumentos y productos sanitarios uti-
Hrarfas? (elaboracion en pequeio erupo)

(Quie picnsan el profesor/a v los padres?

LQue dice el médico?

Torceduras de tobillo

Hay que aplicar hiclo en la regidn inflamada durante 10220 minutos y posteriormente
un vendaje con esparadrapo de ropa st es una torcedura leve o un vendaje compresivo
teon vendas v celulosay si es una torcedura impartante. Hay que valorar el uso de anal-
gésicos (1 comprimido de paracetamol cada 8 horas) o antiinflamatorios (ibuprofen
cada 6 horas).

Inflamaciones articulares (capsulitis, ete. )

Hay que aplicar hielo en Ju regidn inflamada durante 10-20 minutos y posteriormente
vadorar ta tinmovilizacion de la articulacion: con una férula y esparadrapo si se trata de
una articwlacion pequeria (un dedo. por ejemplo) o con un vendaje compresivo. Como
antes, hay que valorar el uso de analgésicos o antiinflamatorios.

Gaolpes v contracturay nusculares
Se puede aplicar hielo en la region afectada y posteriormente valorar el uso de analgé-
stcos o antiinflamatorios.

Inflamaciones de la piel por roce de los zapatos o de la ropa
Conviene tratar Ja lesidn y prevenir nuevos roces con la aplicacion de crema hidratante
e antiinflamatoria v la protecion de T piel con gasas v esparadrapo.

Cortes

Lavar fazona con agua y jabén, eliminar cualquier tipo de suciedad, aplicar povidona vo-
dada con una gasa estéril (usar pinzas y tijeras bien fimpias), dejar secar, tapar con gasas
estériles y fijar con esparadrapo. Seadn ¢l tipo de corte, podemos usar Steri-strip ®. un
esparadrapo que [ifa cast como una sutura o bien trastadar a fa persona al centro de aten-
C1on primaria mids cercano para sttarar (sobre todo si son cortes susceptibles de dejar
secuelas estéticamente importantes),
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Fracturas aseas
Hay que trastadar a fa persona afectada con sospecha de fractura 6sea al centro de sa-
lud o hospital mas cercano lo mads ripido posible.

Quemaduras

Hay que enfriar fa piel con agua (potables fria lo antes posible. Siexiste enrojecimiento,
ampollas. dleeras. ete. hay que favar Ta zona con agua jabonosa y cubrirla totalmente
con una pomada especifica para quemaduras. gasas estériles y esparadrapo hipoalér-
gico. Despucs hay que trasladar 2 ta persona con quemaduras al médico de atencidn pri-
markd s cercano.

Reacciones aléreicay

Sison leves, serd suficiente ta aplicacion de polvos de talco o cremas hidratantes, Si es
intensa, se puede administrar pastillas contra Lo alergia o la urticaria (antihistaminicos
por via oral) o incluso trastadar a la persona al médico de atencion primaria mds cer-
canoe (que valorard fa administracion de tratamientos por via subcutinea).

Trastornos gastrointestinales

Se recomienda una dieta blanda astringente (manzana. arroz. zanahoria hervida), hi-
dratacion suficiente y. st es necesario, un tratamiento para los vomitos (15 minutos an-
tes de las comidasy v/o las diarreas.

Catarros
Habitualimente son por infecciones virales. por fo que se deberdn tratar los sintomas:
fiebre con antitérmicos, dolores de cabeza. articulares o musculares con analgésicos.

Conclusion
El botiquin deberd tener:
¢ Celulosa.
¢ Crema antiinflamatoria.
¢ Crema hidratante.
e bEsparadrapo de tela.

* BEsparadrapo de sutura (por ejemplo, Steri-strip®).

Esparadrapo hipoalérgico.

e Férulas.

o (asas estériles.

Hiclo sintético.
« Jabon.
s Pastillas antiinftamatorias (por ¢jemplo, ibuprofen).

« Pastillas contra la diarrea (por ejemplo, loperamida).
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¢ Pastillas contra la fiebre y el dolor (por ejemplo, paracetamol).
* Pastillas contra la urticaria (por ejemplo, dexclorfeniramina).

* Pastillas contra los vémitos (por ejemplo, metoclopramida).

* Pinzas.

¢ Polvos de talco.

* Pomada para tratar quemaduras (sulfadiazina argéntica).

* Solucién antiséptica (yodo).

* Tijeras.

Vendas.

Instrumento 5: Generacion de preguntas

* Descripcion

El procedimiento de generar preguntas no se debe confundir con el de
generar dudas (que también es un aspecto muy recomendable que con-
viene potenciar en nuestras clases). Generar preguntas, desde nuestro
punto de vista, implica una comprensién global y profunda del material de
aprendizaje y supone que el alumno puede aplicar su capacidad de esta-
blecer relaciones y de inventar nuevas situaciones. Se trata de una habili-
dad de alto nivel, porque presupone entendimiento y vamds alld de lo que
el profesor estd exponiendo. Con esto no queremos decir que la creacién
de cuestiones tenga que darse al final de un tema, sino que, mientras éste
se va desarrollando, el alumno va profundizando en este sentido. Que el
alumno sea capaz de generar preguntas, lo mejor definidas posible, en re-
lacién con una evaluacién del proceso demuestra al profesor su potencial
de aprendizaje y pone de manifiesto el itinerario que va siguiendo.

Este procedimiento formativo ayuda a la adquisicion de nuevos conte-
nidos y mejora la capacidad de resolucién de situaciones problematicas.
También obliga a anticipar las respuestas ¥, consecuentemente, abre las
puertas a nuevos aprendizajes de una manera activa por parte de quien
aprende.

La formulacién de cuestiones puede presentar diversos niveles de pro-
fundidad: no serd lo mismo elaborar preguntas que supongan establecer
unas relaciones complejas, que reproducir preguntas paralelas a las que se
han creado en clase. Las elaboraciones mas personalizadas serdn las que
mds ayudarén al alumno a construir sus esquemas de conocimiento de ma-
nera solida, siempre que cuente con la asistencia necesaria y encuentre
respuestas adecuadas.
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La creaci6n de preguntas personales no resulta comoda ni parael pro-
fesor ni para el alumno: éste debe ir mds alla del aprendizaje que se le esta
proporcionando, y el profesor debe captar las posibles extensiones y re}a—
ciones que se efectien y diversificar su propuesta para darles una salida
eficaz. _ o '

La personalizacion de las preguntas no es el tnico criterio que permite
valorar la calidad de las cuestiones generadas por los alumnos: puede es-
tablecerse un continuo, en uno de cuyos polos se localizan las realizacio-
nes mds complejas, y, en el opuesto, las mds simples. Para facili.tar la va-
loracion, presentamos un cuadro en el que se reflejan tres niveles de
ejecucion, con sus correspondientes criterios.

 Nivel'de ejecucion 1| Nivel de ejecucion 2.

— Formula enunciados | — Expresa enunciados | — Formula enunciados
ambiguos, parcialmente defini- definidos.

dos.

— Establece relaciones | — Establece relaciones | — Establece relac.i.ones
poco complejas: re- de complejidad me- de alta complejidad;
produccién de rela- dia: conexién con conexién con 'he.bchos,
ciones hechas en otras 4reas. de la vida cotidiana.
clase.

— No explica o desco- | — Explica superficial- | — Explica con claridad’
noce el sentido de su mente su pregunta. las intenciones de la&‘
pregunta. pregunta.

— No argumenta lares- | — Argumenta de ma- | — Argumenta de ma-
puesta o lo hace de nera incompleta la nera completala res-
manera mecdnica. respuesta. puesta. :

— Sigue un proceso | — Muestra un proceso | — Demuest'ra' un_pro-
automatizado de ela- irregular de planifi- ceso rheﬂexwo Fle ge-
boracién de pregun- cacién y revision de neracién:-planifica'y
tas. preguntas. revisa.

— La mayorfa de las | — S6lo algunas veces | — Crea siempre,  pre-
veces presenta pre- crea preguntas/ res- guntas/respue‘stas’deV
guntas de un mismo puestas de diferente diferente tipo: graﬁ—i
tipo. tipo: gréaficas, verba- cas, verbales; etc§

les, etc. :
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Nivel de ejecucion 1 Nivel de ejecucion 2 Nivel de ejecucion 3
— No manifiesta crea- | — Manifiesta originali- | — Manifiesta (a la vez)
tividad o contextua- dad pero fuera de originalidad e inser-
lizacién en sus pre- contexto o contex- cién en el contexto
guntas. tualiza la pregunta propio.

sin imaginacion.

— Plantea las pregun- | — Algunas veces plan- | — Tiene en cuenta dife-
tas desde un mismo tea preguntas desde rentes puntos de
punto de vista. diferentes perspecti- vista en la elabora-

vas. cién de las pregun-
tas.

e [ndicaciones

Este sistema de evaluacion estd indicado siempre que el profesor quiera
comprobar el nivel de comprension de los temas que se estan desarro-
llando en clase: si un alumno es capaz de generar preguntas significativas,
su nivel de comprension le posibilitard seguir adelante sin dificultad. Si su
comprension se sitda en niveles intermedios o bajos, la generacion de pre-
guntas permite detectar no solamente su nivel, sino también las habilida-
des que presentan cierto déficit: originalidad, contextualizacion, perspec-
tivismo, definicién y argumentacidn, entre otras.

Pueden existir dos tipos de preguntas generadas por Jos alumnos du-
rante la adquisicién y la consolidacién de los contenidos:

— Preguntas sobre el contenido concreto de una materia especifica
(preguntas de ampliacion o relacion).

— Preguntas de reflexion (también identificadas como autopreguntas)
que aunque se efectiian igualmente sobre contenidos concretos, su-
ponen un nivel de revision més profundo y aseguran una toma de
conciencia sobre las propias actuaciones.

La aparicién de este dltimo tipo de preguntas no se produce esponta-
neamente, sino que precisa un proceso de aprendizaje especifico: el profe-
sor expone el contenido pero, paralelamente, ofrece modelos de preguntas
que implican establecer relaciones diversas y suponen extensiones a partir
del material que se estd desarrollando en clase. Progresivamente, el profe-
sor va formalizando esta dindmica.
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»  Ejemplos

Preguntus de contenido especifico planteadas por el alumno de tipo: a) dirigido
v b) libre. Ciencias Naturales. Educacion Secundaria

a) (Dirigido, en relacién con un problema de quimica): Escribe el enunciado
de un problema que contenga en su solucion una reaccion quimica com-
bustible.

b) (Libre, en el marco del estudio de los cambios quimicos de la materia):
(Qué pasaria si licudsemos un gas que ocupa el volumen de una botella?
. Desbordaria la capacidad de la botella? Si no se desbordara, ;significaria
que conserva su masa? Por el contrario, si se desbordara, ;significaria que
su masa ha aumentado?

2. Pregunias reflexivas generadas o lo largo del estudio de un reina

(Cudl serd la mejor manera de estudiar esta drea?

. Es preferible hacer un resumen del tema, o un esquema?

Coémo puedo comprobar que lo que estoy haciendo estd bien?

¢La idea principal del texto coincide con el titulo del apartado que estoy estu-
diando?, ;qué titulo le pondria yo?

Debo buscar mas informacién y no tengo mucho tiempo: ;cudl serd la manera
mds efectiva?

(Qué he hecho para llegar a este resultado?

;Cada cudnto tiempo tendria que dedicar al repaso de la materia para que no me
guedara todo para el final?

Instrumento 6: Entrevista

*  Descripcion

Aunque parece innecesario describir qué es una entrevista, no nos gus-
taria confundir la que Heva a cabo el tutor como responsable de un grupo
de alumnos con la que tiene como objetivo evaluar aptitudes y actitudes
concretas de los alumnos en relacién con unos objetivos determinados.
Ambos tipos de entrevista pueden resultar complementarios, pero tienen
caracterfsticas diferenciadas en cuanto a sus fines y sus contenidos de eva-
luacién.
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Segin su protocolo, los tipos de entrevista mds comunes son:

— Entrevistas estructuradas, que suponen la redaccion cuidadosa y ce-
rrada de las preguntas que se formulardn a los alumnos.

— Hntrevistas semiestructuradas que, aunque tengan un protocolo con
el contenido de las cuestiones, son abiertas en su orden y su formu-
lacién, y admiten nuevas preguntas al hilo de la conversacién y de
las reacciones de los alumnos.

La entrevista estructurada permite cuantificar los resultados, mientras
que fa semiestructurada posibilita indagar de manera mds profunda un
asunto concreto, dado que flexibiliza la comunicacién entre el profesor y
los alumnos.

En el planteamiento de cualquier entrevista pueden identificarse tres fa-
ses:

— Preparacion, en la que se determinan minuciosamente los objetivos
de la entrevista y se elabora la gufa segin el nivel de estructuracién
elegido. También se debe preparar el material necesario para evaluar
a los alumnos (videografico, informatico o cualquier otro tipo) y de-
terminar el tiempo aproximado de respuesta.

— Realizacion, que requiere dominar procedimientos discursivos y
dialégicos como: crear un ambiente acogedor y confiado, aplicacién
de pausas, silencios, repeticiones, interpretaciones, preguntas de so-
porte. etc.

— Conclusion, que ha de expresar los objetivos alcanzados y las acti-
vidades futuras necesarias.

*  [Indicaciones

Una entrevista contiene, en si misma, una serie de ventajas de dificil
sustitucion en el entorno escolar. Como se trata de intercambios comuni-
cativos orales y formalizados entre profesores y alumnos, en ellos se pue-
den valorar directa o indirectamente aspectos que no se perciben con otros
instrumentos. Por ejemplo: el tiempo de respuesta y los reflejos exhibidos,
las verbalizaciones que se efectian durante el proceso de solucion de la
pregunta planteada, el nivel de capacidad comunicativa (organizacion,
persuasion, etc.), el establecimiento de relaciones mas libres que en un
texto escrito sobre el contenido de aprendizaje, ciertas reacciones durante
el didlogo y la lectura que de ellas se puede hacer, sobre todo por lo que
respecta al reconocimiento y a la gestion de los propios errores, etc...

Las entrevistas reflejan basicamente el nivel de adquisicién de conoci-
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miento conceptual, y los problemas que puedan derivarse, aunque también
son adecuadas para averiguar procesos seguidos en la adquisicién de pro-
cedimientos, actitudes y disposiciones respecto a una materia concreta, y
su puesta en practica. En cualquier nivel educativo estd indicado el uso de
este instrumento y se puede aplicar a un solo alumno o a un grupo, lo que
siempre supondrd ahorro de tiempo.

s Ejemplos

Entrevista semiestructurada efectuada después de la correccion de un examen
para profundizar en lus percepciones, los motivos v las respuestas de los alunmos
que presentan una dificultad notable. Area de Matemdticas. Educacion Primuria

Nivel de acuerdo profesor/alumno

I. Después de leer el examen 0 a medida que lo ibas haciendo, ;qué impre-
sion te dio?, gera facil o dificil?, ;por qué?

b

Intenta hacer una valoracién de cada una de las preguntas (con el examen
delante): ;qué preguntas te han parecido mas dificiles?, ;sabrias decirme
por qué?, ;jcudles te han resultado mds féciles?, ; por qué motivo? Dime las
preguntas a las que has respondido casi sin pensar, de manera automética
y dime también aquéllas a las que has tenido que prestar una especial aten-
cion.

3. Antes de saber la nota, ya debias de tener una idea aproximada de ella,

;coincide lo que esperabas con la nota que has obtenido?

4. (Qué piensas después de leer las correcciones que te he hecho? ;Estds de
acuerdo?

Preparacion y revision del examen
5. (Como te has preparado para este examen? Explicame qué has hecho y qué
materiales has utilizado. ;Cambiarias ahora algo?
6. (Como piensas preparar el préximo examen?
7. (Por qué crees que te ha ido bien/mal esta prueba? ;Qué es lo que mas ha
influido en el resultado?

Desarrollo del examen

8. (Una pregunta valorada por el profesor de dificultad alta y realizada de ma-
nera incorrecta®): Sin tener en cuenta las operaciones, explicame c6mo has
empezado el problema. ;Te recuerda a algiin otro resuelto en clase estos
dias? ;Observas alguna diferencia al explicdrmelo ahora?

* Pedro ha adquirido una finca de 7 562 m® y desea dedicar 5/6 partes af cultivo v el resto a construir

una casa v un jardin. ; Cudntos m? dedicard a la casa v el jardin?
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9. Ante el enunciado «Representa en diagramas de pastel iguales las frac-
clones: 2/3, 4/6, 3/6», ;a qué conclusiones llegas? ;Sabes por-qué utiliza-
mos este tipo de ndmeros? jPor qué crees que es importante que los pas-
teles sean iguales? ;Y sus partes?

Instrumento 7: Libreta de clase

*  Descripcion

La libreta de clase es un instrumento muy extendido en los centros es-
colares y resulta de suma utilidad para una evaluacion formativa. No su-
pone un trabajo adicional para el alumno, ya que simplemente recoge el
trabajo de cada dia. tanto el de clase como el desarrollado en casa. La li-
breta de clase, ademds de un instrumento de trabajo personal del alumno,
es un medio de comunicacion, cuya eficacia dependera del nivel de cola-
boracion que el profesor promueva en los textos escritos de los alumnos.
De este modo, la libreta pasa a ser un medio en manos del profesor para
ayudarle.

La organizacion de la libreta puede ser variable, pero suele respetar el
registro cronoldgico del trabajo de clase. Puede recoger informacion con-
vencional o reflexiva; la primera se basa en el apunte y el registro de da-
tos y actividades de aprendizaje, mientras que la segunda busca la toma de
conciencia y valoracién, y la manera en que han desarroliado las activida-
des. Integrando los dos tipos de informacion, una libreta de clase puede in-
cluir apuntes de clase y resimenes de contenidos explicados por el profe-
sor o extraidos de libros; enunciados y respuestas de ejercicios;
actividades précticas y de elaboracién propia, de autoevaluacion, de co-
rreccién de controles, de grupo... Puede incluir ademds apartados dedica-
dos a un breve diario personal; a la autoevaluacion de los aprendizajes de
la semana, al planteamiento de dudas, etc.

Si tenemos en cuenta su valor intrinseco, la libreta de clase es una
fuente de informacién muy rica sobre la presentacién del trabajo, la ex-
presion escrita, la jerarquia de ideas en la toma de apuntes, el nivel de
comprensién de los contenidos, el proceso de resolucion de las activida-
des, el nivel de persistencia, la capacidad de sintesis y de andlisis, la ca-
pacidad critica, el ajuste de valoraciones, el interés por la correccion y la
progresion en el aprendizaje, la organizacion personal, la utilizacion de
procedimientos de estudio y aprendizaje (esquemas, resimenes, cuadros
sinépticos, etc.), el uso de fuentes de informacion, la creatividad, Jos ha-
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bitos de trabajo, entre otros mds especificos que se derivan de un andlisis
detallado de las tareas de aprendizaje.

A la hora de valorar, conviene hacer una seleccién de los elementos so-
bre los que se va a incidir, ya que no se pueden seguir todos. Esta selec-
cion estard en funcion de las intenciones del profesor. Las anotaciones de-
ben ser cémodas, para que su supervision y su orientacién no consuman
mucho tiempo del profesor.

e Indicaciones

Este instrumento es valido para valorar de manera continuada concep-
tos, procedimientos y actitudes, dado que en la libreta de trabajo pueden
consignarse los tres tipos de contenidos, registrados dia a dia en los dife-
rentes niveles educativos. La valoracion de la libreta de clase supone un
exhaustivo control de cada alumno a principio de curso, para irse cen-
trando paulatinamente en aquellos alumnos que presentan mds dificulta-
des, o en actividades de seguimiento concretas y preestablecidas.

Para ejercer una efectiva evaluacion de proceso, conviene que el pro-
fesor recoja las libretas varias veces cada trimestre, y determine los mo-
mentos en que lo hard. Cuando decimos control no nos referimos al nivel
de cumplimiento de las tareas por parte de los alumnos. El seguimiento de
las libretas no pretende saber si los alumnos han hecho o no las tareas en-
comendadas. Es mds, si pensamos que la libreta de clase no solamente se
confecciona en clase, sino también fuera de ella y, por lo tanto, es suscep-
tible de ayudas externas poco controlables, uno de nuestros objetivos serd
transmitir a los alumnos que la libreta es un instrumento formativo y no
sumativo, mediante el cual el profesor le proporcionard orientaciones para
completar y mejorar su aprendizaje; y que no utilizara su trabajo para san-
cionarlo o calificarlo de manera definitiva.

El seguimiento de la libreta es un buen pretexto para introducir al
alumno en la autoevaluacion. Por una parte, se trata de un trabajo muy in-
tegrado en la actividad cotidiana del alumno; y, por otra, el profesor puede
hacerle llegar facilmente sus objetivos, criterios de evaluacion y correc-
cién e, incluso, valoraciones parciales, para que el alumno vaya regulando
sus acciones.
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*  Ejemplos

A: Parrilla para la evaluacion en la libreta de clase del progreso en algunos pro-

cedimientos. Area de Lengua. Educacion Primaria

o ., . ” Desarrollo
Toma de apuntes | Organizacion | Presentacion | Correcciones Redaccion s
de actividades
Alumnos
1 2 3 Ly 2y 3 b2 3 0213710273370 727]3

Los aspectos elegidos para su valoracion son los especificados en las colum-
nas. Se prevén tres correcciones por parte del profesor. Cada uno de los aspectos
indicados se despliega en varios factores:

— Toma de apuntes: captacion de las ideas principales, relacion con las ideas
secundarias y detalles, elaboracién personal de la toma de apuntes, uso del
libro de texto u otros libros.

— Organizacidn: estructura general por temas, inclusion de material grafico
y tablas, uso de recursos de soporte a la lectura.

—— Presentacidn: claridad de la letra, respeto de los margenes, diferenciacion
de la jerarquia de ideas y titulos.

PROCEDIMIENTOS EVALUATIVOS RENOVADOS (II) 171

— Correccion: inclusion de correcciones hechas en clase, repeticion de acti-
vidades, actividades de recuperacion.

— Redaccidn: expresion escrita general, nivel expositivo, nivel descriptivo,
nivel argumentativo.

— Desarrollo de actividades: capacidad de sintesis y capacidad ciitica, rigor,
nivel de comprension.

Cada uno de los aspectos se valorard del 1 al 5. (I corresponde a nivel mas
bajo de consecucion y 5, al mds alto). El resultado de las correcciones se comu-
nicard a los alumnos en forma de actividades orientativas, que puedenir desde Ia
repeticion de algtn ejercicio hecho en clase hasta la propuesta de nuevas activi-
dades para compensar déficit especificos, pasando por la indicacién de completar
las actividades inacabadas.

B: Parrilla para la autoevaluacion en la libreta de clase de aspectos concretos
en relacion con los objetivos de una unidad diddctica. Diversas dreas. Educacion
Primaria o Secundaria

Los alumnos conocen desde el principio los objetivos bdsicos de launidad di-
dactica (y se recomienda que los hayan redactado conjuntamente con el profesor).
Cada alumno revisa los componentes de su libreta y, teniendo en cuenta las in-
tenciones educativas, se va acostumbrando a valorar su trabajo.

A continuacion, presentamos un sencillo instrumento, adaptable a diferentes
dreas, que los alumnos deben completar individualmente al final de cada unidad
temdtica. Las claves de valoracién son: A = muy alto, B = alto, C = correcto, D =
bajo, E = muy bajo.

A 1B | C{D]E/|{ ;Quévoyahacer para mejorar?

Objetivo |

Objetivo 2

Objetivo 3
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Instrumento 8: Pruebas escriias

e Descripcion

Tradicionalmente se asocian las pruebas escritas o exdmenes con las
notas de los alumnos; en este apartado queremos ofrecer algunas alterna-
tivas en la aplicacion de estas pruebas. Su utilizacién se ha criticado am-
pliamente por diferentes motivos: excesiva parcialidad, tiempo muy limi-
tado, etc. Y a menudo, por su nivel de formalizacion, se han identificado
con la evaluacién final del proceso.

Sin embargo, las pruebas escritas tienen un valor indudable en la eva-
luacion del proceso. Para ello deben reunir dos requisitos:

— Por una parte, fas pruebas escritas o exdmenes no se tendrian que
considerar como el mstrumento mas valioso o el mds objetivo. Aun-
que es uno de los mds utilizados, no hemos de sobrevalorarlo: debe
usarse como un recurso mas.

— Por otra parte, para realzar su valor formativo, no deberian utilizarse
solamente a lo largo de una secuencia de aprendizaje. Cabe también
imaginar otras actividades a partir de los exdmenes escritos. Lo
apuntaremos en el apartado de ejemplos.

Es conocido el terror que produce en muchos alumnos desde edades
tempranas el hecho de enfrentarse a un conjunto de pruebas escritas. Si
conseguimos diluir el mito que parece rodear a este instrumento, utilizan-
dolo como complemento de otros e insertdndolo en un conjunto, podremos
empezar a tratar Jos examenes como evaluacién de los procesos de apren-
dizaje.

Es necesario que el alumno no vaya al examen desinformado. El pro-
fesor debera ayudarle a entender el sentido de la valoracion de su proceso
por medio de pruebas escritas. En concreto, el alumno debe tener infor-
macion sistematica sobre: los contenidos que se tratardn en la prueba, las
condiciones en que se hard (materiales que se pueden usar, tiempo, tipo de
prueba, etc.) y los criterios de evaluacion y de puntuacion.

Otros factores que ayudarédn a crear un clima menos amenazador y mas
formativo en la evaluacién pueden ser:

— Hacer una correccidn informativa en lugar de limitarse a sefialar o
tachar lo que estd mal. Si al alumno se le explica por escrito u oral-
mente lo que tendria que haber hecho, el efecto formativo es mayor
que si solamente se seflalan los errores.
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— Evitar, en lo posible, dar una puntuacion cuantitativa, poique los
alumnos tienden a estar mds preocupados por la cifra y no atienden
a las correcciones cualitativas del profesor, lo que invalida el pro-
ceso formativo. St se decide informar cuantitativamente, habrd que
eludir puntuaciones excesivamente parcializadas (por ejemplo. po-
ner decimales).

e Indicaciones

Las pruebas escritas se utilizan en todos los niveles educativos y en to-
das las dreas, incluso en las relacionadas con el desarrollo motor y senso-
rial. Una buena estrategia consiste en retomar, de cuando en cuando, al-
guna actividad planteada en la evaluacion inicial, dotando as{ a ambas
evaluaciones de una continuidad que muchas veces s6lo se recupera en la
evaluacion final.

De ordinario, las pruebas escritas se basan en contenidos concretos:
pensamos en un contenido que hemos trabajado en clase y proponemos
una prueba sobre €l. Esta accién es adecuada, pero si examinamos nues-
tras pruebas, quizd estemos repitiendo objetivos y, sobre todo, valorando
el mismo tipo de habilidades en los alumnos (por ejemplo, mucha aplica-
cion de normas matemdticas y representacion grifica, pero mencs argu-
mentacion escrita, establecimiento de relaciones y funcionalidad).

También se tiende a repetir una determinada forma de efectuar Ias prue-
bas escritas. Con ello acostumbramos a los alumnos a un dnico tipe de de-
manda, y les inducimos a que nos respondan con regularidad de wna de-
terminada manera. Los alumnos aprenden esa forma de responder casi con
maés interés que el contenido mismo. Si queremos lograr un desarrollo ar-
monico de nuestros alumnos, vale la pena analizar qué contenido pide cada
pregunta de una prueba escrita, y en qué habilidades incide.

Una lista de las diferentes habilidades cognitivas que conviene desa-
rrollar desde las pruebas escritas nos ayudard a tomar decisiones. Utili-
zando un ejemplo de Matematicas, que puede ser vdlido para otras mate-
rias, presentamos un conjunto de habilidades que tener en cuenta en una
evaluacion escrita (Barbera, 1995, 1997b):

Habilidades que evaluar

— Registrar informacion: obtener informacién inicial mediante observacio-
nes cuantificables, realizacion de medidas, lectura de graficas o cuadros
con datos, etc.
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— Traducir: cambiar codigos (verbal, numérico o grafico) manteniendo idén-
ticos los significados matemdticos iniciales.

— Inferir: completar informacién parcial.

— Transformar: ampliar significados matemdticos modificando parcialmente
una situacion inicial.

— Inventar: crear un problema matemdtico que no existia previameite.

— Aplicar: utilizar férmulas, algoritmos y otras propiedades matematicas.

— Representar: utilizar modelos matemdticos e instrumentos de cdlculo, me-
dida y disefio gréfico.

— Anticipar: emitir predicciones e hipdtesis matemdticas y estimar posibles
errores cometidos.

— Elegir: optar por vias de solucién alternativas.

— Organizar: presentar estructuradamente la realidad matemdtica mediante
las subhabilidades de ordenacién v clasificacion.

— Relacionar: abstraer y conectar los atributos de fendmenos y expresiones
matematicas.

— Analizar/sintetizar: operar de las nociones mds complejas a las mds sim-
ples, separando las partes de un todo para conocer sus principios o ele-
mentos constitutivos, y viceversa.

— Memorizar: retener conceptos e informacioén matemdtica.
— Interpretar: dar sentido a unos simbolos o expresiones matematicos.
— Argumentar: justificar resoluciones de problemas matematicos.

— Evaluar: atribuir valores cualitativos o cuantitativos en relacién con una
accién propia o con un enunciado matematico.

— Comprobar: verificar el proceso de resolucidn y los resultados.

— Transferir: comunicar y generalizar los conocimientos matematicos espe-
cificos a otros dambitos curriculares o extracurriculares.

Una buena evaluacién del proceso debe llevar al profesor al andlisis del
tipo de habilidades que desarrolla en sus alumnos y la frecuencia con que
las trabaja y evalda. No es preciso esperar a los resultados finales para va-
Torar la calidad de las propuestas docentes, sino que pueden irse regulando
a lo largo del proceso, de manera que esta reflexién se convierta en un hé-
bito.
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Dada la importancia que los examenes habian despertado siempre en el
centro, los profesores del grupo 2 elaboraron un «decilogo» en el que in-
tentaron sintetizar los puntos mds importantes de este instrumento, que
también suele ocupar un lugar importante en la evaluacién final e incluso
en la inicial. Este decdlogo recoge las inquietudes de los profesores de Pri-
maria y Secundaria, y pretende dar una respuesta a ciertos aspectos que, si
bien son opinables, requieren un marco comun para su efectiva aplicacion.

Decdlogo de las pruebas de evaluacion escritas

(o]

. Las pruebas escritas han de evaluar lo que queremos evaluar, no lo que es

fdcil de evaluar. Ello supone tomar decisiones en relacion con los objeti-
vos y las habilidades que queremos desarrollar en los alumnos (clasificar
conceptos, interpretar graficos, relacionar términos mediante un criterio,
argumentar una opinion con contenidos dados en clase, valorar modifica-
ciones planteadas...). Antes o durante la elaboracién de una prueba, con-
viene hacer un pequeiio listado de estos objetivos y comprobar su diversi-
ficacion (en una prueba o a lo largo de diferentes pruebas de una misma
unidad didictica) para no estar siempre evaluando lo mismo.

. Por tanto, cuando se seleccionan las preguntas no se ha de pensar sola-

mente en los contenidos que traten, sino en lo que se quiere potenciar en

los alumnos. La evaluacion debe hacerse desde diferentes perspectivas

para:

— Dar oportunidades a todos los alumnos de demostrar sus aprendizajes
(s1 siempre pedimos interpretar modelos matemdticos y pocas veces
les hacemos construir estos modelos —dibujando, por ejemplo—
quiza estaremos favoreciendo siempre a un tipo de alumnos).

— Valorar de manera mds completa algunos contenidos de aprendizaje.

. Tener en cuenta que por escrito se suelen evaluar sélo contenidos de tipo

conceptual y procedimental. En algtin momento, también nos puede inte-
resar valorar actitudes aunque, en este caso, se tratard de una evaluacion
indirecta. En una prueba escrita han de combinarse los diferentes tipos de
contenidos.

. Como norma general, es preferible proponer preguntas de respuesta

abierta, en las que el alumno pueda expresar de manera mds amplia sus
conocimientos y mostrar las relaciones que ha establecido, que plantear
preguntas cerradas que obliguen al alumno a seguir siempre la pauta del
profesor. Las respuestas a este tipo de preguntas ofrecen mds informacién
y criterios para una evaluacion mas ajustada.
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5.

0.

Es interesante introducir preguntas de tipo globalizante, que relacionen di-
ferentes contenidos, y no limitdrse a preguntas sobre un contenido pun-
tual. Son muy significativas las preguntas de las que, a partir de una si-
tuacion inicial Jo mds realista posible (noticia de prensa, problema sobre
una excursion o vigje...), se desprenden subpreguntas relacionadas. Esto
también permite borrar los limites temporales que encierran a los alumnos
en cada uno de los temas o de las evaluaciones, y que les lleva a respon-
der, muchas veces, segin el dltimo contenido aprendido en clase, sin aten-
der a la comprension global de la pregunta.

Aunque las preguntas globalizantes facilitan la evaluacién de habilidades
complejas (que comtinmente son las menos evaluadas), no es adecuado
utilizar siempre un mismo tipo de pregunta que demanda el mismo tipo de
respuesta por parte del alumno. Se recomienda emplear diversos estilos
para acostumbrar a los alumnos a diferentes situaciones y evitar la rutina
en su actuacion.

. Las relaciones entre preguntas dentro de una misma prueba les dan un va-

lor afiadido. Es un empobrecimiento considerar las pruebas escritas como
un conjunto de preguntas aisladas. Tradicionalmente muchos examenes
constan de 10 preguntas independientes, parece que es mejor formular
menos preguntas pero sobre cuestiones relacionadas.

. En Educacion Primaria no es recomendable hacer pruebas escritas que su-

peren una hora de duracion. En el tercer ciclo de EP las pruebas pueden
oscilar entre cuarenta y cinco minutos y una hora; para ciclos anteriores es
preferible efectuar mds pruebas pero mds cortas. En Educacién Secunda-
ria la duracién de las pruebas tendria que oscilar entre una hora y una hora
y media.

. La dificultad de las preguntas puede estar graduada en funcién del nivel

de discriminacién que el profesor quiera hacer de sus alumnos. Asi por
ejemplo, en una prueba de cinco preguntas se puede proponer una pre-
gunta facil, una dificil y tres de dificultad media, si se quiere una comple-
jidad mediana. Pero lo que realmente parece importante es considerar cri-
terios mds cualitativos; esto es, relacionar la dificultad con criterios como:
preguntas de repeticion de contenidos (poca elaboracién), preguntas de
aplicacion (elaboracién mediana) y preguntas de extension y reflexion
(mayor elaboracion).

En la preparacion de las pruebas escritas se ha de prever una valoracién
diversificada, Jo que significa, por un lado, poder puntuar las diferentes
preguntas de una prueba con valores diferentes y no mantener siempre el
mismo valor para todas las preguntas y, por otro, poder puntuar de dife-
rente manera los diversos caminos de resolucion por los cuales han optado
los alumnos (no es lo mismo resolver un problema por ensayo y error que
utilizando un algoritmo que se ha aprendido recientemente en clase, si
bien esto dependerd de los objetivos especificos del profesor).
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10. Por ultimo, es muy recomendable incluir en las pruebas escritas pregun-
tas o actividades de autoevaluacion de los resultados, y, también, referidas
a los procesos seguidos por los alumnos y a la valoracién que de ellos se
hace.

« Ejemplos

En este apartado, mds que presentar pruebas escritas de diferente tipo
(para tipologia de preguntas conslltese anexo 1) proponemos un conjunto
de actividades que pueden desarrollarse a partir de las pruebas, con la fi-
nalidad de utilizarlas para una evaluacion del proceso que informe a pro-
fesores y alumnos de la progresiva consecucién de los objetivos.

Presentamos tres grandes tipos de actividades:

a) Primero, actividades de autoevaluacion que pueden llevarse a cabo
de manera integrada después de realizar la prueba (y completarla al
conocer las correcciones). Es decir. al terminar una prueba. tener el
hébito de llenar un formulario autorregulativo, del tipo que se indica
mds adelante.

b) Segundo, indicaciones sobre actividades que pueden hacerse en
grupo sobre los resultados de una prueba concreta.

¢) Tercero, una propuesta mds dirigida al profesor en la que se anali-
zan actividades de evaluacion en funcién de las habilidades cogni-
tivas que desarrolla y donde se puede valorar su diferente compleji-
dad cognitiva.

A: Actividades de autoevaluacion

Muy bien Bien Regular Floja Muy floja

. Como he resuelto
la prueba?

;Como me la he
[
planteado?

(Qué puedo hacer para mejorar?
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¢Cudles son las razones que crees que mds han influido en el resultado de la
prueba? Mdrcalas con una cruz.

Dedicacién de tiempo.

Dificultad/facilidad del tema.

Comprension general del tema y pregun-
tas que (no) he hecho.

Nivel de atencion en el desarrollo del
tema.

Concentracion en el momento de la
prucba.

(No) me he sabido expresar bien.

El tema (no) me ha gustado mucho.

He trabajado de manera (ir)regular.

(No) he hecho las actividades marcadas.

He tenido mucha/poca suerte.

Otras razones. ;Cudles?.............cocoonnn....
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B: Actividades que pueden efectuarse en grupo después de recibir la correccion
de la prueba

— Elaborad una lista de dificultades y errores que se manifiestan en las

correcciones.
Componentes (Qué me ha corre-  Por qué? (Qué haremos
grupon.® ... gido el profesor? ¢rorque para mejorar?

— ¢(En qué correcciones hemos coincidido y con quién?

— Marcad los errores mas frecuentes del grupo. ;Qué creéis que puede haber
pasado?

— Rehaced en ¢l cuaderno, completas y bien acabadas, las actividades que
aparecen en la segunda columna (; qué me ha corregido el profesor?). Re-
cordad que sélo tenéis que rehacer aquellas que han sido rectificadas ¥ que
en el cuaderno deben constar el titulo del tema y el dia de la prueba.

El profesor puede corregir en clase los exdamenes y repartirlos de ma-
nera que cada uno corrija el de otro compafiero. Después, el profesor en
la pizarra y los alumnos con el examen del companero, se reunirdn por pa-
rejas y cada uno le explicara al otro los problemas que ha detectado, de
forma que se iniciard una discusion de igual a igual que puede ser muy be-
neficiosa.

Hay otras maneras de hacer una correccién de este tipo y todas tienen
sus ventajas. Por ejemplo: repartir las pruebas al azar Y, una vez acabada
la correccién general, cada alumno recupera su ejemplar y dispone de
unos minutos para revisar las correcciones y dar su opinién por escrito en
el mismo papel. Otro método consiste en que el profesor (o un alumno que
ha resuelto bien la actividad) corrige para todo el grupo, pero cada alumno
tiene su propia prueba y corrige sus propios fallos. En este caso, la aten-
cion estd garantizada, y se facilita la comprension de los propios errores.
Resulta evidente que para establecer esta dindmica en clase los alumnos
deben tener un cierto habito en hacer valoraciones Yy, que cuantas mas ve-
ces se utilice este sistema de correccion desde diferentes dreas, mas acos-
tumbrados estardn los alumnos.

C: Andlisis de ejercicios v problemas de matemdticas en Juncion de las habili-
dades que se desarrollan

Enunciado 1: Calcula la raiz cuadrada de 31 329.

Enunciado 2: Calcula de dos maneras diferentes el producto siguiente: 4 X 6
+4 X 8.

Enunciado 3: Unos grandes almacenes levan a cabo una promocién en una
venta de ropa de verano. Por la compra de una camiseta de 1 500 ptas. nos hacen
un descuento del 20 % y por Ja compra de unos pantalones de 5 325 ptas. el des-
cuento es del 15 % ;Cudnto pagaremos por el total de la compra?
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ENUNCIADO
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ENUNCIADO
Calcula de dos maneras diferentes el producto siguiente: 4 x 6 + 4 x 8
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3. Evaluacion final del proceso

Después de haber trabajado en la evaluacién del proceso, que era la que
mds preocupaba a los profesores, quisieron plasmar dicha informacidn en
unas calificaciones o en un informe final. En el informe del grupo 2 habia
algunas discrepancias y no todos veian la estricta necesidad de una eva-
tuacién final. Por ello, acudieron al psicopedagogo del centro para clarifi-
car esta cuestion.

Se propusieron como objetivo para el afio siguiente tratar con mds pro-
fundidad la evaluacién final. No les parecié mala idea comenzar el nuevo
curso, aunque pareciera una paradoja, hablando de evaluacién final, y asi
lo comunicaron a los diferentes coordinadores. Sus reflexiones quedan re-
cogidas en un escrito que reproducimos a continuacién porque creemos
que puede ser de orientacién para otros centros. En él se desarrollan dos
1deas:

— Cémo enfocar la evaluacion final.

— Conveniencia de elaborar un plan global de evaluacion.

3.1. La evaluacion final

Hasta el momento hemos visto que la evaluacién de la ensefianza y del
aprendizaje cuenta con un recurso permanente de regulacion que es la eva-
luacion del proceso. Se podria hablar de una ensefianza continua y progre-
siva dotada de un mecanismo de continua evaluacién que se configura como
un eje regulador del proceso de ensefianza y aprendizaje. De este modo, las
actividades de evaluacion se pueden calificar como reguladoras del proceso
didéctico en la progresiva construccién del conocimiento escolar.

Esto nos lleva a plantearnos si la evaluacién del proceso resulta sufi-
ciente para el cumplimiento de las finalidades educativas o si, por el con-
trario, es conveniente acceder a otro tipo de evaluacién como es la eva-
tuacién sumativa o de final de proceso para dar razén de ellas. Este
cuestionamiento no es superfluo y no siempre ha sido bien resuelto. Por
una parte, si se opta por llevar a cabo una evaluacién final después de ha-
ber seguido una evaluacién del proceso, esta evaluacién final puede pare-
cer repetitiva e innecesaria. Por otra parte, si se opta por una evaluacion fi-
nal y no se ha llevado a cabo una evaluacién del proceso, o s6lo se ha
hecho parcialmente, existen algunos riesgos que convendria evitar.

La enumeracidén de estos riesgos dard una idea de los malentendidos
que, hasta hace poco, han rodeado a la evaluacién final:

— Confundir la evaluacién final con el control de los alumnos.

PROCEDIMIENTOS EVALUATIVOS RENOVADOS (1) 183

— Considerarla simplemente acreditativa y dirigida a fa promocién de
los alumnos.

—- Identificarla con exdmenes o pruebas escritas.

— Efectuar]a mediante una Unica prueba aislada y muy acotada en el
tiempo.

— Llevarla a cabo siempre de manera individual.
— Desligarla del proceso de ensefianza y aprendizaje.

— Hacerla siempre uniforme, sin tener en cuenta la naturaleza de los
contenidos o las capacidades que se quieren evaluar.

A continuacidn, explicaremos con mayor detalle cada uno de estos pun-
tos.

Aunque la evaluacion final estd ligada a decisiones de caricter social
en las que se concede o no la acreditacién de los alumnos y se decide so-
bre su promocion, no se puede reducir a Ja expedicion de notas o informes
dirigidos a controlar a los alumnos. Evidentemente supone una comproba-
cion de sus logros, pero se trata de una comprobacion que implica al pro-
pio profesor en el proceso de enseflanza y aprendizaje, y en sus resultados.
Por este motivo, se destaca el caracter regulativo que tiene la evaluacién
final, ya que estd inserta en un proceso educativo mas amplio. E incluso
puede servir de evaluacién inicial para otros procesos.

Tradicionalmente la evaluacion final se ha llevado ha cabo mediante
examenes, por la fiabilidad y la consistencia que se les atribuye. Sin em-
bargo, una evaluacion final no siempre se ha de formalizar con pruebas es-
critas de un mismo tipo, sino que las pruebas deberian escogerse en fun-
cion de las capacidades que se quieran evaluar. Es evidente que una prueba
escrita no permite evaluar todo tipo de capacidades; sin embargo, existe
todavia en los centros escolares una tendencia generalizada a utilizar de
manera casi exclusiva las pruebas escritas en la evaluacién final. A ello se
anade un excesivo individualismo en el desarrollo de la evaluacién que, a
menudo, se confunde con la necesaria individualizacién de cada uno de los
alumnos al emitir el juicio de valor.

En ocasiones es conveniente utilizar una actividad sumativa grupal de
la que se puedan desprender con facilidad datos personales. Por ejemplo,
para evaluar capacidades de tipo social y relacional no resulta muy ade-
cuado recurrir a un papel y un lapiz, porque la correspondencia entre una
actuacién (relacionarse) y la otra (escribir) puede estar muy desfigurada,
sobre todo para el alumno, que es quien ha de dar razén de sus aprendi-
zajes. Al igual que en la evaluacion inicial y del proceso, en la evaluacion
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sumativa es necesario diversificar los instrumentos, adecuarlos y coordi-
narlos de manera coherente entre s para alcanzar un juicio de valor ajus-
tado.

Después de exponer algunos de los peligros de una comprension par-
cializada de la evaluacién final, volvemos a la pregunta sobre la pertinen-
cia de una evaluacién estrictamente final cuando se ha seguido una eva-
luacién del proceso. Pensamos que la finalidad de todo proceso de
ensehanza y aprendizaje es conseguir que los alumnos sean capaces de
realizar de manera auténoma lo que han venido haciendo con nuestra
ayuda siguiendo nuestras pautas. En efecto, mientras la evaluacién del
proceso tiene como objetivo prioritario conseguir informacién y valorarla
(tanto por parte del alumno como del profesor) para adaptar el proceso de
ensenanza y aprendizaje a la dindmica y las necesidades de ambos, la eva-
luacion final tiene el objetivo de conseguir informacion sobre el nivel de
competencia personal que ha alcanzado el alumno al finalizar una secuen-
cta de ensefianza y aprendizaje (unidad diddctica, nivel, ciclo...) y valo-
rarlo.

La evaluacion final se refiere a un perfodo de tiempo mas largo (0 me-
nos segmentado que en la evaluacion del proceso) y se efectda sin contar
con las ayudas propias de todo proceso continuado de aprendizaje y ense-
flanza. Supone, por tanto, la evaluacion de unos objetivos de mds amplio
espectro, o méas complejos por la relacién que se establece entre los dife-
rentes contenidos tratados. En otras palabras, evaluar paso a paso unos
contenidos acotados (como ocurre en la evaluacién del proceso) supone
unos resultados diferentes a los que se obtienen al evaluar una secuencia
mds larga: en ésta las interrelaciones entre los contenidos se hacen inevi-
tables y se debe valorar el tipo de apropiacién que ha hecho el alumno al
final, en sus experiencias y sus esquemas personales de conocimiento. Por
esto se llama evaluacién final.

Y por esta razén se entiende como un resumen representativo de lo mds
importante que se ha trabajado en clase, que tiene como referencia 1os ob-
Jjetivos educativos (didécticos, generales de drea, de etapa, segiin la tipo-
logia de la evaluacidn final). A estos referentes se puede responder con tres
enfoques distintos que explicamos brevemente, desde el menos al mas
adecuado:

— Con una suma de las evaluaciones del proceso, sin desarrollar una
evaluacion final y, por lo tanto, con la renuncia a una visién con-
Junta y coordinada del conocimiento, pero con unos criterios claros
acerca del peso de cada resultado parcial de las evaluaciones del
proceso.

— Con una prueba global, cuya naturaleza variard segin los objetivos,
puede ir desde una indagacion muy concreta y delimitada (por ejem-
plo. un examen escrito o una observacion puntual), hasta una mas
extensa e integrada (por ejemplo, un proyecto de trabajo o la valo-
racion de la libreta de clase). Si se sigue esta opcién, es mis reco-
mendable utilizar instrumentos globalizantes, como los proyectos.
los portafolios sumativos, los mapas conceptuales, los resultados de
problemas, los dilemas, las libretas o las prdcticas finalizadas y las
observaciones que indiquen el grado en que se han alcanzado los
objetivos previamente determinados. También un examen o prueba
escrita puede reflejar este continuo de lo mds concreto y delimitado
a lo mds extenso e integrado, con preguntas relacionadas entre si a
partir de una situacion compleja que suponga un problema o un reto
para el alumno.

— Con un conjunto de instrumentos que valoren el aprendizaje desde
diferentes perspectivas y dmbitos del saber y que tengan en cuenta
que los logros pueden ser distintos en grado y calidad para los dife-
rentes alumnos. Este enfoque mds mulitidimensional no siempre es
posible, sobre todo si la secuencia de enseflanza y aprendizaje es
corta; pero se torna inevitable si se trata de evaluar el trabajo sobre
un drea a lo largo de todo un curso o ciclo.

Como profesores, en la evaluacion final nos interesa disponer de unos
recursos que nos permitan efectuar una sintesis fiable del nivel que han
conseguido los alumnos. Es algo que ya hemos ido recogiendo poco a
poco en la evaluacion del proceso, pero que al final permite concretar el
grado de autonomia del alumno en el aprendizaje tras un periodo de
tiempo mas largo. o

Para este proposito, proponemos dos recursos, adaptados.de Giménez
(1997), que se complementan con la planificacion global de instrumentos
evaluativos que presentaremos en el apartado siguiente.

Por un lado, es dtil disponer de un cuadro que resuma el peso relativo
de cada una de las valoraciones (de un profesor, de profesores del mismo
nivel, o ciclo o departamento) que se desprenden de los distintos instru-
mentos (consultese cuadro A).

Por otro lado, nos interesa obtener un perfil final del alumno (consul-
tese cuadro B) que registre el grado de control y de interiorizacién de los
contenidos, en funcién de los objetivos mds importantes propuestos para
cada nivel, ciclo o etapa.
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Ejemplo-tipo del peso relativo de los instrumentos de evaluacion final (adaptar
segun niveles y objetivos)

Tipo de capacidades Instrumento Peso relativo Peso rotal
Cognitivas — Cuaderno de clase 10 % 30 %
~— Mapa conceptual 10 %
~— Prueba oral/escrita 10 %
Motrices — Proyecto manipulativo 20 % 20 %
Insercion social — Observacion en resolu- 15 % 15 %

cion de problemas

Equilibrio personal — Debate 10 % 20 %
— Prueba oral 5%
- Autoevaluacion escrita 5%
Relacién interperso- | — Observacion: 15 %
nal « En trabajo en grupo 10 %
» En tiempo libre 5%
Cuadro A.

Perfil final del alumno (Ejemplo de los objetivos generales de Ciencias de la Na-
turaleza de la Educacion Secundaria Obligatoria)

Nivel
Objetivos

(palabras clave) Muy

Comentarios
Bajo | Medio | Alto Muy
bajo Y alto

Mensajes cientificos X

X
e

Concepcion cientifica

Resolucion de problemas

[>x

Experiencias cientificas

X<
Elaboracion informes /(/
Uso de instrumentos £
Fuentes de informacién —~—_

Cuerpo humano
Medio natural

Aportaciones cientificas

Cuadro B.
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3.2. Planificacion global de la evaluacion

Aunque no hemos ahondado en la filosofia y en los instrumentos de Ia
evaluacion final, creemos que hasta ahora ha estado excesivamenie cen-
trada en las pruebas escritas y se le debe dar mayor variedad metodols-
gica. Muchos de los instrumentos presentados para la evaluacién del pro-
ceso son vdlidos también para la evaluacion final (autoinformes,
observacion, mapas conceptuales, cuestionarios, pruebas orales y escritas.
proyectos y monografias...). Serd su utilizacién diversificada la que pro-
porcione datos de los logros de los alumnos, desde diferentes perspectivas
que, luego, convendrd integrar. Este aspecto es uno de los que se vislum-
bran como mas importantes para hacer justicia al trabajo continuado de los
alumnos en el contexto escolar y fuera de él.

Mas alla de la evaluacién final, la propuesta de plantear de manera
coordinada (en un mismo trimestre, por ejemplo, pero sobre todo mas a
largo plazo en un mismo curso escolar) la evaluacién inicial, la del pro-
ceso y la final deberia ser uno de los objetivos de la planificacion didéc-
tica, si queremos realmente que la evaluacion esté al servicio del proceso
global de ensefianza y aprendizaje.

A esta conclusién llegaron los profesores del segundo grupo cuando
quisieron sintetizar su trabajo.

Con objeto de dar coherencia a lo que los tres grupos habian presen-
tado, creyeron importante planificar el tipo de evaluacion y los instru-
mentos que utilizarian a lo largo de un trimestre para evaluar a sus alum-
nos. De esta forma, por un lado, no tendrian la sensacién, que tanta
inestabilidad y malestar les producia, de que la evaluacién la iban deci-
diendo sobre la marcha en funcién de lo que iba ocurriendo en las clases
(sin excluir que se tomen decisiones concretas ajustadas a los momentos
particulares). Y, por otro lado, aseguraban la diversidad metodolégica, lo
que les daria una mayor posibilidad de evaluar diversas capacidades de los
alumnos y no siempre las mismas.

Elaboraron una parrilla con una sintesis de los instrumentos adecuados
para cada tipo y momento de evaluacién, que sirviera para comentar o
contrastar con los demds profesores el enfoque evaluativo por el que ha-
bian optado. A medida que la iban confeccionando, se dieron cuenta de
que también les podia servir como instrumento reflexivo a posteriori, para
valorar qué habian hecho y cémo durante el trimestre anterior, y las repe-
ticiones que, en la medida de lo posible, deberian enmendar.
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Plan global de evaluacion por trimestre/curso

Tipo
de evaluacion

Instrumentos

Planificacion/
revision

Comentarios

Evaluacién
inictal

Asociacion libre
Dibujos e imdgenes
Uso de analogias
Ponerse en lugar de...
Cuestionarios
Observacion
Autoinformes

Mapas conceptuales
Otros instrumentos*

X

XXX

Evaluacion
del proceso

Diario de clase
Portafolios
Evaluacion dinamica
Proyectos

Generacion
de preguntas

Entrevista

Libreta de clase
Pruebas escritas
Otros instrumentos™

XXXX

Evaluacion final

Pruebas orales
Pruebas escritas
Mapas conceptuales
Proyectos

Trabajos monogrificos
Autoinformes
Observacion
Cuestionarios

Otros instrumentos*

XXXXX

XXX

XX

* Otros instrumentos: debate, resolucion de un problema, trabajo de seminario. control de objetivos,
pricticas de laboratorio, pruebas fisicas o manipulativas, trabajo de campo. trabajo guiado por or-
denador, andlisis de textos (prensa, poemas. elc.), tests.
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Este cuadro-resumen nos lleva, desde las cuestiones pricticas que he-
mos tratado en este capitulo (especificamente, los instrumentos de evalua-
cion), hacia una reflexion en torno a las actuaciones del profesor; la plani-
ficacion de los recursos que utiliza para evaluar o la revisién del uso que
de ellos se hace. Mientras que en las paginas anteriores el interés se ha
centrado en la evaluacion de los alumnos, en estrecha relacién con la prac-
tica de la ensefianza, en el siguiente capitulo trataremos cuestiones mas re-
lacionadas con la tarea de los profesores. También se tratardn cuestiones
relativas a la evaluacion de centros educativos, entre ellas: la evaluacion
de los materiales diddcticos, la evaluacién de programas y proyectos es-
colares, la evaluacion de profesores y la evaluacién global del centro.
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EVALUACION DE LLA ENSENANZA:
,evaluar o ser evaluado?

—No sé si 0s ocurre a vosotros, pero yo, cuando suspendo a muchos
alumnos en una evaluacion o después de una prueba de temas que he tra-
bajado intensamente en clase, me siento fatal. ..

—~Claro que pasa, te sientes frustrado y parece que todo lo que has he-
cho no ha servido para nada.

—Ya no s6lo por la frustracién jque es horrible!, sino porque llegas a
dudar de si realmente lo estds haciendo bien —replica el primer profesor.

—Te refieres a que provoca una cierta inseguridad, ; verdad?

—Es curioso, nosotros hablamos mucho de evaluacién pero, ;a noso-
tros quién nos evalda? —pregunta una profesora del ciclo superior de Pri-
maria.

—No s€ por qué preguntas eso —declara un cuarto profesor.

—Pues porque es importante. A veces depositamos la responsabilidad
en los alumnos. Y quizd nosotros podriamos hacerlo mejor...

—51, si, pero de aqui a que nos evalden va un abismo.

—A mi tampoco me haria gracia, y eso que no tengo nada que ocultar,
porque bien que en las reuniones hablamos y compartimos cosas.

—No sé por qué nos asusta tanto. Muchas empresas tienen auditorfas,
viene gente de fuera y empieza a preguntar, a recoger datos, a hablar con
el director, con el gerente o con los trabajadores.

—Bien, pero para evaluar no es necesario que venga nadie de fuera,
solo faltarfa. Si lo hacemos nosotros me parece bien, pero, ;alguien de
fuera que no conoce nada?

—No creas, algunas cosas es mejor verlas con una cierta perspectiva. ..

—Yo también lo pienso, aunque reconozco que no me gustaria. Ade-
mds, alguien de fuera no tiene historia, no estd influido como nosotros y
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puede tener una autoridad sobre algunas cuestiones que no tiene ninguno
de nosotros, ni tampoco la direccién.

—Todo esto estaria muy bien, pero no es sencillo, no estamos acos-
tumbrados; es mds, somos nosotros los que siempre estamos evaluando.
Quizd, como td decias, si nosotros mismos plantedramos una evaluacién
sobre qué hacemos y cémo, nos sentirfamos menos amenazados y casi sin
darnos cuenta entrarfamos en una dindmica mds reflexiva.

—Simplemente el hecho de tener informaciones sobre qué se estd ha-
ciendo en la escuela y cémo lo valoramos, nos darfa una perspectiva inte-
resante y seria un motivo para acomodar nuestro trabajo.

Se acercaba el final de curso y los componentes del tercer grupo
deseaban compartir algunas reflexiones y recursos con los demds profeso-
res. Querfan iniciar el trabajo de la evaluacion del profesorado y del cen-
tro. Evaluar la ensefianza y todo lo que la rodea no era tarea ficil, porque
todos estaban implicados directamente y tampoco existia una tradicién que
les pudiera orientar.

La disparidad de opiniones en el claustro respecto a la evaluacién del
centro, tanto la interna (llevada a cabo por los profesores, alumnos y otros
miembros de la comunidad educativa) como la externa (efectuada por un
experto que no pertenece a la escuela), hacfa necesario tomar en serio el
asunto. Adoptar unos ciertos controles de calidad escolar en el centro no
suele suponer un gran obstaculo, pero para algunas escuelas la perspectiva
de una evaluacion externa puede hacer variar, en cierta medida, su propio
funcionamiento y llegar a resultar un impedimento para cualquier accién
de evaluacion de la prictica educativa y organizativa del centro.

Los integrantes del grupo tercero concebfan la evaluacién externa en
estrecha relacion con la que puede desarrollar el personal del centro y, so-
bre todo, supeditada a ella. La evaluacién externa careceria de sentido si
el profesorado y los érganos de gestion del centro no consegufan imple-
mentar una cierta «cultura de la evaluacién» donde los evaluados fueran
ellos mismos.

En este capitulo nos centraremos en la puesta en marcha de una eva-
luacién interna, gestionada por los propios profesores con la finalidad de
institucionalizar su funcionamiento, de manera paulatina. Esta evaluacién
se entiende como una parte mas de la practica educativa. Los resultados
han de servir a sus protagonistas para regular sus propuestas y mejorar
progresivamente la calidad de la educacion escolar.
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1. Mas alla de la evaluacién de los alumnos: la calidad educativa

Desde nuestra perspectiva, entendemos que el alumno no es el dnico
objeto de evaluacién. El aprendizaje no es responsabilidad dnica y exclu-
siva del alumno, sino que es el resultado de la interaccién de muchos fac-
tores. La regulacion del proceso educativo tampoco se limita al aprendi-
zaje, sino que trasciende sus fronteras, por lo que es razonable pensar que
la ensefianza y, en general. el contexto educativo son susceptibles de eva-
luacién.

El marco institucional en el que se desarrolla el proceso de ensefianza
y aprendizaje incorpora y activa un conjunto de elementos (los materiales
y los recursos educativos, las propuestas de innovacién que surgen en la
escuela, la formacion continuada del profesorado, etc.) que, en muchos ca-
$0s, son determinantes para la calidad del aprendizaje. Estar al corriente de
su actualizacion y adecuacion mediante un proceso de evaluacién serd fun-
damental para el éxito educativo de los alumnos, que se basa no tanto en
los resultados parciales como en su competencia global.

Si centramos la prdctica educativa en los resultados obtenidos, bastara
con entrenar a nuestros alumnos en los instrumentos con los que seran va-
lorados para obtener un éxito asegurado (que es lo que sucede en algunos
cursos de la enseflanza superior). En cambio, si centramos la practica do-
cente en la competencia del alumno, le ofreceremos un marco mds amplio
basado en la toma de decisiones adecuada a cada situacién en contextos
siempre cambiantes.

Consecuentemente, una revision de los aspectos que se consideran cru-
ciales, por su influencia directa o indirecta en el proceso educativo, puede
ayudar al profesorado, por un lado, a descargarse de responsabilidades que
sobrepasan su propia actuacién y que dependen directamente de otros es-
tamentos; pero, por otro lado, a adquirir nuevos compromisos que quizd no
se asumian antes y que pueden contribuir a mejorar la calidad de la edu-
cacion.

La calidad educativa escolar ha sido estudiada por organismos interna-
cionales (OCDE, 1989, 1994), a través de la comparacién de escuelas de
diversos pafses. Segtin estos estudios, una escuela de calidad, es decir, una
escuela efectiva es aquella que:

— Implica a padres, alumnos y profesores en un mismo proyecto edu-
cativo.

— Cuenta con un equipo de profesores estable que trabaja y toma las
decisiones de manera conjunta.
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— Posee una organizacion y un funcionamientos dinamizados efecti-
vamente por la direccién del centro.

-— Tiene en cuenta la formacion continua de los profesores acorde a los
tiempos y las necesidades.

— Cuenta con el apoyo necesario por parte de la Administracién.
— Tiene un elevado nivel participativo de los padres de los alumnos.

— Desarrolla una planificacién curricular coordinada y regulada por
una evaluacion continua de los alumnos y del centro.

Después de leer estos indicadores en la bibliografia que consultaban,
los miembros del grupo 3 se preguntaban, con una mezcla de humor y re-
alismo, donde se encuentra esta escuela de calidad, porque cuando no fa-
Ia la participacién de los padres, lo hace la organizacion del centro, o la
Administracién o los mismos profesores.

Con sensatez y a partir de la prdctica diaria, estos indicadores deben
orientar la reflexién no hacia la imposibilidad de lograrlos, sino hacia el
andlisis y la bisqueda de los aspectos que, de manera realista, se pueden
modificar. Si abordamos esta propuesta en su conjunto, posiblemente no
veremos la salida, pero si vamos paso a paso encontraremos algun ele-
mento sobre el cual podemos incidir. Es importante delimitar qué vamos a
trabajar y temporalizarlo, aunque se trate de un solo aspecto y nos pro-
pongamos un curso escolar para alcanzarlo.

Laidea de que el andlisis y la concrecion de los aspectos implicados en
la calidad de la educacion no tenfa limite estaba en el pensamiento de los
integrantes del tercer grupo; pero su objetivo consistia en disefar y expo-
ner al resto del profesorado una propuesta viable de evaluacién interna,
que llevara a una dindmica de autoevaluacién en el centro.

Para un primer momento. pueden servir de guia los trabajos de algunos
autores (Casanovas, 1992; Corominas et al, 1992; Lopez y Darder, 1985;
Lujdn y Puente, 1996; MEC, 1992; Mestres, 1990: Noriega y Muiioz,
1996; Nevo, 1997); pero lo que interesa realmente es la concrecién que
debe hacer €l centro para ser fiel a su propia idiosincrasia, y que a su vez,
ha de formar parte de una nueva fase de evaluacién mds adaptada.

Las propuestas de los distintos autores acostumbran a estar organizadas
en dimensiones generales de las que se derivan subdimensiones mas deta-
lladas. Casanovas (1992) plantea las siguientes: entorno, instalaciones y
recursos, personal, estructura organizativa y direccion, experiencias e in-
novacién, funcionamiento interno, relaciones con la comunidad y resul-
tado. Mestres (1990) incluye estos aspectos: estructura, alumnos, profeso-
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res, organizacion, rendimiento, economia e integracion. El plan EVA del
MEC (Lujan y Puente, 1996) contiene los apartados: contexto y elementos
personales, proyectos, érganos y funcionamiento, procesos didacticos y
resultados.

Cualquiera de las propuestas puede ser vilida, sobre todo para la eva-
luacién externa de un centro educativo. Nosotros hemos optado por un en-
foque sensiblemente diferente: priorizamos cier_tos aspectos para su eva-
luacidn y proponemos secuenciarlos y temporalizarlos.

La justificacién de esta propuesta es doble: por una parte, en los cen-
tros educativos, salvo en contados casos, no existe una tradicion autoeva-
Juadora y, por otra y como consecuencia de lo anterior, la implantacién
debe ser progresiva empezando por aquellos aspectos que vertebran los
procesos educativos escolares relativos:

— Al escenario educativo (contexto social y organizacion escolar).

— Alos protagonistas de la accién educativa (profesores y alumnos) y
al contenido.

— A los medios materiales que facilitan la construccion del conoci-
miento (material y soportes para la ensefianza y el aprendizaje: re-
cursos diddcticos, en general).

2. Ambitos generales de evaluacién

Veamos lo que hicieron los profesores en el centro. .

El grupo tercero propuso llevar a cabo una evaluacu’m. que involucrase
a toda la escuela y se centrara en los componentes mas dlrectameﬂte rela-
cionados con la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Op-
taron por dejar en un segundo plano los aspectos estructura]?s_y d.e costos
que, sabfan que son imprescindibles y suponen un control mds indirecto en
la efectividad educativa, pero quedan mds lejos para el profesorado. .

Su trabajo y su experiencia nos permiten reflejar algunas conclusiones
précticas que pueden ser ltiles y generalizables para otros centros. '

Eran plenamente conscientes de que se trataba de una primera aproxi-
macién a la evaluacién interna. Muy posiblemente, segan cuéle.s fuese’n
los resultados, se verian obligados a hacer una segunda evaluacion, mas
sistemdtica y profunda. .

El primer paso es determinar los ambitos que serdn de objeto de valo-
racion:

— El ambito de organizacion general.
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— El dmbito de docencia: ensenanza y profesorado
— El dmbito de clima escolar y satisfaccion educativa.

—— El dmbito de materiales diddcticos y proyectos de innovacidn.

Estos dmbitos son vilidos para una primera aproximacion global, aun-
que reconocemos que existen otros dos: el primero, referido al proceso del
aprendizaje (evaluacion de los alumnos), ya tratado anteriormente; el se-
gundo (que consideramos previo y que conforma cualquier actuacién edu-
cativa de un centro) es el estudio y la valoracidn del contexto social, eco-
nomico y cultural en que estd enmarcada la escuela, Este contexto se
considera referente de la interpretacion de los mismos resultados de la eva-
luacién del centro.!

Los cuatro dmbitos escogidos para llevar a cabo una evaluacion interna
bdsica nos aportaran informaciones cualitativamente diferentes, que pos-
teriormente se deberdn ampliar e interrelacionar con otros ambitos.

Un segundo paso consistird en determinar para cada dmbito:

L. Quién estard involucrado en la evaluacién y emitird los juicios de
valor sobre los objetos o las acciones que se evaluardn. Es decir, determi-
nar los sujetos y fuentes de la evaluacion.

Es aconsejable que todos los estamentos que forman la escuela estén
representados y puedan expresar su opinion. Naturalmente, para un abor-
daje realista convendra hacer una seleccién de estamentos segun el obje-
tivo de la evaluacion. En toda evaluacién es importante poder contar con
opiniones y valoraciones que provengan de diferentes fuentes para que la
configuracién final sea lo mds completa posible, y también para poder
contrastar desde los mismos instrumentos el nivel de convergencia o di-
vergencia de pareceres y hacer emerger nuevos intereses y necesidades.

2. Cémo se llevard a cabo la recogida de datos; es decir, qué instru-
fmentos parecen mas adecuados y econémicos.

Es importante que sean diversos y que se complementen entre si. Si so-
lamente utilizamos cuestionarios, por ejemplo, obtendremos un tipo de in-
formacién muy concreto, y es muy posible que la recogida de datos sea ex-
cesivamente estitica y predeterminada. Si los combinamos con
entrevistas, serd mds dindmica, aunque todavia se tratard de una informa-

" Para un desarrollo minucioso del entorno educativo se puede consultar Casanovas (1992) y MEC
(1992).
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cion indirecta. Por ello, se recomienda combinar instrumentos que supon-
gan medidas indirectas (cuestionarios, entrevistas) con instrumentos que
den medidas mas directas, como puede ser un anilisis de producciones de
los alumnos, de los profesores o de documentos del centro, grabaciones y
andlisis de reuniones u observaciones diversas.

3. Qué aspectosy con qué profundidad se desea su andlisis. Sugerimos

dos niveles:

A. Evaluacion general. Consiste en seleccionar los apartados mds re-
presentativos que configuran cada dambito y valorar globalmente su
situacion en el centro.

B. Evaluacion detallada. Se analizan con mayor detalle los apartados
seleccionados y se recogen los datos sobre los que emitiremos un
juicio de valor.

De este modo, seremos mds selectivos y sutiles en nuestras aprecia-
ciones, abordando las partes mds necesitadas de revisién o mejora.

Para dar respuesta a estas decisiones, aunque sea de manera preliminar,
y para que cada centro pueda adaptar Ja propuesta a sus intereses, presen-
tamos un procedimiento que permite atender los cuatro dmbitos de evalua-
cion sefialados. Puede aplicarse directamente en los casos en los que no
haya un hébito evaluativo; y, en los demds casos, permite cont/rastar el tra-
bajo que ya se ha hecho y obtener indicaciones para una fase mas avanzada.

3. Un sistema integrado y progresivo de evaluacion interna

Asi, el esquema general que seguiremos para cada uno de los dmbitos
de evaluacion serd el siguiente:

1. Quién estard involucrado. Fuenres de la evaluacion.

N2

Como se recogeran los datos. Instrumentos
3. Qué aspectos y con qué profundidad se van a evaluar.
A) Evaluacién general. B) Evaluacion detallada.

Puesto que se aboga por un modelo de evaluacidn interna progresiva y
adaptada a las necesidades, se hace dificil establecer una propqe/sta que
pueda servir a diferentes centros. Lo que apuntamos a continuacion debe
entenderse como una propuesta orientativa, susceptible de incorporar o
modificar algunos aspectos.



198 EVALUACION DE LA ENSENANZA, EVALUACION DEL APRENDIZAJE

ridades por
dreas)

— Participacién
de los padres

— Normativa
interna

— Disposicidén
Direccidn

— Resultados

— Nivel de sa-
tistfaccion

— Nuevas pro-
puestas

C . 1 2 3 4
Ambito Organizacién Docencia Clima escolar Materiales
Fuentes — Equipo direc- | — Profesores y — Profesores y — Profesores
tivo tutores tutores — Alumnos
— Jefe departa- | — Alumnos — Alumnos — Jefe departa-
mento/ciclo — Equipo direc- | — Padres mento/ciclo
— Consejo es- tivo/departa- | — Equipo psico- | — E. psicopeda-
colar mentos pedagdgico 20gico
— Profesores — Profesores — Personal no
— Jefe estu- entre ellos docente
dios/coordi- — AMPAJ/E.
nador psico- psicopedagé-
pedagdgico gico
Instru- — Cuestionarios | — Cuestionarios | — Cuestionarios | — Cuestionarios
mentos — Diarios — Observacién — Entrevistas — Entrevistas
— Documenta- — Entrevistas — Observacién — Documenta-
cién cién
Aspectos | — Funciona- — Planificacién | — Actitud pro- — Recursos aula
miento docente fesores — Grandes re-
general — Organizacion | — Actitud alum- cursos
— Gestion de del aula nos — Recursos ex-
recursos -— Agrupacion — Relacién ternos
— Organos de alumnos alumnos/pro- | -— Material base
gestion — Metodologia fesores — Diversidad de
— Ol‘gﬂnos de — Evaluacion — Personal no recursos
docencia — Tratamiento docente — Actualizacion
— Planificacién de la diversi- | — Participacién | — Personaliza-
y regulacién dad de los alum- cién
— Comunica- -— Orientacion y nos — Adaptacion
cién tutoria — Participacién NEE
Evaluacién — Areas curri- de los profe- — Proyectos de
del sistema culares (prio- sores innovacion

* Documentacion: andlisis de tarcas. PC, UD, reagistro de reuniones y discusiones de departamento o ciclo,

etc.
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Antes de entrar en el analisis de los dmbitos, conviene hacer una des-
cripcion minuciosa del centro educativo y su contexto. La descripcion del
centro y del entorno en el que suceden los procesos de ensefianza y apren-
dizaje tiene un doble efecto:

— Externo, puesto que facilita la presentacion del centro a agentes ex-
teriores con diversas finalidades (entre las que se puede contar una
evaluacion externa, pero también, por ejemplo, la incorporacion de
cualquier proyecto de innovacién o algin trabajo conjunto con cen-
tros escolares cercanos o afines).

— Interno, porque facilita la actualizacion de los datos variables que se
van recogiendo cada ano.

Sin querer ser exhaustivos en este dmbito previo, que mds que valora-
cion es el marco para interpretar la evaluacion de los dmbitos siguientes,
senalamos algunos grandes aspectos que hay que tener en cuenta en esta
descripcién. Por ejemplo:

— Contexto social y cultural: tamano y tipo de la poblacién, recursos
educativos de la zona, otros recursos sociales, nivel social, cultural
y economico de las familias.

— Aspectos fisicos: iluminacién, temperatura, nivel de ruido, decora-
cion.

— Infraestructura: tamafio del centro, distribucidn global, adecuacién
de la construccidn, accesos y salidas.

— Higiene: interior del centro, exteriores, mobiliario, lavabos, cocina.

— Seguridad: plan de evacuacién del centro, primeros auxilios, situa-
cién y estado de extintores y enchufes, seguridad de los accesos y
sistemas de ventilacion, seguridad de los espacios lidicos, seguri-
dad del sistema eléctrico, seguridad del material.

~— Espacios docentes y liidicos: suficiencia del espacio, distribucion de
las aulas, distribucién de espacios complementarios y lidicos, espa-
cios para departamentos, relaciones entre los espacios.

— Mobiliario: elementos minimos, elementos complementarios, rela-
cion del mobiliario, edad de los alumnos, facilitacién del orden,
grado de conservacion.

El referente de evaluacion para cada uno de ellos es la normativa vi-
gente. Al referirnos a espacios y mobiliario deberfamos tener en cuenta la
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adecuacion a las modalidades educativas del centro. Si el centro ha optado
por el trabajo en grupo o por llevar a cabo experiencias concretas de gru-
pos flexibles, el espacio y el mobiliario, asi como el conjunto de los re-
cursos deben estar dirigidos a este tipo de organizacion. Es decir, ademds
de hacer un inventario organizado de lo que tiene la escuela, se deben afia-
dir elementos de valoracién siguiendo criterios pedagdgicos, como la ade-
cuacién de los recursos a los fines educativos, para procurar la mejora pro-
gresiva del centro en la medida de sus posibilidades.

Los dmbitos que reclaman de una manera més especial nuestra atencién
no son de cariz estructural, optamos por dmbitos que tienen una clara re-
percusidn en el proceso de ensefianza y aprendizaje, adelantando que cada
centro escolar ha de incorporar indicadores especificos que le proporcio-
nen informacién valida .

Presentamos, a continuacion, los cuatro dmbitos de evaluacion.

3.1. Evaluacion del ambito de organizacion del centro

* [. Fuentes

Las personas y los estamentos que van a dar su opinién y valoracion so-
bre el centro son de diferente rango, por lo que obtendremos informacio-
nes diversas. Para cada uno de los estamentos convendria elaborar un ins-
trumento diferente, puesto que si bien se pronunciaran sobre unos mismos
indicadores de valoracién, cada uno aportard matices propios que se¢ han
de contemplar en los respectivos instrumentos. Las fuentes de informacién
para este dmbito serdn las siguientes: profesorado, equipo directivo, jefes
de departamento y/o coordinadores de ciclo, consejo escolar, jefe de estu-
dios y/o coordinador pedagdgico.

e 2. Instrumentos

Al elaborar instrumentos diferentes para las distintas fuentes, se tendrd
en cuenta la complementariedad de los recursos de evaluacion. Sugerimos
los siguientes:

a) Cuestionarios para los colectivos mds numerosos (sobre todo para
los profesores), a fin de recabar informacién descriptiva y para fa-
cilitar la comparacién de las percepciones entre las diferentes fuen-
tes (jefes de departamento, coordinadores de ciclo, equipo directivo
y jefe de estudios o coordinador pedagdgico).

b} Diarios, que aportan una visién dindmica en cuanto se refieren al
proceso y a su evolucién desde el punto de vista del evaluador. Pue-

EVALUACION DE LA ENSERANZA 201

den ser los propios miembros del equipo directivo quienes recojan
informaciones relevantes sobre el funcionamiento cotidiano del
centro, adjuntando algunas muestras de trabajo (decisiones, varia-
clones organizativas, planificacion de procesos, resultados parciales
de proyectos iniciados, etc.).

¢) Andlisis de documentacion diversa, puesto que las intenciones (pro-
yecto educativo, por ejemplo) y las producciones de un centro (pro-
gramaciones de aula o toma de decisiones) que tienen una traduc-
cién escrita, resultan de gran valor para contrastar lo que estd
previsto en relacion con lo que se estd haciendo.

* 3. Qué aspectos y con qué profundidad

Ademds de seleccionar los aspectos que serdn objeto de evaluacidn, es
conveniente tener en cuenta tres momentos para cada uno de ellos, siem-
pre que esto sea posible.

— La verificacién. Se refiere a qué se estd haciendo en el centro en es-
tos momentos en relacion con aquel aspecto («Situacidn actual»).

— La comparacién respecto al plan trazado. Se refiere a lo que estaba
previsto llevar a cabo, en el caso de existir una planificacién ante-
rior. Si no se dispone de una planificacion, los sujetos de la evalua-
cién pueden valorar esta ausencia, siempre desde su conocimiento
del centro, su dindmica y sus particularidades («Planificacion»).

— La previsién de nuevas actuaciones. Corresponde a las intenciones
futuras. Expone la distancia entre lo que es y lo que deberia ser,
siempre en un tono positivo y realista. Este nivel de valoracién estd
pensado para la propuesta de mejoras o lineas concretas de actua-
cion futura («Prevision»).

A la hora de evaluar los diferentes apartados deberdn tenerse en consi-
deracién estas operaciones.

A. Evaluacion general
Proponemos un conjunto de aspectos para valorar en el ambito de or-
ganizacion:

— Funcionamiento general: dindmica general de la toma de decisio-
nes, los horarios del centro, la cronologia de los procesos, la coor-
dinacién del profesorado.
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— Gestion de recursos: gestién de la comisién econdémica, adecuacién
del presupuesto, seguimiento y resultados, actualizacién adminis-
trativa.

— Organos de gestion: consejo escolar (grado de participacién, nivel
de supervision, grado de iniciativa), equipo directivo (estilo de di-
reccion, nivel de cumplimiento de sus funciones, relacién interna,
grado de efectividad, incidencia en el claustro).

— Organos de docencia (seglin etapa): claustro, comisién de coordi-
nacion pedagdgica, equipos de ciclo, departamentos didéicticos, de-
partamento de orientacidn.. ..

— Planificacion y regulacion: proyecto educativo de centro (ajuste ala
normativa, contenido y adecuacién social, revision, viabilidad), pro-
gramacion general anual (distribucion del tiempo, criterios de agru-
pacidn de alumnos, diversidad y relacion entre actividades, viabili-
dad y resultados, seguimiento y valoracién, coherencia con otras
programaciones), normativa de régimen interno (véase ambito del
clima educativo).

— Comunicacion: redes de comunicacion, nivel de flujo y decisiones
sobre el qué y c6mo se quiere comunicar, adecuacién de los docu-
mentos, tiempo de comunicacion, reuniones de centro.

— Evaluacion del sistema: sistemas de autocontrol, nivel de eficacia,
actualizacion de indicadores de calidad, adecuacién de instrumen-
tos.

B. Evaluacion detallada

El ejemplo que se plantea a continuacién se debe desdoblar en las tres
operaciones referidas a Jo que se estd llevando a cabo en el centro en el
momento actual (situacién actual), lo que estaba previsto que se hiciera
(planificacién), y que puede o no coincidir con el nivel anterior, y lo que
se preve que se hard (previsién) en funcién de los resultados que se estan
obteniendo y la capacidad de reaccién del centro. Solamente en el caso de
la valoracion en clave de futuro se debe proporcionar a los evaluadores el
mismo instrumento, pero con la posibilidad de que aporten propuestas de
mejora realistas.

Los items del siguiente cuestionario corresponden a una seleccién de
cada uno de los apartados susceptibles de evaluacién que se han presen-
tado en el apartado anterior. Se pueden reconocer tres o cuatro ftems de
cada uno de los apartados, que el centro puede cambiar si llega a la con-
clusién que ya tiene suficiente informacién sobre ellos o que existen otros
aspectos de mayor interés para una primera evaluacién.
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Evaluacion de la organizacion del centro
Respuesta individual

Profesor

Responde marcando un nimero que indigue la valoracion de cada vna de las fra-
ses que puedes leer a continuacién (1: muy poco; 2: poco; 3: normal; 4: mucho y
5 muchisimo).

l. ¢Las decisiones del centro se toman de manera consensuada? 12345
2. ¢Se valoran los resultados de las decisiones que se toman? 12345
3. (El horario del centro facilita fa coordinacion pedagdgica? 12345
4. ;Estdn bien planificadas las reuniones? 12345
5. ¢La junta econémica proporciona suficiente informacién? 12345
6. (El reparto de! presupuesto es equilibrado? 12345
7. (Los recursos del centro estdn justificados por su uso? 12345
8. ¢ El consejo escolar se implica en la mejora del centro? 12345
9. (El equipo directivo estimula la actividad profesional? 12345

10. ¢ Parece satisfactoria la actuacion y el estilo del equipo

directivo? 1234°¢
1. ¢El claustro de profesores establece criterios pedagégicos? 12345
12. ;Los profesores se implican en el desarrollo del PEC? 12345
13. ;Los departamentos sirven para actualizar la metodologia? 12345
14. ;Los responsables pedaggicos garantizan

la coherencia curricular? 12345
15, ¢La actuacién de los 6rganos de soporte psicopedagégico

llega a los alumnos de manera eficaz? 12345
16. (EI PEC se considera ajustado y viable? 12345
17. (El PC se reelabora cada afio en funcién de los resultados? 12345
18. ;La normativa de régimen interno es util

y ayuda a la convivencia? 12345
19. (Los sistemas de comunicacién entre los diferentes érganos

son efectivos? 12345
20. ;Se tiene la impresion de estar bien informado en el centro? 12345
21. ¢Existen maneras de autoevaluacién institucionalizadas

respecto a la organizacion del centro? 12345
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Comentarios y observaciones sobre la organizacién del centro:

Propuestas de mejora:

3.2 Evaluacion del dmbito de la docencia

* 1. Fuentes

Las opiniones y las valoraciones en el dmbito de docencia deberfan
proceder, como minimo, de las siguientes fuentes: profesores (lo que su-
pondria una autoevaluacién de su propio trabajo), alumnos, tatores, de-
partamentos, equipo directivo, asociacién de padres y equipo psicopeda-
gogico del centro. Para cada uno de los diferentes estamentos de los que
queremos obtener informacién se debe elaborar un instrumento con la se-
leccion de los apartados generales que afectan a sus funciones. Por ejem-
plo, serd adecuado que el equipo directivo valore el nivel de participacion
e implicacién del profesorado en la elaboracién del proyecto curricular de
etapa, y que los padres valoren aspectos relacionados con la orientacién,
mientras que el equipo psicopedagdgico se centrard en aspectos metodo-
16gicos.

e 2. Instrumentos

Los recursos de evaluacion que se recomiendan para el dambito de do-
cencia son:

a) Cuestionarios, sobre todo para una primera fase, y cuando quera-
mos comparar aspectos evaluados por diferentes fuentes —el punto
de vista del profesorado, con el de los alumnos y con el de la direc-
cién o los padres, por ejemplo.

b) Observacién, puntual o sistemética. En el caso de los profesores
puede desarrollarse mediante autoobservaciones de los aspectos
acordados. Debe quedar registrada en una escala de valoracion pre-

EVALUACION DE LA ENSERANZA 205

determinada y dar lugar a un informe escrito en el que sea posible
constatar reflexiones personales u observaciones entre profesores,
siguiendo las indicaciones de una ensefianza cooperativa.

¢) Entrevistas, sobre todo para ampliar informaciones recogidas me-
diante instrumentos mds estdticos —como los cuestionarios— y
cuando se quiera profundizar en algtin aspecto particular (por ejem-
plo, con una seleccion de alumnos o en el caso del equipo psicope-
dagdgico). Este instrumento se puede convertir en una pequeiia reu-
nién entre algunos profesores —entrevistadores-— y el equipo,
reunion que servird para cambiar impresiones de manera dindmica
sobre maneras de ver y valorar la docencia. Las entrevistas siempre
partirdn del grupo que coordine la evaluacién interna.

* 3. Qué aspectos y con qué profundidad

A. Evaluacion general

— Planificacién docente: proyecto curricular de etapa (implicacion del
profesorado, contenidos y relacién con PEC, coherencia interna, se-
guimiento y relacién con la programacion de aula, transversalidad,
adaptaciones curriculares individualizadas, criterios de Tevisién del
proceso educativo, orientaciones diddcticas y criterios generales),
unidades didicticas (interdisciplinariedad, capacidades implicadas,
recursos para atender a la diversidad, temporalizacién, diversidad
metodoldgica, relacion actividades de aprendizaje-actividades de
evaluacion), creencias y pensamientos de los profesores sobre el
proceso de enseflanza y aprendizaje.

— Organizacion del aula: disposicién fisica, coherencia con las inten-
ciones educativas, nivel de flexibilidad.

— Agrupacion de alumnos: criterios generales y particulares, interac-
cion promovida entre alumnos y profesor, flexibilidad, funcién del
profesor.

— Metodologia: procedimientos de trabajo, seleccién y uso de recur-
sos, estilo de docencia (interaccion profesor-alumnos), adecuacién
del Proyecto Curricular.

— Evaluacion: criterios de evaluacion, procesos de correccion, sesio-
nes de evaluacion, medidas de mejora, informes, evaluacién inicial,
del proceso y final, autoevaluacién (véanse capitulos 2 y 3).
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— Tratamiento de la diversidad: adaptaciones curriculares individua-
lizadas, nivel de ajuste a los alumnos con dificultades de aprendi-
zaje especificas, adaptacion de recursos, nivel de previsién de difi-
cultades, seguimiento de los alumnos, cooperacion con los érganos
de soporte psicopedagdgico.

— Orientacion y tutoria: plan de accién tutorial; niveles de orientacion
escolar, personal y profesional; relacién y apoyo a las familias; fun-
cion del tutor; contenido de las tutorias.

— Areas curriculares (prioridades por dreas): tipologfa de actividades
y relacion con capacidades, nivel de comprensién de los alumnos,
valoracion de las dificultades, calidad de los trabajos escritos.

A continuacion, presentamos un ejemplo de andlisis cualitativo de tra-
bajos escritos, por bloques de contenido del drea, centrado en las activida-
des de aprendizaje que articulan el proceso educativo en el aula. Se acon-
seja analizarlo y completarlo por los profesores del ciclo o departamento.

Area: Ciencias de la Naturaleza {Educacién Secundaria)

Capacida- Nivel de Conclu-
Bloque Tipologia des desarro- compren- Dificultades | sién/valora-
contenido actividades | lladas en el sion concretas cion cuanti-
drea general tativa (1-5)

Diversidad y uni-
dad de ia materia

La estructura
de sustancias

La energia

Los cambios
quimicos

La tierra
y el universo

El aire y el agua

Las rocas

Los seres vivos
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B. Evaluacion detallada

Proponemos dos instrumentos para una aproximacion inicial:

a) uno de autoevaluacion para que sea respondido por cada uno de los
profesores (evaluacién de la préictica docente —profesor—)

b) otro dirigido a los alumnos con la finalidad de que evalden algunas
de las actuaciones de sus profesores (evaluacion de la practica docente —
alumno—). A partir de los resultados se pueden elaborar instrumentos di-
rigidos a los tutores, los padres y el equipo psicopedagégico.

Por la amplitud de este dmbito, adjuntamos otro instrumento (evalua-
cién de una unidad didactica) para la evaluacion de documentos curricula-
res sobre los que el profesor tiene una incidencia directa.

Algunos centros elaboran un instrumento de naturaleza similar al ante-
rior para evaluar la accion tutorial, en estrecha relacion con el plan de ac-
cion tutorial elaborado por el centro.

a) Evaluacion de la prdctica docente (Profesor)
Respuesta individual

Responde marcando un nidmero que indique la valoracién de cada una de las
siguientes frases (I: muy poco; 2: poco; 3: normal; 4: mucho y 5: muchisimo).
Calcula la media de cada uno de los grandes apartados para comprobar cudl re-
sulta mas alto y cudl falla. Compdralo con algtin compaifiero y saca conclusiones
que pondrds en comun con el resto de los profesores.

* A. Actitud general del profesor

1. ¢Tengo facilidad para motivar a mis alumnos? 12345
2. (Mantengo buenas relaciones con todos los alumnos? 12345
3. (Evito amenazas y castigos? 12345
4. ¢Me relaciono con todos los profesores? 12345
5. (Respeto las ideas y las aportaciones de los demds? 12345
6. (Colaboro en las actividades del centro? 12345
7. ¢Colaboro con los otros profesores en la evaluacién
de su practica docente? 12345
8. ¢Informo con rigor a los padres del progreso
y las actitudes de mis alumnos? 12345
9. (Conozco la normativa educativa basica? 12345
10. (Participo activamente en las reuniones de} profesorado? 12345
I1. ;Promuevo debates sobre temas de interés pedagdgico? 12345
12. ;Adapto mis opiniones a las decisiones mayoritarias? 12345
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o

(%)

Ensefianza

(Conozco los fundamentos y las innovaciones

de la/s materia/s que imparto?

¢Elaboro material didactico personalizado?

(Dispongo de recursos metodologicos diversificados para
atender a todos los alumnos?

(Trabajo contenidos de los tres tipos (conceptuales,
procedimentales y actitudinales) y habilidades diversas?
Mejoro cada curso los contenidos de la materia

que ensefo?

(Llevo a cabo una formacién continua por propia
iniciativa?

(Promuevo actuaciones de innovacién educativa?

(Pongo en comin material que he elaborado
para compartitlo con los otros profesores?

(Facilito el trabajo en equipo entre el profesorado?
¢(Planifico y reviso mi actuacion docente?
(Comparto con los alumnos mis intenciones educativas?

;Tengo previstas actividades diversas para llegar
a todos los alumnos?

(Promuevo el trabajo en grupo entre los alumnos?
(Tengo en cuenta lo que los alumnos ya saben y lo utilizo?

(Estructuro la informacién de manera légica
y elaboro resimenes que ayuden a la comprension?

Utilizo los recursos que tiene el centro y el entorno
(centro de recursos, barrio, ciudad) de manera variada?

Evaluacién y promocion
(Evalto contenidos conceptuales, procedimentales
y actitudinales?

(Aplico una evaluacidn inicial, procesal y final
del aprendizaje?

(Explico a los alumnos cémo serdn evaluados?
(Promuevo la autoevaluacién y la evaluacién mutua?

(Existe relacién entre los contenidos y los objetivos, y
lo que evalto en clase?

;Evaldo aprendizajes relacionados con temas transversales?
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9.

19.

20.

(Atiendo y resuelvo las reclamaciones de los alumnos?

(El nimero de alumnos que han alcanzado
los objetivos es satisfactorio?

(El equipo de profesores valora positivamente
los resultados de mis clases?

(Los alumnos y los padres estdn contentos con
los resultados obtenidos?

(Los resultados han sido significativamente
diferentes a los de otros aios?

(El nimero de alumnos que promocionan es satisfactorio?
(He tenido en cuenta los tres tipos de contenido

para decidir la promocién?

(En la junta de evaluacion propongo decisiones
pedagdgicas que ayuden a los alumnos?

(Hago un seguimiento de las decisiones y las propuestas
adoptadas?

¢ Verifico de manera continua y sistematica el progreso
de mis alumnos?

(Facilito los medios necesarios para llegar a
los niveles minimos?

(Las actividades complementarias y de refuerzo
son eficaces?

(Contrasto el seguimiento de mis alumnos con otros
profesores?

({Me autoevaliio sistemiticamente?

+ Comentarios y observaciones:
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* Propuestas de mejora:

El segundo instrumento se inspira en el anterior, pero esta dirigido a los
alumnos para que éstos puedan dar su opinién sobre la prictica docente.
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Todos los ftems se presentan conjuntamente, sin diferenciar apartados. Los
apartados implicitos se refieren a:

— La actitud general del profesorado (del item 1 al 7).
— El desarrollo de las clases (del item 8 al 18).

~— La evaluacién en general (del item 19 al 24).

Este cuestionario estd pensado para alumnos de tercer ciclo de Prima-
ria, de manera que deberia modificarse si se aplica a alumnos menores o
mayores.

Cuando se amplia a alumnos de primer y segundo ciclo de Educacién
Primaria, el profesor puede explicar a toda la clase los diferentes aspectos
para asegurar la comprension y contextualizar los {tems. Los alumnos res-
ponden individualmente en el papel con una escala verbal mas sencilla o
utilizando dibujos.

Alos alumnos de Secundaria se les puede preguntar aspectos mds con-
cretos y llegar a un mayor detalle.

Este instrumento debe cuidar el respeto entre profesores y alumnos, de
modo que las preguntas se tendran que formular de forma indirecta.

Aunque el cuestionario puede cumplimentarse para cada uno de los
profesores, recomendamos que su aplicacién sea de cardcter general, es
decir, que el alumno pueda manifestar su impresién o valoracion del con-
Junto de los profesores, no de cada uno de ellos. Si, a pesar de ello, se con-
sidera conveniente hacer una evaluacion de cada uno de los profesores se
tendria que limitar a la metodologia del 4rea que imparten, sin considerar
los aspectos estrictamente personales.

b) Evaluacion de la prdctica docente (Alumnos)
Respuesta individual

Nos interesa tu opinién sobre tus profesores en general. Para ello, responde al
siguiente cuestionario marcando un ndmero al finalizar cada una de las frases. La
valoracién es:

(1: muy poco; 2: poco; 3: normal; 4: mucho vy 5: muchisimo)

12345
12345

¢En general, consideras amenas las clases?
2. (Te sientes valorado por tus profesores?

3. ¢Los profesores respetan las aportaciones de todos

los alumnos? 12345
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(Los profesores muestran una actitud de colaboracién
y ayuda hacia los alumnos?

(Los profesores se muestran activos en las clases?
(Crees que es facil comunicarse con tus profesores?

;Los profesores se preocupan por los alumnos
para que se sientan bien en clase?

(El material que utilizan los profesores te ayuda
a entender los temas?

(Los profesores atienden las dudas de todos
los alumnos por igual?

¢Los profesores utilizan medios tecnolégicos
(TV, video, ordenadores...) en sus clases?

(Las actividades que proponen los profesores

son variadas?

i Los profesores hacen participar a todos los alumnos
por igual?

.En general, crees que los profesores son claros
y ordenados en sus explicaciones?

;Los profesores distribuyen bien el tiempo
en las clases?

(Los profesores os explican los objetivos
de las actividades que efectudis?

(Los profesores tienen en cuenta lo que ya sabéis?
(Las clases se desarrollan en un buen ambiente de trabajo?
(Los profesores organizan trabajos en grupo?

(Los profesores os informan de vuestros resultados
durante el curso?

(Crees que tus profesores son positivos a la hora
de corregir?

(Cuando tenéis problemas con algin tema, los profesores
se dan cuenta?

(Piensas que tus profesores son exigentes?

(Crees que los resultados de las evaluaciones hacen
reflexionar a los profesores?

(Los profesores os explican como seréis evaluados?
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* Escribe los comentarios que creas convenientes para aclarar tus valoraciones
0 para hacer alguna sugerencia:

La presentacién del siguiente instrumento puede hacerse de la misma
manera que exponemos aqui, o bien siguiendo los momentos antes sugeri-
dos (situacién actual, planificacién, previsién) sobre 1o que se estd ha-
ciendo, si concuerda con lo planeado y cémo se puede mejorar. En este tl-
timo caso, el formato de presentacién deberia variar: se pueden plantear
dos columnas para los dos primeros niveles y un apartado mds abierto para
las propuestas realistas de innovacién y mejora (como en la pregunta nu-
mero 15).

c) Evaluacion de una unidad diddctica
(Profesores)

Elige una unidad diddctica, tuya o de un compafiero, recientemente desarro-
llada en clase. Valora del 1 (muy bajo/muy poco) al 5 (muy alto/muchisimo) los
items detallados a continuacién. Esta valoracion tiene cardcter formativo, de
modo que aconsejamos compartir las respuestas con tu/s compafiero/s.

. ¢La unidad didactica (UD) presenta una temporalizacin
correcta respecto de la programacién de ciclo? 12345

|37

2. ;La UD contempla contenidos de los tres tipos? 1

3. (La UD mantiene una coherencia con otras dreas
del curriculo? 12345

4. ;La UD prevé la organizacion de una unidad

interdisciplinaria (relacién entre profesores

de diferentes 4reas, calificaciones, espacios y tiempos...)? 12345
5. ;La UD detalla claramente los objetivos didacticos

y se pueden hacer correspondencias claras
con las actividades? 12345

6. (La UD explica las actividades de aprendizaje de manera
comprensiva para cualquier docente de la materia? 12345
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7. (La UD prevé actividades de evaluacién inicial
y del proceso? 12345
8. ¢La UD contiene orientaciones de tipo diddctico
que ayuden al desarrollo de los contenidos? 12345
9. (La UD fomenta la participacién activa de los alumnos? 12345
10. ;La UD contempla la atencién a necesidades y niveles
de diferente indole? 12345
I'f. ;La UD utiliza recursos adecuados y actualizados? 12345
12. (La UD propone actividades de evaluacion relacionadas
con las actividades de aprendizaje? 12345
3. ;La UD relaciona de manera explicita actividades
de evaluacién con los objetivos diddcticos? 12345
14. ;La UD promueve la autoevaluacion y la evaluacién
mutua de los alumnos? 12345

15. Para cada uno de los aspectos valorados como no satisfactorios, sefiala
una posible manera de mejorarlos en esta unidad concreta o en general.

Serfa interesante ademds contar con la opinién de los tutores. Estos
pueden aportar valoraciones sobre la orientacién de los alumnos y sobre la
secuencia de actividades de aprendizaje que proponen a sus alumnos para
desarrollar los contenidos.
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3.3. Evaluacion del dmbito del clima escolar

« [. Fuentes

Para valorar el clima escolar, aconsejamos extraer la informacion de
profesores, alumnos, tutores, padres, personal no docente y equipo psico-
pedagdgico.

En la Educacién Secundaria es especialmente interesante captar los
matices que pueden aportar los tutores, puesto que ellos tienen informa-
cion cualitativamente diferente de la que tienen los profesores.

* 2. Instrumentos
Proponemos utilizar los siguientes instrumentos:
— Cuestionario.
— Entrevistas.

— Observacién.

También aqui las entrevistas servirdn para profundizar sobre algun as-
pecto concreto y las observaciones se referirdn a las actitudes de los alum-
nos y de los profesores, su participacion y las relaciones entre ellos.

* 3. Qué aspectos y con qué profundidad
A. Evaluacion general

— Actitud y relacion entre profesores: valores sociales, responsabili-
dad en el trabajo, nivel de cooperacion, capacidad de superacion,
habitos de trabajo, participacién en actividades del centro, trabajo
en equipo.

— Actitud y relacion entre los alumnos: valores sociales, responsabili-
dad en el estudio, nivel de cooperacin, interés por aprender, hdbi-
tos de estudio, grado de discriminacién entre alumnos, participacién
en actividades del centro.

— Relacion entre profesores y alumnos: actividades para los alumnos
promovidas por el profesorado, accesibilidad de los profesores, flui-
dez en el didlogo, relacién dentro de clase, relacién fuera de clase,
relacion con otros organismos del centro, expectativas mutuas.

— Contribucion del personal no docente: colaboracion segiin PEC, ca-
lidad de su relacién con los alumnos, reparticién de tareas, nivel de
implicacién y participacion.
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— Participacion de los alumnos: relacién alumnos-centro, nivel de
identificacion e implicacion, grado de incidencia de las iniciativas y
las opiniones, nivel de asociacionismo.

— Participacion de los profesores: relacion docentes-centro, nivel de
identificacién e implicacion, grado de incidencia de las iniciativas y
las opiniones, nivel de asociacionismo.

— Participacion de los padres: asociacién de padres y madres del cen-
tro, grado de implicacién de los padres, nivel de colaboracidn pa-
dres-centro, incidencia de opiniones e iniciativas, nivel de didlogo
con otros organismos del centro.

— Normativa interna. grado de participacién de alumnos, profesores y
padres en su elaboracién, valores promovidos, sanciones impuestas
y relacion con los hechos, nivel de ayudas que reciben los alumnos,
resolucion de conflictos, nivel de facilitacién de la convivencia,
presentacion y estado del centro.

= Disposicion de la direccion: nivel de didlogo con los diferentes es-
tamentos, facilitacion de un ambiente de trabajo, grado de integra-
cién de nuevas propuestas.

— Resultados: valoracion de las calificaciones (por dreas, grupos y ci-
clos), adecuacién a las expectativas, progresiones y tendencias de
los resultados de los dltimos afios, tasas de repeticiones y abandono,
nivel de absentismo.

~— Nivel de satisfaccion: del profesorado, del conjunto de tutores, de
los departamentos o ciclos, de los 6rganos de apoyo (en relacién con
funciones especificas) de los alumnos, de los padres, del personal no
docente.

— Nuevas propuestas: tipologia, procedencia, estructuracién de la par-
ticipacion, nivel de aceptacion y participacion.

B. Evaluacion detallada

Para valorar los aspectos que acabamos de sefialar, presentamos un ins-
trumento que puede ser util para la primera fase de la evaluacién interna.
En el disefio de la segunda, que serd mds personalizada, se deberdn tener
en cuenta las respuestas y ser mas explicito en los aspectos ma4s revelado-
res.

Es utilizable tanto por alumnos como por profesores. Se puede aplicar
al centro en general, en cada drea o para cada profesor, procurando siem-
pre evitar las respuestas excesivamente genéricas o repetitivas.



216 EVALUACION DE LA ENSENANZA, EVALUACION DEL APRENDIZAJE

EVALUACION DE LA ENSERANZA 217

Evaluacion del clima del centro
Respuesta individual

Expresa con un ntimero del [ al 5 la valoracién de cada una de las frases que
puedes leer a continuacién (1: muy poco; 2: poco; 3: normal: 4: mucho y 5 mu-
chisimo).

I ¢Entre los profesores existe un ambiente de trabajo

y colaboracion? 12345
2. (Los profesores, con su actitud, promueven una actitud
de responsabilidad? 1234
3. ¢ Existe respeto entre los alumnos? 12345
4. (El clima de las clases favorece la participacién por
parte de los alumnos? 12345
5. (Entre profesores y alumnos existe un trato cordial? 12345
6.* (En el centro existen conflictos relevantes? 12345
7. ¢Los alumnos se interesan por los trabajos escolares? 12345
8. (El centro da la impresién de orden general? 12345
9. (Los profesores evitan la competitividad? 12345
10. ;La normativa del RRI promueve un clima
escolar positivo? 12345
11. ;La normativa de RRI prevé ayudas para los alumnos
conflictivos? 12345
12. (El personal no docente contribuye a la creacién
de un buen clima? 12345
13. ¢ La participacién de los padres favorece las buenas
relaciones en el centro? 12345
14. ;Se buscan las causas y se hace un seguimiento
de los conflictos que surgen en el centro? 12345
15. ;La direccidn promueve actividades que fomentan
la buena convivencia escolar? 12345
16. (El personal de la escuela esta satisfecho con el centro? 12345
17. (El personal de la escuela se identifica con los valores
que ésta promueve? 12345
18. ;Los profesores valoran los resultados positivos
de los alumnos? 12345
19. ;Las calificaciones generales del centro se valoran
satisfactoriamente? 12345

* Atencion al cambio de valor de la escala para su puntuacién.

20. ¢La promocién y la progresion de los alumnos en su
aprendizaje son correctas? 12345

* Valoracion global del clima del centro (puntia del 1 al 5)

— Observaciones relevantes sobre el clima de tu escuela:

3.4. Evaluacion del ambito de materiales educativos

* 1. Fuentes

Las personas involucradas en la recogida de datos de este dmbito de
evaluacion son: profesores, alumnos, jefes de departamentos o coordina-
dores de ciclo y el equipo psicopedagdgico. Este tltimo valorard especial-
mente el nivel de adecuacion y actualizacién de los materiales que se uti-
lizan en la escuela, en funcion de sus objetivos generales.

¢ 2. Instrumentos

Los instrumentos seran, basicamente:

— Cuestionarios.

— Entrevistas.

—  Analisis de documentacion.

En los documentos que se adjuntan se detallan los aspectos que tienen
relacién con las intenciones educativas, y, especialmente en este apartado,
con los proyectos de innovacién y los programas educativos que puede ha-
ber iniciado el centro (por ejemplo, sobre nuevas tecnologias, Filosofia 6-
18, etc.).
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+ 3. Qué aspectos y con qué profundidad

A. Evaluacion general

Se consideran los siguientes:

— Recursos de aula: adaptacion al nivel, adecuacién a los objetivos,
potenciacion de la actividad y construccion del conocimiento, rela-
cién tiempo/utilidad.

— Grandes recursos:

* Tecnologicos: necesidades, valor de la aportacién especifica del
recurso, nivel de aportacion de informacidn, relacién con otros re-
cursos, actualizacion, sistema de ordenacion, estado de conserva-
cion.

* Bibliogrdficos/documentales. necesidades del centro, valor de la
aportacion especifica del recurso, nivel de aportacién de informa-
cidn, relacién con otros recursos, actualizacion, sistema de orde-
nacion, estado de conservacidn.

— Recursos externos: aprovechamiento, tipos de recursos personales y
materiales (CRP, inspeccion, asesores, bibliotecas, exposiciones,
etc.), nivel de uso.

— Caracteristicas del material base: libro de texto, cuadernos de prac-
tica, otros materiales del profesor y del alumno, etc. (adecuacién
cientffica, adecuacién didéctica, formato y contenido).

~— Diversidad de recursos: relacién entre metodologia general y recur-
s0s, relacion entre recursos, nivel de complementariedad, pertinen-
cia de la diversidad, coherencia con la evaluacion.

— Actualizacion del material: érganos responsables, evaluacién conti-
nua de los materiales, campos de buisqueda, criterios de uso y ade-
cuacion.

-— Personalizacion de material: relacién con los objetivos, adecuacion
al grupo de alumnos, grado de apertura, grado de concrecién de di-
ficultades, material para los tres tipos de contenidos.

— Adaptacion a necesidades educativas especiales: recursos adapta-
dos a necesidades educativas significativas, recursos adaptados a
alumnos con dificuitades de aprendizaje, nivel de insercién en el
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aula, nivel de relacion con los materiales de otros alumnos, grado de
participacion de alumnos con necesidades educativas especiales.

— Proyectos de innovacion: programas experimentales (nuevas tecno-
logias, autoevaluacién, bilingiiismo, filosofia 6-18, etc.), preceden-
tes y fuente de las iniciativas de innovacién, implicacion del profe-
sorado en la innovacion, nivel de acuerdo de los padres, seguimiento
y evaluacion de los programas.

B. Evaluacion detallada

La evaluacion de este dmbito ha de ser muy cuidadosa por la trascen-
dencia de los recursos con que cuenta el centro y de su uso Yy, especial-
mente, por el tipo de materiales que dependen directamente del profesor y
su manera de utilizarlos.

El papel de mediadores del aprendizaje que se atribuye a los materiales
educativos exige que se evaliien con asiduidad relacionandolos con los
procesos, con la dindmica educativa y con los resultados. Por lo tanto, su
evaluacion no se concibe aislada, sino que, por su situacién entre profesor
y alumnos, como portadores de contenidos, debe hacerse de forma inte-
grada con otros ambitos

La interpretacién de los datos aportados por el instrumento-resumen
que se sugiere a continuacion tiene que llevarse a cabo con prudencia. Las
respuestas a este instrumento han de producir nuevas propuestas evaluati-
vas mds concretas, pero significativas y Gnicas para cada centro. El instru-
mento es de caracter genérico; del andlisis de sus respuestas se obtendrd
otro més ajustado al centro para efectuar una evaluacion interna que ade-
mds de aportar datos significativos, promueva acciones especificas.

Evaluacion de materiales
Respuesta individual

Expresa con un ndmero del 1 al 5 la valoracién de cada una de las frases que si-
guen (I muy poco; 2: poco; 3: normal; 4: mucho y 5: muchisimo).

1. ¢Los recursos utilizados en la clase facilitan la participacién
de los alumnos? 12345

2. (Los recursos actuales se adecuan a las iniciativas
y las necesidades del centro? 12345

3. ¢(Laincorporacién de nuevos recursos parte de un andlisis
o consulta previa? 12345
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11
12.

16.

17.

18.

20.

21.

iSe utilizan recursos externos al centro
(centros de recursos, bibliotecas, etc.)?

i Los diferentes cursos salen a campos de trabajo,
escuelas de naturaleza, etc. para ampliar las clases?

(Existe coherencia entre los diferentes recursos utilizados

en la clase?

(Se valora positivamente al personal externo al centro
(asesor psicopedagdgico, inspeccién, principalmente)?

(Los profesores elaboran material de clase propio?
(El libro de texto utilizado presenta un alto valor
didactico?

En cada curso, (Jos materiales se evaldan

de alguna manera?

¢Se utiliza una gama diversa de recursos en el aula?
(Se preparan materiales teniendo en cuenta el diferente
ritmo de aprendizaje?

(Los materiales trabajan de manera integrada
conceptos, procedimientos y actitudes?

(Los materiales curriculares favorecen el trabajo

en grupo?

(Los materiales promueven la investigacién

y la anticipacidn de los resultados?

(La introduccion de un nuevo material es rentable,
es utilizado por el profesorado de 1a manera deseada?

¢ Los materiales usados en clase tienen en cuenta a
todos los alumnos, incluso a los que presentan
mayores dificultades?

(Los recursos utilizados en el aula potencian la
reflexion y la regulacion del aprendizaje?

(Los recursos usados en clase y en las evaluaciones
estdn relacionados?

(El centro impulsa proyectos de innovacion
metodolégica?

(Los profesores se implican en los proyectos
de innovacién?

o
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Comentarios y observaciones sobre los recursos y los materiales del centro:

Un dmbito importante de evaluacién que no se puede separar de los an-
teriores, sobre todo de los ambitos de docencia y de materiales, es la eva-
luacion de los aprendizajes. Pero no nos extenderemos mas porque ya ha
sido tratada en capitulos anteriores.

4. Hacia la implantacién de un sistema de evaluacién
integrado: una comisiéon de evaluacién en el centro

Los centros educativos tienen como finalidades garantizar el aprendi-
zaje de las generaciones jovenes y acreditar este aprendizaje de manera
que tenga validez social. Para esta doble finalidad (la primera, con un ca-
racter mas psicopedagdgico y personal, y la segunda, de cariz mas norma-
tivo y social) los profesores cuentan con la evaluacion, un recurso com-
plejo que, bien entendido, articula y regula todo el proceso de ensefianza
y aprendizaje.

Pero el alumno no es el tnico objeto de evaluacién, desde el momento
en que la funcién de ensefiar se encomienda a unas instituciones sociales
para que los alumnos adquieran unos saberes compartidos por la comuni-
dad. También las instituciones educativas deben tender al ajuste y a la me-
jora del aprendizaje, que es su finalidad dltima.

La mejora de cualquier proceso y producto supone su andlisis y su va-
loracién, un sistema que controle su validez y su calidad. Los centros edu-
cativos manejan procesos y productos educativos y, a la vez, han de arti-
cular este sistema de control y regulacién. Los centros, para poner en
préctica su propio sistema de regulacién, han de cumplir una serie de for-
malidades: recogida sistematica de informacion, seleccién del campo al
que pertenccen los datos para que éstos sean representativos, decision de
los medios o instrumentos y su implementacion, estudio, comunicacién y
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ajuste de los datos obtenidos, etc. Este conjunto de acciones y decisiones
debe organizarse de manera coordinada y desarrollarse con el minimo es-
fuerzo.

Por estas razones los centros educativos deben dotarse de un sistema de
evaluacion practico y efectivo que les informe constantemente de su es-
tado y les proponga vias de actuacién futuras adecuadas a las situaciones
cambiantes.

En las pdginas precedentes hemos argumentado la necesidad de evaluar
los componentes implicados en el proceso de ensefianza y aprendizaje, y
hemos descrito indicadores y fuentes para llevar a cabo esta evaluacion.

Pero no hemos tratado desde donde se tiene que evaluar, es decir, quién
o quiénes deciden qué se ha de evaluar, cémo y cudndo; quién les otorga
dicha autoridad y hasta dénde alcanzan sus responsabilidades. Estos as-
pectos son tan fundamentales como problematicos de determinar. Esta
cuestion es de crucial importancia, por ello tiene que plantearse desde el
primer momento de manera clara y justificada, y no dejarla para el final o
improvisarla sobre la marcha.

Hablar del sistema de evaluacién de un centro y de la autoridad a quien
compete pone de manifiesto dos grandes necesidades (Nevo, 1997):

— La institucionalizacion de este sistema evaluativo en los centros es-
colares. Supone poner en marcha un sistema rutinario, pero ajustado
y eficaz, que se active de una manera 4gil y que sea entendido y
compartido por el personal del centro.

— La existencia de un grupo o comision permanente de evaluacion.
Serd la responsable de que el desarrollo de 1a evaluacién se ajuste a
las finalidades atribuidas, y la referencia para todos los implicados
en el proceso.

4. 1. Caracteristicas de la comision de evaluacion

— El tamario de la comision de evaluacion dependerd del tipo de cen-
tro, de su organizacién general y, sobre todo, del nimero de lineas
por curso. No deberfa estar constituida por mds de cinco o seis pro-
fesores, a ser posible con perfiles diversos y pertenecientes a ciclos
también diferentes.

— La constitucion tendria que ser, en principio, voluntaria, porque los
inicios son costosos y conviene que sus integrantes se sientan ple-
namente involucrados. Estos podrian variar cada dos o tres afos, se-
gtin establezca el centro, de manera que la mayor parte del profeso-
rado pueda alguna vez formar parte de la comisién o, que al menos,
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perciba la posibilidad de hacerlo. La eleccién de los componentes
de la comisién puede ser por votacién del claustro o tener caracter
rotatorio, si los profesores llegan a un acuerdo en tal sentido.

— El tiempo de vigencia deberfa ser de dos o tres afios, para poeder de-
sarrollar con garantia las iniciativas impulsadas por el grupo. Cada
centro decidird el tiempo de permanencia y el modo de sucesion de
sus miembros.

— Las funciones de la comisién serian:

* En relacion con la evaluacién del aprendizaje de los alumnos:

— Proponer los criterios y velar por su unidad en los departa-
mentos y ciclos (por esta razén conviene elegir de manera es-
tratégica a sus miembros).

— Proporcionar instrumentos, actualizados y adecuados a dife-
rentes situaciones de aprendizaje, que permitan evaluar todas
las habilidades que el centro se proponga desarrollar.

* En relacién con la evaluacién interna de centro:

— Aportar argumentos para llevar a cabo una evaluacién interna
¥, 81 es posible, datos o contactos con otros centros.

— Acordar unos aspectos generales que serdn objeto de evalua-
cion y el tipo de instrumentos que se van a elaborar y utilizar.

— Iniciar una primera fase de evaluacién en el centro, y planifi-
car otra sistematica que sirva para los afios posteriores.

— Hacer de puente entre los evaluadores externos y el personal
del centro.

Estas funciones corresponden a un centro estindar en el que ya se estd
llevando a cabo:

— Una evaluacién de alumnos de manera regular sin especiales difi-
cultades, pero que no ha acabado de sistematizar sus trabajos y, ade-
mas, desea incorporar novedades en su sistema.

— Una evaluacion interna cuya aplicacién se desea estructurar e inte-
grar de manera natural y casi automadtica en el funcionamiento coti-
diano del centro; o, sencillamente, se desea consolidar.

Cada escuela, segdn su momento vital y sus condiciones, decidird las
acciones que va a emprender. A continuacién, presentamos unos procedi-
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mientos que consideramos dtiles para institucionalizar un sistema evalua-
tivo interno y crear la comision de evaluacion.

1. A partir de la demanda de cualquier estamento de la escuela que lo
sienta como una necesidad (direccion, grupo de profesores, depar-
tamento de orientacién, ciclos, etc.) se propone de manera formal en
una reunién de claustro la organizacion de los procesos de evalua-
cion en el centro.

2. Enesta reunién se discuten aspectos globales de la evaluacion, tanto
de los aprendizajes como del centro. Partiendo de la aplicacion del
proyecto curricular de etapa se examina el estado actual de Ia eva-
luacion del aprendizaje (basado en el nivel de satisfaccion y la pro-
puesta de innovaciones) y se estudia la conveniencia de coordinar
los criterios de evaluacion de los diferentes ciclos. En cuanto a la
evaluacién del centro se analizan sus ventajas y su pertinencia en
unos momentos de cambios continuos.

3. Para recoger las inquietudes de los profesores se sugiere la consti-
tucién de una comisién constituida inicialmente por tres o cuatro
profesores de diversos ciclos, formacién especifica o que desarro-
llen 4reas curriculares.

Esquema de plan de trabajo de la comision de evaluacion

.. . Personas Temporaliza-
Evaluacion Funciones Tareas involucradas cion
Establecimiento
Del de unidad de
aprendizaje criterios
de los alum-
HoSs Propuesta

de instrumentos
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Para concluir este capitulo, dado que hemos puesto un especial énfasis
en la organizacion y la sistematizacion de la evaluacién en el Centro, nos
parece coherente desarrollar una tltima propuesta que aglutine el trabajo
sobre la evaluacidn, sus resultados y sus procesos.

Proponemos el portafolios de centro, llevado de manera muy abierta
para que permita a cada centro organizar sus producciones, como uno de
los instrumentos mds vdlidos. El portafolios de centro, al igual que ¢l del
profesor y el del alumno, es un instrumento flexible en el que se reflejan
lq cronologia y la progresion de los acuerdos a los que se ha llegado, las
dificultades encontradas y los productos originados. Ademas de ser flexi-
ble, este instrumento facilita el acceso a lo que se va haciendo a todo el
personal interesado o implicado. Las personas que el claustro determine (o
todos los profesores) pueden afiadir documentos o evidencias de cada uno
de los apartados establecidos, lo que resuelve dos grandes déficit que ge-
neralmente encontramos en las escuelas: Ia posibilidad real de ill]pliczxc;(in
en las tareas o proyectos apoyados desde la institucion, y la comunicacién
eficaz entre sus componentes por falta de medios o procedimientos efecti-
vos que la posibiliten.

De manera indicativa apuntamos un posible fndice y unos responsables
para cada apartado. Todos los apartados precisan mayor concrecién. Este
cometido corresponde a la comisién de evaluacién, que es la responsable
dltima de seleccionar la informacion, las decisiones y los resultados que
deben constar en un portafolios de esta naturaleza. Como en los portafo-
lios de evaluacién de los alumnos, cada punto del indice corresponde a un
apartado de una carpeta que debe estar siempre en el lugar acordado por
los profesores.

Indice del portafolios de centro

Argumentacion

Acuerdo sobre

aspectos
generales
Interna Establecimiento
de centro de la dindmica

de evaluacion
Relacion con la
evaluacion
externa

Apartados Responsables/participantes

I Argumentos para una evaluacién | Comision de evaluacién (para acuerdos
interna generales)
Abierta a todo el profesorado

2. Acuerdos sobre evaluacion Comision de evaluacion
Abierta a todo el profesorado
3. Dificultades percibidas y soluciones Comision de evaluacion

Abierta a todo el profesorado
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Tipos de preguntas

Tipos.de respuestas

‘Ejemplos =

229

ANEXO0S

Preguntas globalizadas

Presentacién de casos o si-
tuaciones:

- Problemdticas (textua-
les o gréficas).

— Incluyen toda la infor-
macién para poder res-
ponder posteriormente
las preguntas relaciona-
das con el caso o pro-
blema.

Adecuadas para evaluar la
observacién, comprension,
andlisis, relacion y valora-
¢idn de una Gnica situacién
compleja.

Suelen ser respuestas cortas
como las anteriores, pero
con la peculiaridad de que
pueden estar encadenadas
entre ellas; es decir, es posi-
ble que en algunos casos ne-
cesitemos el resultado de la
pregunta anterior para plan-
tear la siguiente.

— A partir de la informacién del
cuadro y teniendo en cuenta que
el siglo XIX fue para Catalufia y
para el resto del Estado espafiol
una época de profundos cambios
sociales y econdmicos, responde
a las preguntas siguientes:

— Describe los tres tipos de so-
ciedades y compdralas.

— Indica qué hechos histéricos
influyeron en este cambio so-
ciohistérico en Catalufia.

— Seiiala qué estructura social se
deja entrever para que exis-
tiera este nivel de servicios.

Tipos:de preguntas

Tipos de respuestas

Ejemplos

Preguntas de verdadero o

falso

Adecuadas para evaluar:

— Razonamiento causal.

— Establecer relaciones
(diferencias...) y mati-
zaciones.

Nada més hay dos opciones
de respuesta (verdadero o
falso - si 0 no, etc.) en rela-
cién con una premisa 0 un
enunciado que se ha de valo-
rar.

Indicaciones: entendiendo
que la posibilidad de acertar
la respuesta es de un 50 %, si
no se ha establecido que los
errores descuentan, vale la
pena contestar a todas las
preguntas que se propongan.

Indica si las siguientes afimnaciones
son verdaderas (V) o falsas (F).

— La agricultura que se lleva a cabo
con poca mano de obray con es-
casa fertilizacién del suelo se
llama dgricultura extensiva.

— Los conceptos desertizacion y de-
gradacién del suelo st pueden
considerar sinénimos.

— La accién humana es la principal
causante de la aridez de los swe-
los.

'+ "Distribucion de la poblacion.

1877 Espafia (%) | Catalufia (%) | Inglaterra (%)
Agricultura 66.23 41,58 109
Industdia | ) o 2639 4958
y mineria
Servicios 19,09 2,0 3951

Mapas conceptuales 'y

otros diagramas

Adecuados para evaluar:

— Relaciones y requisitos
conceptuales (subordi-
nacién de conceptos).

—- Sintesis de la informa-
cién.

Se elabora una red de cone-
xién compleja y relaciones
entre los conceptos clave de
un tema.

{Constiltese apartado de mapas con-
ceptuales.)

Preguntas de identifica-

cion

Adecuadas para evaluar:

— Aplicacién de concep-
tos.

— Localizacién e identifi-
cacion.

A menudo se ha de escribir
una unica palabra en los pun-
tos indicados en un esquema
o grafico que pueden tener
forma de planos, mapas, di-
bujos, etc,

Otras veces se han de situar
los nombres o conceptos en
el lugar adecuado sin que
este lugar esté previamente
marcado.

— Escribe el nombre de las partes
identificadas con flechas:

Preguntas cuyas respues-
tas se han de completar

Adecuadas para evaluar:

— Memoria (definiciones,
conceptos, vocabulario
etc.).

— Cilculo y gramética.

— Capacidad, seleccién y
clasificacion.

Las respuestas se traducen
en la seleccién de una pala-
bra o mds, de nimeros, de
simbolos etc. que completan
una proposicién, un dia-
grama o esquema, que se
presentan incompletos.

Indicaciones: tener en cuenta
si se trata de determinados
tiempos verbales que se han
de afiadir, o de nombres, etc.
Se pueden ayudar con las pa-
labras antes y después de la
incégnita y con la estructura
logica de la frase.

(A) neither, (B) both, (C) either

— 1 didn’t see it, and ..... did my
friend.

— I’ve brought two radios, and .....
of them works.

— Two people came about the job,
but ...... of then was very fool.

— ..... my parents were born in Nor-

way.

Preguntas de empareja-
miento:

Adecuadas para evaluar:
— Relaciones.
— Clasificaciones y orde-

naciones.
— Inferencias.

Requieren establecer rela-
ciones entre elementos escri-
tos en dos columnas y que
corresponden a series dife-
rentes, pero que comparten
algtin criterio de correspon-
dencia que se ha de aplicar a
la pregunta.

Indicaciones: se ha de pres-
tar atencién porque a veces,
aunque haya igual ndmero
de elementos en las dos co-
lumnas, se puede quedar al-
guno sin relacionar.

— Relaciona con una flecha los prin-
cipios inmediatos de la lista de ka
derecha con los alimentos de uso
comun de la izquierda:

Pan

Nueces

Fruta Hidratos de carbono
Carne Lipidos

Pasta Proteinas

Pescado
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Tipos de preguntas

Tipos de respuesias

Ejemplos

ANEXOS 23]

ANEXO 2: Calendario de trabajo del centro!

Preguntas de respuesta de

cleccion nuiltiple

Adecuadas para evaluar:

— Comprension de con-
ceplos.

— Nivel de discrimina-
cion entre ellos,

— Precision.

Se trata simplemente de mar-
car una. y nada mds que una.
de las posibles respuestas,
que acostumbran a presen-
tarse en un grupo de tres,
cuatro o cinco. De todas for-
mas la pregunta consta de
dos partes. la primera coman
a todas las respuestas, que ¢s
donde aparece la informa-
cion principal ¥ la segunda.
que corresponde a todas las
opciones de respuesta.

St son redactadas en forma
negativa. se ha de ir con cui-
dado porque es posible que
se pida o contrario de o que
se piensa y se puede identifi-
car con facilidad una res-
puesta falsa.

Para evitar acertar al azar. las
preguntas de eleccidn multi-
ple restan puntos por cada
respuesta errdnea. normal-
mente se acostumbra a restar
1/(tnimero de opciones — 1)
es decir. en una pregunta con
4 opciones de respuesta se
suele sacar 1/3 de punto.

No es recomendable respon-
der a todas las preguntas. Si
en una pregunta de 4 6 5 op-
ciones duddis entre dos res-
puestas, vale la pena que se
responda. ya que puedes ob-
tener un punto y te arriesgas
a perder 0,33 o 0,25 puntos.
De todas formas cabe verifi-
car, siempre que se pueda,
los criterios de correccion.

— Constituyen fa hidrosfera:

a) Los rios y los lagos.

by Lu parte liguida de la Tierra
constituida por las aguas mari-
nas y continentales.

¢} Los mares y océanos.

d) La parte solida de ta Tierra.
constituida por las rocas.

— Las industrias que elaboran pro-
ductos necesarios para otras in-
dustrias se Haman:

a) Industrias de bienes de con-
sumo.

by Industrias de bienes de equipo.

¢) Industrias pesadas.

d) Industrias de bienes de con-
SUMO Yy equipo.

— Segtin fa teoria de la evolucion de

Darwin:

a) Los cambios en los organis-
mos estdn  provocados  por
cambios en el medio ambiente.

b) Los primeros organismos se
formaron por generacion es-
pontinea.

¢) Los seres vivos tienden a una
complejidad cada vez mayor.

Mes

Grupo
de
trabajo

Tema

Tipo de trabajo

Instrumento/guia

Junio

Todos Hos
profesores

Liuvia de ideas sobre elemen-
tos evaluativos  problematicos
(Secundariz) y elaboracion de
res preguntas concretas de va-
foracion de la evaluacion (Pri-
maria)

— Pequeno
erupo

[T

Preguntas—

Septiembie

Todos los
profesores

Coordina-
dores

b2

— Planificacion del trabajo del
tema de evaluacion y puesta
en contin de las preguntas
de junio

— Constitucion de grupos y le-
mas

— Resumen de las respuestas
anteriores por  categorias:
concepciones. dificultades.
recursos. actividades. ete.

— Propuesta de calendario y
temas de los 3 meses

— Propuesta de calendario 'y
temas de los 6 meses

— Revision general sobre eva-
luacion y prevision de temas
de fos 6-8 meses

— Etapas y co-
ordinadores
de etapas

— Todo el pro-
fesorado y
coordinado-
res

— Intermo
de grupo

— Interno
de grupo

— Intermno
de grupo

— Fotografia
de centro

Octubre

— Busqueda auténoma de in-
formacion

— Ordenacion de documenta-
cion y bibliografia

— Biisqueda y organizacion de
instrumentos de evaluacion

— Personal.
interno
de grupo
— Interno de
2rupo y
presentacion
al claustro

— Carpeta
tematica

" Aprovechando el pretexto narrativo gque hemos utilizado en el fibro. ofrecemos un posible modelo

de planificacion del trabajo.
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Griupo
Mes de Tema Tipo de trabajo | Instrumento/guia
trabajo
Octubre 2 — Retlexion sobre fa compleji- | — Interno Frase eva-
dad de fa evaluacton de grupo luativa
— Interno
de grupo v
presentacion
al claustro
3 — Elementos evaluutivos se-
cuenciados — Interno — Quince cle-
de grupo y mentos eva-
presentacion luativos se-
al claustro cuenciados
Novientbre — Analists de documentacton | — Interno de — Diccionario
y trabujo sobre terminologia crupo y a basico sobre
evaluativa disposicion evaluacion
del claustro

1a

— Criterios de evaluacion

— Influencia de fa evaluacion
en la educucion

— Trabujo sobre instrumentos

de evaluacion

— Trabajo sobre procesos de
correccion

— A disposi-
cion
del claustro

— A disposi-
cion
del claustro

-— Interno
de grupo
y consulta
al claustro
- Interno de
grupo con el
arupo 1

— Guia de tra-
hajo 1y 2
«Referentes
de la evalua-
cion». «Va-
loracién de
los objeti-
VOS»

— Guia de tra-
bajo 3:
«Bfectos de
la evalua-
cidn»

Grupo
Mes de Tema Tipo de trabajo | Instrumento/guiu
trabajo
Diciembre ! — Tipos de ayudas peda- | — Consulta y tra- — Guia de tra-
gogicas para los alum- bajo bujo 6:
nos individual o de- «Avyudas
partamentos y para superar
ciclos las dificulta-
des»
2 — Instrumentos de eva- | — Interno de — Guia de tra-
luacion inicial erupo bajo 4:
«Correceion
3 — Estilo de correecion — Trabajo en pe- compar-
quefios grupos tidar.y guia
— Trabajo indivi- de trabajo 5:
— Actuaciones progresi- dual optativo «Ensenanza
vas para compartir ¢ri- cooperativa»
terios de correccion — Presentacion al
claustro
— Sesiones de evaluacion — Guia de tra-
y registro de la infor- bujo 7:
macion «Sesiones
de evalua-
cion» y
actas de
Primaria y
Secundaria
Otro — Experiencia de correc- | ~— Grupo esponti-
arupo cién compartida neo
Enero ly3 — Variables y criterios de | — Para consulta — Cuadro:
promocion del claustro «Variables y
CrHEenos
para la pro-
mocion de
los alumnos
en Secunda-
ria»
2 — Instrumentos de eva- | — Iaterno de gru-
luacion del proceso po — «lnstrumen-

— Instrumentos de eva-
luacién inicial (1)

— Presentacion al
claustro y tra-
bajo en peque-
flos grupos de 2
6 3 instrumen-
LOS

tos de eva-
luacion ini-
cial»
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Grupo
Mes de Tema Tipo de trabajo | Initrumento/guia
trabajo
Abril 2 (Finaliza su trabajo se- | — Interno — Ficha
gun los temas y fa tem- de grupo sintests
poralizacion prevista y
ampliada.)
3
— Revision de los
componentes de
calidad educativa
Mayo 3 — Ambitos de evalua- | — Interno
cién interna: organi- de grupo
zacion, docencia,
clima y materiales
Junio 3 - Procedimiento e — Presentacion | — Instrumen-
instrumentos para la detallada al tos de
evaluacion interna claustro evaluacién
de centro interna

Grupo
Mes de Tema Tipo de trabajo | Instrumento/guia
trabajo
Enero 3 — Comunicacién de — Participacion | — Guia de
los resultados: de todo el trabajo §:
informes profesorado «Informes
de evaluacion de evalua-
cién»
Febrero ] (Finaliza su trabajo
seglin los temas y la
temporalizacién
prevista ampliada.)
2
— Instrumentos — Presentacion | — «Instrumen-
de evaluacion al claustro y tos de eva-
inicial (2) trabajo en luacién ini-
pequefios cial»
grupos
3
— Informes — Interno
trimestrales de grupo
Marzo 2 — Instrumentos — Presentacion | — «Instrumen-
de evaluacion general al tos de eva-
del proceso claustro luacion del
proceso»
— Plan global
evaluacion
3 — Informes — Parauso y — «Hoja de se-
trimestrales consulta del guimiento»
claustro «Informe
trimestral
para los
padres»
«Informe
final de
ciclo»

(Primaria y
Secundaria)
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