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Nadie duda que el aprendizaje es el ni-
cleo de la accion educativa. Como se refle-
ja en diferentes escritos, la evaluacién
condiciona de tal manera la dindmica del
aula que bien podria decirse que la hora
de la verdad no es la del aprendizaje sino
la de la evaluacion.

En la actualidad se valora el aprendi-
zaje del alumno en el proceso y en el pro-
ducto. La influencia de estos dos aspectos
en la ensefianza reglada no universitaria
queda claramente reflejada por las diver-
sas normas que existen alrededor de este
tema; por las incidencias en la planifica-
cion del trabajo del profesorado, en la acti-
vidad en el aula y en la actividad reflexiva
posterior. La evaluacién sumativa y
formativa estd presente en toda planifica-
cion escolar, en toda programacién, en la
misma aula.

En esta realidad evaluadora también
estan presentes entidades externas al cen-
tro educativo. La inspeccién educativa, 6r-
ganos de evaluacion educativa autonémicos

y del Estado, realizan evaluaciones para
detectar los niveles de aprendizaje de los
alumnos. Estudios como los efectuados por
el INCE en la Educacién Primaria (1995 y
1999) y en la Educacién Secundaria (1997),
por las administraciones de las autonomias
de Canarias, Pais Vasco, Cataluria, Galicia,
Andalucia... son ejemplos patentes de la
preocupacién por la evaluacién de los
aprendizajes. Incluso organismos interna-
cionales hacen clara incidencia: la OCDE,
a través de sus indicadores, nos presenta
la preocupacién por los aprendizajes de los
alumnos; la Comision Europea en el
European Report on Quality of School
Education. Sixteen Quality Indicators
(2000) considera como bésicos los que se
refieren a aprendizajes de diversas areas
del conocimiento (7 indicadores); la IEA rea-
liza estudios internacionales para dar in-
formacion a los estados, a los responsables
de la educacién, al profesorado, sobre los
aprendizajes en diferentes niveles educati-
vos y en diferentes areas de aprendizaje.

Pero cuando nos referimos a la evalua-
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cién de los aprendizajes cabe preguntarse
desde qué conceptualizacién estamos ha-
blando. En las wltimas décadas el concepto
de evaluacién ha sufrido una profinda
transformacién, también significativa, en
el 4mbito de la ensefianza y del aprendiza-
je. Al observar nuestro entorno, detecta-
mos que las innovaciones han llegado con
mayor facilidad en el uso de las estrate-
gias de aprendizaje, de recursos didacticos
que en el ambito de la evaluacién. Asi, po-
demos hallar en las aulas de los centros
educativos estrategias de aprendizaje muy
innovadoras, acompariadas de sistemas de
evaluacién tradicionales. Llama la atencién
la distancia que existe entre la realidad de
las précticas evaluativas y los avances ted-
ricos y metodolégicos que hoy nos presenta
la literatura de la evaluacién ¢No serd que
la evaluacién implica, ademas de un cam-
bio tedrico, un cambio de actitud?

Es nuestro interés ofrecer en estas pa-
ginas no sélo esta nueva perspectiva de
evaluacién, sino estrategias y técnicas
evaluativas que en su proyeccién en el
aula son, en si mismas, una estrategia
para el aprendizaje y, a su vez, contenido
de aprendizaje. Por ello, primero analiza-
remos aquellos factores que han incidido
de manera decisiva en las nuevas formas
de pensar y hacer evaluacién. A continua-
cién, se ofrece la evolucidn del significado
y conceptualizacién de la evaluacién en
contraste con las posiciones tradicionales.
En la dltima parte de este escrito se pre-
sentan estrategias de evaluacién que pre-
tenden dar respuesta a la nueva eva-
luacién: la evaluacién para valorar, la eva-
luacién para mejorar en el aprendizaje, la
evaluacién como contenido a aprender
para su utilizacién futura.

1. Bases para una fundamentacion de

la concepcion actual de la evaluacion

El siglo XX ha sido un periodo decisivo
en la evolucién de la evaluacién educativa.
En el dmbito del aprendizaje, desde la pri-
mera conceptualizacién cientifica de Tyler,
seguido por los avances ofrecidos por Bloom
y sus colaboradores, —evaluacién diagnds-
tica, formativa y sumativa— y la contribu-
cién de Popham —la evaluacién criterial—,
el significado y las précticas evaluativas
han cambiado en un intento por adaptarse
a las nuevas demandas educativas y so-
ciales.

De la concepcién tradicional de la eva-
luacién, situada como acto final, hoy se re-
conoce que no es ni un acto final ni un
proceso paralelo, sino algo imbricado en el
mismo proceso de aprendizaje, credndose
relaciones interactivas y circulares. El
alumnado, al tiempo que realiza su apren-
dizaje, efectda reiterados procesos valora-
tivos de enjuiciamiento y de critica, que le
sirven de base para tomar las decisiones
que le orientan en su desarrollo educativo.
Pero es necesario ir mas alld. Como dice
Hadji (1991) la cuestién no es ya dar res-
puesta a cémo racionalizar y mejorar las
practicas evaluadora, sino cémo insertar
estas practicas como un aprendizaje.

Es preciso pensar de otra manera al
hablar de evaluacién del aprendizaje. No
puede entenderse ni utilizarse las nuevas
estrategias que se proponen de evaluacion
sin un cambio de mentalidad y actitud.

¢Cudles son los aspectos que estan pre-
sentes en esta nueva perspectiva? ;Qué
factores han de considerarse como basicos?
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Hay tres aspectos clave para entender
los actuales planteamientos de la evalua-
cién de los aprendizajes.

1.1. La evaluacién desde las teorias

del aprendizaje

La evaluacién ha sido un elemento ex-
terno a la actividad de aprender. Se la ha
considerado y se la considera, tanto desde
las perspectivas cualitativas como cuanti-
tativas, como un medio por el que valora-
mos un aprendizaje y, a partir de los datos
obtenidos, se inician nuevos aprendizajes
0, si es necesario, se realizan actividades
de recuperacion.

Actualmente en la evaluacién se ha de
dar un paso mds. La evaluacién no puede
ser un tema periférico, sino que ha de ser
una parte del contenido curricular de
aprendizaje. Es necesario que el alumno
aprenda a evaluar desde una perspectiva
objetiva y vélida. Es preciso que conozca
técnicas que puedan ser transferidas o

adaptadas en distintas situaciones de
aprendizaje —directo o indirecto—. Es ne-
cesario que las aprenda a través de su pro-
pia vivencia y que sea consecuente en su
aprendizaje.

Hoy el aprendizaje y la evaluacién de-
ben tomar en consideracién el desarrollo
del propio estudiante, es decir: sus expec-
tativas, su nivel inicial, sus estilos de apren-
dizaje, sus ritmos e intereses..., sus
necesidades y proyeccion futura. Desde esta
perspectiva, el reto de la evaluacién es cémo
debe plantearse para ser congruente con
las teorias que se propugnan para un
aprendizaje significativo y respetuoso con
las peculiaridades individuales y cultura-
les del alumnado y sus necesidades.

El Cuadro 1 muestra de forma sintéti-
ca la incidencia de las teorias del aprendi-
zaje en la evaluacién (Cabrera, 2000)
realizadas sobre la base de las propuestas
de Aschbacher y Winters (1992) a la luz de
los postulados que hoy caracterizan un
aprendizaje significativo.

Tcoria del aprcndizaje Implicaciones para la evaluacién

Promover acciones evaluativas que ponga en jucgo la
significatividad (funcionalidad) de los nuevos aprendizajes a
través de su uso en la resolucién de problemas. aplicacién a
distintos contextos, en la construccién de nuevos conocitnien-

E! conocimiento es algo que se construye. 1.
El aprendizaje esun proceso de creacién de
significados a paitir de la nueva informacién
y de los conocimientos previos: cs un proce-

so de transformacién de las estructuras tos,

cognitivas del estudiante como consecuen- 2. Evitar los modelos memoristicos en los que s6lo se ponc de
cia de la incorporacién de nuevos conoci- manifiesto la capacidad para reconocer o evocar.

mientos. 3. Promover actividades y tareas de evaluacién que tengan senti-

do para el alumnado.

4. Uiilizar una gama variada de actividades de evaluacién que
ponga en funcionamicnto los contenidos en contextos particu-
lares diversos. Lo importante es contextualizar, es decir, va-
riar tanto cuanto sea posible los marcos en los que se evalia.

5. Evaluar el mismo contenido con distintas técnicas: una activi-
dad de evaluacion es parcial en cuanto a la naturaleza y ampli-
tud de relaciones del significado que explora, es previsible
que el alumno y la alumna disponga de otras relaciones signi-
licativas que el instrumento o procedimiento de evaluaci6n
que se utiliza no logra alcanzar.
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Teorfa del aprendizaje

Implicaciones para la evaluacién

Hay variedad en los estilos de aprendizaje,
la capacidad de atencién, la memoria, el rit-
mo de desarrollo y las formas de inteligen-
cia.

Promover distintas formas de evaluacién y tareas alternativas
donde el estudiante pueda elegir.

Dar oportunidades para revisar y repensar.

Proporcionar diferentes «tempus» de evaluacién, si fuera ne-
cesario, negocidndolo con el alumno o laalumna.

Utilizar procedimientos que permitan al estudiante a aprender
a construir su forma personal de realizas el aprendizaje, a
manejar autonémamente procedimientos de evaluacién y co-
rregir los errores que pueda detectar.

Las personas tienen una ejecucién mejor
cuando conocen la meta. observan modelos
y saben los criterios y estdndares que se ten-
drén en cuenta.

Promover que el estudiante haga suyos los objetivos del apren-
dizaje y los criterios que se van a utilizar para evaluarlos.
Proporcionar una amplia gama de modelos de ejemplo sobie
trabajos de los alumnos y discuta sus caracteristicas,

Hablar sobre los critetios que se utilizon para juzgar la ejecu-
cién y los estindares de logro.

Se reconoce que el conocimiento y la regula-
cién de los propios procesos cognitivos son
la clave para favorecer la capacidad de apren-
der a aprender. Es importante saber manejar
su propio proceso de aprendizaje.

Promover la autoevaluacién, que el estudiante piense acerca
de cudnto aprende bien/mal, c6mo establecer metas y por qué
le gusta o no hacer ciertos trabajos.

Estimular procesos de coevaluacién entre el profesorado y el
alumnado y entre estos entre si.

La motivacién, el esfuerzo y la autoestima
afectan el aprendizaje y el desarmrollo de la
persona

W

Atribuir los fracasos a las razones temporales y extemas y los
éxitos a razones intemas y perdurables.

Establecer relaciones entre el esfuerzo y los resultados.
Valoras el error como un paso necesario para el aprendizaje.
Presentar en las evaluaciones situaciones lo més parecidas po-
sible a la realidad y que tengan sentido para el discente y
pueden tener futuras proyecciones.

Incorporar de manera natural tareas de evaluacién durante cl
proceso de ensefianza aprendizaje que pucdan servir al estu-
diaate para tomar conciencia de lo que ha aprendido y de las
dificultades o lagunas que todavia tiene.

El aprendizaje tiene aspectos sociales. El tra-
bajo en grupo es valioso.

Favorecer trabajos de evaluaci6n en grupo.

Organizar grupos heterogéneos para que cl intercambio entre
estudiantes sea mds rico.

Dar importancia tanto al producto como a los procesos de los
grupos solicitando al estudiante su valoracién.

Facilitar que el estudiante asuma distintos papeles en las eva-
luaciones de grupo.

Plantcar la evaluacién en grupo cuando la situacién que se
trata se asemeja a situaciones de la vida real.

CUADRO 1: La evaluacion del aprendizaje a la luz de las actuales concepciones sobre aprendizaje

1.2. La necesidad de evaluaciones

metacognitivas para el desarrollo de la

capacidad de «aprender a aprender»
La importancia que se otorga desde los
marcos tedricos del aprendizaje significati-
vo a la metacognicién por su incidencia en
la capacidad de aprender a aprender es

otro de los factores que exige nuevos plan-
teamientos en la evaluacién. La meta-cog-
nicién es aquella habilidad de la persona
que le permite tomar conciencia de su pro-
pio proceso de pensamiento, examinarlo y
contrastarlo con el de otros, realizar
autoevaluaciones y autorregulaciones. Es
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un «didlogo interno» que nos induce a re-
flexionar sobre lo que hacemos, cémo lo
hacemos, y por qué lo hacemos.

)

Desde la evaluacién se debe estimular
estas habilidades metacognitivas para que
el alumno tome conciencia de su propio
proceso de aprendizaje, de sus avances, es-
tancamientos, de las acciones que le han
hecho progresar y de aquellas que le han
inducido a error. La evaluacién se convier-
te asi en un instrumento en manos del
estudiante para tomar conciencia de lo que
ha aprendido, de los procesos que le han
permitido adquirir nuevos aprendizajes, y
para regular dichos procesos.

A fin de que esto sea asi, la evaluacién
que se plantee en el aula debe facilitar el
desarrollo de habilidades de autoconoci-
miento y aurorregulacién, es decir facilite:

— El autoanélisis respecto a sus acti-
tudes y el control del esfuerzo y de-
dicacién que pone a las distintas
tareas de aprendizaje.

— El control ejecutivo de la evaluacién,
o0 sea, la capacidad para planificar
las acciones que implique la evalua-
cién, para valorar en qué medida se
aparta del plan previsto y para adop-
tar las medidas oportunas de acuer-
do a las posibles desviaciones.

— El control de la adquisicién de los
conocimientos y las habilidades a fin
de identificar estados iniciales que
le dificultan o facilitan la adquisi-
cién de nuevos conocimientos, y to-
mar conciencia de sus propias
‘estrategias de aprendizaje (identifi-

cacién de los procedimientos mas
efectivos para su estilo y ritmo de
aprendizaje, fiiente de errores, etc.).

Junto a estas estrategias metacogni-
tivas, es necesario que el estudiante conoz-
ca los criterios e indicadores de evaluacién
que se tendran en cuenta para valorar sus
acciones: procedimientos y productos. Es
preciso hacer explicito los aspectos que se
toman en consideracién para emitir el jui-
cio valorativo y los indicadores de nivel de
logro. Esto no es tarea facil. En la practica
estos criterios e indicadores son mas im-
plicitos que explicitos. Se ha de analizar
cémo un docente plantea la evaluacién y
cudl es el contenido de ésta para extraer
los criterios y niveles de evaluacién que
utiliza. El conocimiento de estos criterios
es una informacién clave para el alumnado.
Es més, dentro de un aprendizaje auténti-
co y significativo, la participacién del alum-
no y de la alumna es fundamental en el
momento de establecer los criterios y los
niveles de logro. Cuando dispone de este
conocimiento puede orientar su aprendiza-
je, centrandose en los aspectos que son ba-
sicos y estableciendo decisiones discrimi-
nativas efectivas.

Las estrategias de evaluacién de natu-
raleza metacognitiva tales como los dia-
rios reflexivos, el portafolio, la autorregu-
lacién del aprendizaje mediante la elabo-
racién de mapas conceptuales, la autoobser-
vacién y valoracién de las adquisiciones con
el uso de parrillas de evaluacién (Jorba y
Sanmarti, 1996) son recursos favorecedo-
res de una evaluacién centrada en el pro-
ceso mas que en los resultados.

Desde estas perspectivas, la evaluacién
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se convierte en un instrumento poderoso
para que el estudiante aprenda a evaluar
y a «entender cual es su aprendizaje indi-
vidual» y, de esta manera, desarrollar una
de las habilidades clave del «aprender a
aprender».

1.3. La necesidad de la evaluacion en

una sociedad en cambio permanente

Nos hallamos en la sociedad de la in-
formacién, de los avances cientificos y téc-
nicos acelerados, de profundos cambios en
el dmbito profesional y social. La educa-
cién ha de adaptarse a esta sociedad cam-
biante. En la formacién de las nuevas
generaciones se considera de suma impor-
tancia el dominio cientifico y técnico espe-
cializado, pero también el tener habilidades
especificas y ser poseedor de determinadas
actitudes y valores (Ribies, Bordas y
Montané, 1991). La formacién no termina
ya en la ensenanza reglada ni en la forma-
cién profesional, sino que exige una cons-
tante accion formativa (Maj6, 1997). La
cadena «ciencia - economia - formacién» da
mas fuerza, si cabe, a la importancia de la
formacién continua.

No se considera ya la proyeccién perso-
nal y profesional sin una formacién para-
lela, Pero al mismo tiempo que se aprende
—sea desde una perspectiva directa o indi-
recta— es necesario evaluar esta accién;
es preciso que toda persona conozca y pue-
da utilizar modelos y técnicas para valorar
su actividad formativa. Es preciso dar al
futuro ciudadano herramientas para
autoevaluarse y saber evaluar. Es necesa-
rio tener en los centros una secuencia de
formacién para aprender evaluacién. De-
ben incluirse en los curriculos estrategias

de evaluacién que al mismo tiempo los
alumnos y alumnas aprendan y «ivan» su
utilizacién, su proyeccién.

La evaluacién continuada frente a la
continua (Bordas, 2000) implica el concep-
to de «permanente» en el espacio y en el
tiempo, en sentido horizontal y vertical. Por
consiguiente, no afecta sélo en situacién
directa de aprendizaje (aprendizaje formal)
sino a toda clase de situaciones, formas y
contextos; no afecta sélo en aprendizajes
que se realizan en determinados momen-
tos sino a lo largo de toda la vida. Y siem-
pre haciendo hincapié en la actitud de
feedback permanente. Este tipo de evalua-
cién da respuesta a las necesidades que
emanan del proceso continuado de forma-
cién.

Con estas premisas, se concluye que la
evaluacién a la que nos estamos refiriendo
se caracteriza por:

— Substituir el concepto de momento
por el de continuidad.

— Tomar en cuenta no solamente los
procesos formalizados de ensefian-
za-aprendizaje, sino todas aquellas
situaciones que favorecen la forma-
cién, ya estén planificadas o no.

— Estar abierto a lo imprevisto, a obje-
tivos no planeados y a mejoras sur-
gidas en el proceso.

— Ser adaptativa respecto a los instru-
mentos y estrategias utilizadas, de
modo que proporcione informaciones
titiles no sélo de lo aprendido, sino
de aquello que ha resultado més re-
levante.
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Se puede decir que, mientras la evalua-
cién continua realza los momentos en los
que se toma informacién a lo largo del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, la evalua-
cién continuada tiene en cuenta todo el
proceso por cuanto la formacién es perma-
nente a lo largo de la vida. Es una conse-
cuencia del cambio permanente de la
sociedad.

2. Nuevo enfoque de la evaluacion

del aprendizaje

Los avances cientificos y técnicos que
han conllevado diferentes formas de pro-
yeccién profesional y personal y los avan-
ces en el campo del aprendizaje, dirigen a
la accién formativa a plantearse nuevos
eslabones en la evaluacién de los aprendi-
zajes. A continuacién reflejamos los mas
relevantes.

2.1. De la evaluacion formativa a la
evaluacion formadora

La literatura sobre evaluacion ha deja-
do bien clara la diferencia entre evalua-
cin sumativa y formativa. Mientras que

la evaluacién sumativa orienta la toma de
decisiones respecto a la certificacién o cali-
ficacién, la evaluacién formativa da luz so-
bre el proceso de desarrollo centrdndose
en la intervencién docente. Pero es preciso
avanzar, caminar hacia una evaluacidn
formadora, es decir, que arranque del mis-
mo discente y que se findamente en el
autoaprendizaje.

Si la evaluacién formativa es una res-
puesta a la iniciativa docente, la evalua-
cién formadora responde a la iniciativa del
discente. La actuacién docente de ensefiar
no garantiza el aprendizaje, sino que es un
facilitador del mismo mientras que el
autoaprendizaje lleva implicito en su na-
turaleza la consecucién del mismo. El
aprendizaje estd garantizado porque surge
del propio sujeto, la reflexién o valoracién
que hace de si mismo el sujeto tiene ga-
rantia de ser positiva, cosa que no siempre
ocurre cuando viene desde fuera. La eva-
luacion formadora proviene desde dentro.

El Cuadro 2 muestra las caracteristi-
cas propias de cada tipo de evaluacién:

Evaluacién formativa

Evaluacién formadora

— Intervencién docente

— Tniciativa del docente

— Surge del proceso de ensefianza

— Proviene de fuera

— Repercute en el cambio positivo desde «fuera»

— Parte del propio discente y/o orientada por el docente
— Iniciativa del discente

— Surge de lareflexién del discente

— Proviene de dentro

— Repercute en el cambio positivo desde «dentro»

CUADRO 2: Caracteristicas de la evaluacién formativa y de la evaluacion formadora

Przemycki (1991) se refiere a la eva-
luacién formadora tomando en considera-
cién la reflexion sobre los propios errores.
De este modo, el error es como un punto
de partida de un proceso de autoapren-
dizaje.

2.2. De la evaluacion uniforme a una
evaluacion multicultural

La evaluacion debe ser comprensiva e
inclusiva de lo multicultural considerando

como multicultural —en la concepcién de u
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Banks (1997)— no solo las diferencias ét-
nico-culturales sino las de género, clase so-
cial, medio... aunandolo con las diferencias
en las capacidades individuales y de gru-
pos y con las de motivacién.

Con ello incluimos la interactividad de
los aprendizajes que se realizan y la rela-
cion con el contexto. Ello significa que el
proceso evaluativo no estid al margen de
ideologias, de los valores socioculturales,
de las creencias y de los sentimientos de
los sujetos y su individualidad. En esta li-
nea de significados situamos el concepto
de evaluacién como un modo de atender a
las diferencias culturales, étnicas, religio-
sas, socioculturales y personales.

Atendiendo al modo de evaluar y a los
recursos 0 instrumentos que se utilizan, la
evaluacién ha de romper los moldes de la
homogeneidad y la uniformidad, propias
del modelo productivo, para ofrecer mode-
los adaptativos y polivalentes, mas cohe-
rentes con una visién diferenciada e
inclusiva.

Un modo de llevar a cabo la evaluacién
multicultural es proporcionar diversas al-
ternativas de modo que sea el propio alum-
no el que opte por unas u otras, tomando
en consideracién que mientras unas pue-
den incidir en la comprobacién de conoci-
mientos, otras han de proyectarse en
habilidades y destrezas, en competencias
cognitivas, en actitudes o habitos. La eva-
luacién polivalente consiste en ofertar al-
ternativas diferenciadas. Es interesante
resaltar aqui el trabajo de Sabirén y otros
(1999) sobre la deconstruccién y reconstruc-
cién de la teoria y practica evaluativa. Los
autores apuestan por la naturaleza de «acto

de comunicacién» que representa la eva-
luacién. Desde esta perspectiva defienden
el uso de instrumentos y procedimientos
de evaluacién que tengan un carécter
dialégico (debates criticos, entrevistas,
asambleas...) de manera que contribuyan
a que los alumnos se forjen unos patrones
de pertenencia a grupos humanos y esti-
mulen procesos de socializacién favorece-
dores de la comunicacién del respeto y de
la cooperacién.

2.3. De una evaluacion centrada en el
control a una evaluacion centrada en el
aprendizaje

La evaluacién ha de ser entendida como
un proceso que promueve el aprendizaje y
no como un control externo realizado por
el profesorado sobre lo que hace el alumno
y cdmo lo hace.

La evaluacién, incluida en el mismo acto
de aprendizaje, comporta una mayor com-
prension tanto por parte del profesor como
del estudiante de los procesos que se estan
realizando, asi como el conocimiento de las
razones de los errores y aciertos que se
producen. El acto evaluativo, en esta pers-
pectiva, mds que un proceso para certifi-
car o aprobar, se coloca como participante,
como optimizador de los aprendizajes con-
tribuyendo a proporcionar informacién re-
levante para introducir cambios y modi-
ficaciones para hacer mejor lo que se estd
haciendo. La evaluacién, ademas, pasa a
ser un elemento vivo con una causalidad y
una aportacion para el alumno. Evaluar
no es «demostrar» sino «perfeccionar y «re-
flexionar». La evaluacién deberia conver-
tirse en un proceso reflexivo donde el que
aprende toma conciencia de si mismo y de
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sus metas, y el que ensefia se convierte en
guia que orienta hacia el logro de unos
objetivos culturales y formativos.

2.4. De una evaluacion técnica
centrada en directrices estandar a una

evaluacion participativa y consensuada

La evaluacion es un proceso en el que
deben consensuarse diferentes intereses,
valores, puntos de vistas. El énfasis en la
actualidad no es velar o buscar aquel jui-
cio imparcial que debe garantizarse me-
diante la competencia del evaluador, el
«poder» del profesor y el uso de unos rigu-
rosos procedimientos técnicos, sino que hay
que verla como una herramienta que esti-
mula el «debate democrético» en el aula, el
consenso debidamente razonado. No hay
duda que la evaluacién muchas veces ge-

nera conflictos de «intereses» entre el pro-
fesorado y el alumnado -—en ocasiones son
inevitables—, pero el problema no radica
en como evitarlo sino en cémo manejarlo
para que la evaluacin cumpla un servicio
en el aprendizaje.

La evaluacién ha de ser fruto de acuer-
dos intersubjetivos (estudiantes y profeso-
rado) de manera que el conocimiento vélido
que determina sea fruto de acuerdos
dialégicos (Sabirdn y otros, 1999).

Si tratamos de simplificar las ideas ex-
puestas podemos decir que el énfasis en
las nuevas tendencias de evaluacion es la
participacién de las personas, siendo una
de las mejores garantias de utilidad para
el aprendizaje y para el aprendizaje de la
evaluacién.

Evaluacién tradicional

Evaluacién participativa

Responsabilidad profesional: «se hace para...»

Responsabilidad compartida «se hace con...»

El poder en el profesor

E! poder emana del consenso

El profesor como evaluador legitima su funci6n de
ensefianza

El alumno como evaluador aprende a conocer y a
dirigir su proceso de apiendizaje

Relaciones timitadas al sisterna de evaluacidn

Enfasis en la cooperaci6n colaboracién en el
transcurso del proceso de aprendizaje

Evaluacién centrada en los resultados

Evaluacién centrada en los procesos

El alumno es pasivo

El alumno es activo y cooperativo en su evaluacién

CUADRO 3: La evaluacién tradicional contrastada con la evaluacion participativa.

3. La naturaleza de la evaluacion

como empowerment

Una de las potencialidades de la eva-
luacién que en la actualidad se enfatiza es
su capacidad para el empowerment
(Fetterman, 1996). Es decir, reconocer los
beneficios del propio proceso de evaluacién
para el desarrollo de habilidades que per-

miten a las personas mejorar por si mismo
sus actuaciones. De esta manera, a medi-
da que el alumnado aprende a autoeva-
luarse, también aprende a saber identificar
y expresar sus necesidades, a establecer
objetivos y expectativas, a realizar un plan
de accién para conseguirlos, a identificar
recursos, establecer los pasos logicos y ne-
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cesarios para conseguir los objetivos, a va-
lorar los logros, etc.

En esta perspectiva, el papel del profe-
sor como evaluador es més el de un facili-
tador que contribuye a la formacién de sus
estudiantes a ser cada vez més hébiles para
conducir sus propias evaluaciones. En la
perspectiva del empowerment, el agente de
la evaluacién deja de ser exclusivamente
el profesor. El alumnado individualmente
0 en grupo, pasa a tener un papel funda-
mental, de tal manera que se da un tras-
paso progresivo de la responsabilidad de
la evaluacién desde el profesorado al
alumnado. Para esto es necesario que el
alumnado haga suyos los objetivos del
aprendizaje, participe en el establecimien-
to de sistemas y criterios de evaluacién y
sobre todo tenga capacidad para planificar
su evaluacién, utilizar auténomamente pro-
cedimientos evaluativos y seleccionar las
evidencias que muestran los logros conse-
guidos.

La figura 1 muestra la naturaleza cir-
cular del empowerment, propuesta por
Wilson (1996) para las organizaciones y que
adaptamos al campo del aprendizaje. El
punto de partida es el deseo de cambiar y
mejorar. Si el estudiante no estd convenci-
do de la necesidad de aprender y las ex-
pectativas del profesorado sobre el alumno
no son positivas, los otros estadios en este
momento tienen pocas posibilidades de éxi-
to. El segundo estadio consiste en eliminar
las restricciones y limitaciones que a me-
nudo van asociadas al propio sistema je-
rarquizado de ensefianza. Se requiere
estimular la confianza del estudiante en
su trabajo y sus capacidades. También es
importante que el estudiante acepte y use

con responsabilidad su libertad para orga-
nizar su trabajo de aprendizaje.

En el tercer estadio, el alumno comien-
za a tomar conciencia de su proceso de
aprendizaje en la medida que utiliza técni-
cas evaluativas que lo ponen en evidencia.
Su punto de vista sobre el aprendizaje cam-
bia, De concebirlo de una obligacién suya y
de una responsabilidad del profesor, co-
mienza a incorporarlo y a asumirlo como
una actividad propia y personal.

Mientras el tercer estadio se va com-
pletando, se inicia el desarrollo del estadio
cuatro. El discente da un paso mds pre-
ocupandose por el éxito de su aprendizaje
y a poner en prictica los procesos de eva-
luacién pertinentes para asegurar su cali-
dad. Utilizando la evaluacién, va apren-
diendo a evaluar y, en consecuencia, ad-
quiere nuevos conocimientos y habilidades
que le servirdn tanto para el aprendizaje
como para la clarificacién de sus intereses
y las expectativas.

En el estadio cinco comienzan a mos-
trarse los resultados tangibles del
empowerment. A partir de la consecucién
de los estadios anteriores, el estudiante au-
mentard su rendimiento, lo que le induci-
rd a una mayor motivacién, un incremento
de las metas y con ello unos mayores re-
sultados.

Al llegar al sexto estadio se inician una
serie de cambios significativos en las acti-
tudes y comportamientos del estudiante.
Su éxito produce un sentimiento de com-
petencia y autoestima. Se encuentra ahora
en una situacién diferente: controlando su
propio proceso de aprendizaje.



Estrategias de evaluacion de los aprendizajes centradas en...

En el estadio siete el estudiante busca
mayores retos. Es el momento de aceptar
propuestas de aprendizaje méas complejas
y obtener una mayor gratificacién. El cir-
culo se ha completado.

Este circulo del empowerment es una
manera de describir el proceso a través del
cual el estudiante, aprendiendo a
autoevaluar el proceso de aprendizaje, con-
sigue mejores resultados de si mismo asi
como satisfaccién personal.

Estadio 4

Aprendizaje de las nuevas
habilidades

Estadio 3

=

Estadio 5.
Conseguir melas y
resuliados mis altos

Estadio 6
Incrementar la
compeicacia y

aumentar la agtocstima

<

Estadio 7
Accpru aprcadiza)cs mas
dificiles y de mayor
compieypdud

Mayar identificacitn
con sprendizaje

>

Estadio 2
Mis auionomia

%

Estadio 1
Deseo de cambiar
y mcjorar

FIGURA 1: £/ ciclo del emporwerment de Wilson (1997) adaptado al aprendizaje.

4. Estrategias de evaluacion centra-

das en el proceso del aprendizaje
Numerosas son las investigaciones que
han puesto de manifiesto el impacto de la
evaluacién en la calidad del aprendizaje.
Biggs (1996) afirma que los procedimien-
tos de evaluacion son determinantes del
aprendizaje de los estudiantes en mayor
medida que lo son los objetivos del curri-
culum y los métodos de ensefianza. Por
otra parte, la revision bibliografica que
realiza Herndndez Pina (1996) sobre la
evaluacién de los aprendizajes en el con-
texto universitario concluye afirmando que

en los modelos que se han elaborado des-
de planteamientos cualitativo-fenomenolé-
gicos se comprueba que la forma en que
el profesorado plantea la evaluacién afec-
ta a los enfoques de aprendizaje (superfi-
cial o profundo) y a la calidad de dichos
aprendizajes. Unas estrategias evaluativas
cuantitativas llevan a enfoques superficia-
les de aprendizaje, mientras que las es-
trategias formadoras y cualitativas pueden
producir enfoques de aprendizaje profun-
do y de alto rendimiento.

Recogiendo las ideas expresadas se in-
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fiere que es preciso utilizar estrategias en
que el alumnado:
— Se sienta como agente activo en su
propia evaluacién.

— Aprenda a evaluar sus propias ac-
ciones y aprendizajes.

— Utilice técnicas de autoevaluacién y
sea capaz de transferirlas en diver-
sidad de situaciones y contextos.

— Sepa adaptar y/o definir modelos de
autoevalucién en fincién de valores,
contextos, realidades sociales, mo-
mentos, etc.

No hay duda que toda estrategia que
se utilice ha de conllevar validez y fabili-
dad. Por esta causa es necesario tener pre-
sentes determinados aspectos en las etapas
de disefio y desarrollo de las estrategias
evaluativas que se planteen. Por otra par-
te, el alumno, como agente activo de su
propia evaluacién, y como aprendiz del con-
tenido de evaluacién, ha de ser conocedor
de los elementos que conllevan esta vali-
dez y fiabilidad. Aschbacher y Winters
(1997) escriben sobre ello centrdndose sélo
en la perspectiva del profesor. El Cuadro 4
amplia esta vision a la perspectiva del
alumno (Bordas, 2000).
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Estrategias para asegurar la validez de la evaluacion

Etapas en el disefio de la estrategia
evaiuativa

En la perspectiva del profesor

En la perspectiva del alumno

Identificacion de los objetivos de
la evaluacion

— Unir las metas con objetivos
y contenidos cumiculazes impor-
tantes, con procesos t1ansferibles
y/o fundamentales, y con des-
trezas,

— Crear enunciados claros y
sin ambigiiedades sobre los ob-
Jetivos.

— [Identificar objetivos de
aprendizajes subjetivos del
alumno

— Conocer los objetivos curri-
culares genéricos y espec[ﬁcos bisi-
cos.

— Capacidad de comprender y de-
finir objesivos de aprendizajes obje-
tivos o subjetivos, académicos o no.
— Saber identificar y definir obje-
tivos de aprendizaje y de evaluacién

Descripciones de lareas

— Crear descripciones de tareas to-
talmente desarrolladas

— Comparar descripciones de tareas
y metas

— Comprender los aspectos deeva-
luacion en detenninadas tareas.

— Deltectar la concordancia descrip-
ci6én- objetivos

— Definir tareas para la autoeva-
luacién.

Seleccién/diseiio de tareas

— Comparar critcrios con metas y
teorias subyacentes de aprendizaje
curricular.

— Asegurar que los criterios refle-
jan metas que sc puedcn ensefiar-
aprender

— Asegurar que los critcrios no fa-
vorecen a determinados sujetos
(sexo, etnia, entomo lingiiistico...))

— Proyectar, en casos concretos,
criterios de valoracién razonados y
fundamentados.

— Asegurar que los criterios, pue-
dan proyectatse en aprendizajes (di-
rectos y/o indirectos).

— Asegurar que los criterios impli-
can la dimensién comprensiva y
multicultural

Rendimiento, producto, procesos y
calificacién

— Ea el aula: calificar temas/dimen-
siones parecidas

~— Fornar en calificacién, en el con-
trol,

— Documentar los varios tipos de
(iabilidad (entre calificadores, segtin
temas, contexto...)

— Asegurar niveles minimos de fia-
bilidad.

— Calificar individualmente y com-
parativamente un aprendizaje.

— Reflexionar objetivatnente sobre
¢l proccso de aprendizaje y los re-
sultados.

— Proyeccién de una evaluacién
adaptativa y polivalente

— Considerar niveles minimos de
fiabilidad con diferentes estrategias.

Utilizacion de evaluacioncs alter-
nativas

— Limitar la inferencia basada en
calificaciones al uso para el que fue
disediada la evaluacién

— Buscar cvidencias

— Comprobar infcrencias con otro
tipo de informacién, otras califica-
ciones, otros trabajos del alumno/a,
observaciones...

— No tomar unadecisién importan-
te basada sélo en una calificacion.

— Detectar el impacto de las técni-
cas de evaluacién que se utilizan.

— Utilizar heterogeneidad de 1écni-
cas con propiedad.

— Realizar comparaciones conside-
rando contextos e individualidades.
— Tomar decisiones sobre la base
de diferentes resultados

CUADRO 4: Etapas y estrategias especificas para una evaluacion vélida y fiable
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je, se consideran diferentes técnicas. A
continuacién se presentan algunas de
ellas.

En la perspectiva de la evaluacién
formadora, multicultural, participativa y
consensuada, centrada en el aprendiza-
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4.1. El portafolio

El portafolio es una coleccién selectiva,
deliberada y variada de los trabajos del
estudiante donde se reflejan sus esfuerzos,
progresos y logros en un periodo de tiempo
y en alguna drea especifica.

El alumno, al desarrollar esta estrate-
gia, proyecta la diversidad de aprendizajes
que ha interiorizado. En este modelo se
detectan los aprendizajes positivos, las si-
tuaciones problema, las estrategias utili-
zadas en la ejecucién de tareas. Fischer y
King (1995) se refieren a él como a una
tarea mul#ifacética que supone diversos ti-
pos de actividades y cuya realizacion se
efectia en un periodo de tiempo. Farr y
Tone (1994) consideran que el portafolio
contiene un conjunto de pensamientos,
ideas y relaciones que permiten dirigir el
desarrollo del aprendizaje del alumnado.
Beckeley (1997) afiade que tiene un carac-
ter cooperativo ya que implica a discentes
y docentes en la a organizacién y desarro-
llo de su propia evaluacién.

El portafolio se compone normalmente
de materiales obligatorios y opcionales se-
leccionados por el profesor y el alumno que
hacen referencia a diversos objetivos y es-
trategias cognitivas. Est4 dirigido a la prdc-
tica diaria académica y puede contemplar,
ademas, aprendizajes indirectos de forma-
cién. La determinacién de los materiales
se efectia con unos criterios de seleccidn,
de evaluacién y de validez y ha de estar
organizado (tipologia de estrategia, unida-
des de contenidos... de forma mixta...) con-
siderando una amplia diversidad de tareas.

Existen diferentes tipos de portafolio.
Una clasificacion, quizés la més utilizada,

es la que se presenta en funcién de su uso.
En esta perspectiva podemos enumerar tres
tipos:

— Portafolio de trabajo con el cual el
alumno y el profesor evalian y com-
prueban el progreso de aprendizaje
(revision diaria). Para realizar el tra-
bajo, el alumnado, individualmente,
selecciona una muestra de los mate-
riales mds representativos; el profe-
sor no necesariamente debe dominar
el proceso de seleccién de los mate-
riales. En este portafolio, el profeso-
rado puede anadir muestras, regis-
tros, anotaciones... Los tutores, los
padres, los supervisores... pueden
adjuntar comentarios.

— El portafolio de presentacién respon-
de a la seleccién de los mejores tra-
bajos por parte del estudiante. Los
trabajos de progreso no estdn inclui-
dos en este portafolio; tampoco los
trabajos diarios. Cada alumno tiene
su portafolio de presentacién.

— El portafolio de recuerdo esta for-
mado por todos aquellos materiales
no incluidos en el portafolio de pre-
sentacién y a través de los cuales se
han realizado aprendizajes de base
o esenciales. Frecuentemente es uti-
lizado conjuntamente con el porta-
folio de presentacién para realizar
la evaluacién ya que contiene traba-
jos que informan sobre la realiza-
cion de distintas tareas.

Para el desarrollo del portafolio, inde-
pendientemente de su tipologia, es necesa-
rio considerar los aspectos siguientes:
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1. Establecer los propdsitos y objetivos:
6. Compartir

¢Por qué el portafolio como método
de evaluacién y autoevaluacion? ;A
quién va dirigido? ;Qué logros de
aprendizaje y desarrollo muestran?
{Qué criterios y estdndares se utili-
zaran para reflexionar y evaluar los
logros?

. Seleccionar el contenido

¢;Portafolio de procesos, de producto
o mixto? ;Seleccion de trabajos de
tipo diagnéstico, formativos y o
sumativos? ;Diversidad y cantidad
de trabajos a incluir? Personas que
seleccionan los trabajos a incluir
(alumnado, profesorado, padres, su-
pervisores...) Listado de contenido y
secuencia.

. Recursos

¢Forma fisica (caja, bloc de anillas,
AV. CD-Rom...)? ;Lugar de almace-
namiento? ;Personas que tendran
acceso al portafolio?

. Reflexion

¢Por qué incluir este trabajo? ;Por
qué consideras este un buen traba-
jo? {Qué proceso y dificultades has
experimentado? ;Como lo efectuarias
de una manera distinta? ;Cudl ha
sido lo més importante aprendido o
logrado?

. Evaluacién

Trabajos. Métodos de aprendizaje.
Hojas de cotejo. Autoevaluacién

Profesorado, supervisores, asesores,
compafieros alumnos/as. Audiencia
de exposiciones.

Durante el proceso de realizacién del
portafolio siempre ha de estar pre-
sente el balance entre el proceso y
el producto de aprendizaje, la evi-
dencia del progreso y del desarrollo
del alumno y de la alumna, y una
amplia variedad de tareas y mate-
riales referidas a diversas competen-
cias, estrategias y habilidades del
alumnado (en funcién de la progra-
macién curricular del periodo al que
corresponde). A su vez, el andlisis y
orientacién inicial (tareas optativas)
y el anélisis reflexivo de los resulta-
dos parciales y globales (aprendiza-
je al mismo tiempo de la autoeva-
luacién valida, en un contexto...).

La Figura 2 presenta una visién iconica
de los aspectos que conlleva la utilizacion
del portafolio.
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Aprendizoje de | a evaluacién en el portafolio

DIAGNOSTICO
DE . PRODUCTO | PRODUCTO PRODUCTO PRODUCTO
NPCESDACES | paRCIAL | PARCIAL PARCIAL FINAL
APRENDUZATES

FORMULACION | REFLEXION | REFLEXION REFLEXION REFLEXION DESARROLIADOS
DE OBJETIVOS.,
CRITIRIOS
Y ESTANDARES  EVALUACION | EVALUACION EVALUACION | EVALUACION

MAGNOSTICA | FORMATIVA FORMATIVA | SUMATIVA

1]

]

T

1]

]

PROFESOR,

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA, ORIENTACIONES

FIGURA 2: Utilizacién del portafolio.

En una vision més amplia Farr y Tone
(1994) indican otras audiencias y los as-

pectos que para cada una es relevante. El
cuadro 5 presenta un breve resumen.

Audiencia Alumnos Profesores Padres Jefe de estudio, Medio
coordinadores,
directores
Necesidad - Identificar jos - Planificar - Conocimiento - Juzgarla - huzgarla
dela puntos fuertes aprendizajes del progreso eficacia del PCC. rentabilidad y
in formacién - Detectar - Planificacién de | - Incremcnto de de los recursos eficacia del centro
@ estrategias de estratcgras y conocimiento matenalcs y
B desarrollo actividades - Identificar el humanos del
- o~ - Desarvollar papel de ayuda centro
wo actividades de - Eficaciade la
Y =] aprendizaje escuela
~
L} —
v T . E . . .
g_ o Tipode - Finesy - Finesy - Relacionadacon | - Relacionada - Relacionada
o g informacién objetivos objetivos los fines y conlosfinesy con fines amplios
el propuestos propuestos objetivos amplios | objetivos - Referidaa la
.L.; L - Referida at - Referidaal - Referidaa la -~ Referidaa la norma, al criterio
e 2 critetio criterio norma. al criteria norma, al criterio - Descriptiva
§ :\‘ - Descriptiva - Descriptiva - Desciiptiva - Descriptiva
o c
8 x Cudndo es - Lo mis - Lo mis - Periddic - Periédi - Anual
.E '; necesaria frecuente posible frecuence posible (anual como
= minimo)
¥'s |

CUADRO 5: Utilizacién del producto del portafolio por las audiencias segun Farr y Tone (1994)

y en el producto. El cuadro 6 resume las
dimensiones que competen al profesorado
y al alumnado en el uso del portafolio.

Cabe concluir que €l portafolio es una
buena estrategia de formacion evaluativa
y de ayuda en la evaluacién en el proceso

P
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Evaiuacién del alumno/a

Evaluacion del profesor/a

Durante el proceso

— Evaluacién continua

— Se centra en las ideas, esteategias y
COMpromisos

— Enfatiza los que le gusta al alumno/a
— Busca c6émo me jorar

— Fomentas la autorreflexién

— Se compromete en la organizacién de
ideas y materiales para mostrar c6émo se

— Evaluacién continua

— Se centia en el proceso y en el des-
arrollo

— Enfatiza que el alumno/a se autoevalie
— Atiende a las conductas bésicas, con
especial atencién a las necesidades del
alumno en la construccién significativa del
conocimiento

desasrollan los sesultados.

Sobre el producto — Evaluacién periédica

a algiin criterio o contenido

folio para los padres...

— Compara el progreso con los produc-
tos para determinar qué le gusta y por qué
— Puede organizar productos con relacién

— Puede seleccionar muestras del porta-

— Evaluaci6n peridica

— Tiene en cuenta el nimero de produc-
ciones, materiales

— Analiza los inteteses y actitudes del es-
tudiante

— Examina los productos como resuitado
dela ensefianza

— Busca el progreso, el crecimiento y el
desarrollo

— Juzga la calidad de los productos

CUADRO 6&: Dimensiones del portafolio

4.2. El diario reflexivo

El diario es una excelente estrategia
evaluativa para desarrollar habilidades
metacognitivas. Consiste en reflexionar y
escribir sobre el propio proceso de aprendi-
zaje. Las representaciones que hace el
alumno se su aprendizaje, puede centrarse
en uno o varios de los siguientes aspectos:
a. el desarrollo conceptual logrado; b. los
procesos mentales que se siguen, y c. los
sentimientos y actitudes experimentadas.

La reflexién del estudiante puede abar-
car el aprendizaje de una sesién o limitar-
sea una tarea en particular.

El diario prevé la oportunidad de
involucrarnos en una experiencia de
autoandlisis con tres preguntas bdsicas:
¢qué he aprendido de nuevo con esta tarea
o después de esta sesion de clase?, jcomo
lo he aprendido? y jqué sentimientos me
ha despertado el proceso de aprendizaje?
Es un dialogo con nosotros mismos en el

que aprendemos de nuestros propios pro-
cesos mentales.

El diario es también una estrategia ex-
celente para la transferencia de los apren-
dizajes. Se anima al alumnado a que, en
su proceso de autorreflexion y autovalo-
racion, establezca conexiones con lo adqui-
rido en otros aprendizajes y en otros
contextos.

Esta estrategia puede plantearse de for-
ma totalmente libre y abierta o enmarcada
con cuestiones orientadoras. Algunas pre-
guntas que a titulo de ejemplo pueden en-
marcar la reflexion del estudiante son:

—¢Cudles de las ideas discutidas en la
sesion de hoy me parecieron més impor-
tantes?

—¢Cuéles necesito clarificar? ;Qué ten-
go que hacer para clarificarme?

—¢Sobre qué aspectos de los tratados
hoy me gustaria saber mas?
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Cuando se trata de realizar una tarea
concreta, Villarini (1996) aconseja estruc-
turar la reflexién con preguntas dirigidas
a los tres niveles de autoandlisis referidos.
El Cuadro 7 expone gjemplos de preguntas
para estimular la reflexién y la construc-
cién de respuestas dirigidas a distintos com-
ponentes del proceso de aprendizaje.

—;Qué dificultades he encontrado hoy
para adquirir lo que se ha trabajado?

—¢De lo discutido en clase, qué es lo
que tengo ahora més claro?

—;C6mo ha sido mi participacién en la
sesién de hoy?

—¢Me siento satisfecho o satisfecha de
la sesién de hoy?

T¥pos de pregunta Cuestién ilustrativa
Autorregulacion — (Meinteresa tesolver el problema? ; Por qué no?
(examen de las actitudes, dedicacién y atencién | — ;Cudénto ticmpo le he dedicado?
que se pone al efectuar una tarea) — ¢ Essuficiente?
— ;Estdtoda mi atenci6n en la situacién que quiero resolver?
Control de la uccién — ¢Cbmo inicio l tarea?
(andlisis de la planificacién, curso de accién y | — ;Cémo loestoy haciendo?
evaluacién) — ¢Cufl esel resultado?
Control del conocimiento — (Qué informacidn necesito?
(analizar el conocimiento que se tiene y el que s¢ | — ;Qué proceso conozco que me pueda ayudar en esta tarea?
necesita y las vias de accién) — (Cudl es el camino mds efectivo para realizar la tarea?

CUADRO 7: Tipos de pregunta y ejemplos de cuestiones a realizar en el diario reflexivo
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Es importante destacar que para que
el diario reflexivo tenga una efectividad
debe realizarse con cierta periodicidad. Al
principio no es tarea facil para el alumnado
porque no estd acostumbrado a reflexionar
y autoanalizar su aprendizaje y tampoco
entiende como debe hacerlo. Ha de apren-
der esta tipologia de evaluacién. En todo
caso, al principio conviene mostrar al
alumnado algunos ejemplos de diarios re-
flexivos de otros companeros que ilustren
adecuadamente la técnica y realizar un se-
guimiento cuidadoso hasta que el alumno
haya comprendido el significado profindo
del diario. Sdlo asi es como esta estrategia
alcanza su valor para el desarrollo de ha-
bilidades metacognitivas.

4.3. El mapa conceptual

Los mapas conceptuales propuestos por
{Novak y Gowin, 1984) son diagramas que
expresan las relaciones entre conceptos ge-
nerales y especificos de una materia, refle-
jando la organizaci6n jerdrquica entre ellos.
Es una técnica que se utiliza tanto en la
ensenanza (Ontoria, 1992) como en la eva-
luacién y favorece el desarrollo organizado
y funcional de los conceptos claves de una
materia o disciplina.

El diagrama que se establece con los
mapas conceptuales muestran jerarquias,
interrelaciones, ramificaciones, entrecruza-
mientos y palabras de enlace que propor-
cionan una representacién comprensiva e
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integradora del contenido nuclear de un
campo de conocimiento.

Esta estrategia utilizada como recurso
de evaluacién permite analizar las repre-
sentaciones que el estudiante va elaboran-
do de los conceptos de una asignatura y
valorar su habilidad para integrarlos en
un esquema mental comprensivo. E] alum-
no y la alumna ha de ser capaz de estruc-
turar las nuevas adquisiciones por niveles
de generalidad, de conceptos mds amplios
a los mds especificos, y de establecer las
relaciones e interrelaciones que se presen-
tan entre los niveles, ademds de identifi-
car el sentido y significado de la relacién
mediante alguna palabra de enlace o
conectora para demostrar el tipo de rela-
cion entre un contenido y otro.

El mapa conceptual se revela como una
estrategia cognitiva muy potente cuando
se utiliza desde el inicio, durante el desa-
rrollo y al final de una unidad de aprendi-
zaje, ya sea en el estudio de un tema, de
un conjunto de temas relacionados o de
toda una asignatura. De esta manera, no
solo el profesor sino también el propio es-
tudiante —y esto es lo importante a desta-
car—, puede analizar y valorar el proceso
de aprendizaje realizando al inicio del
aprendizaje y al final la elaboracién del
mapa conceptual. En un principio es un
instrumento excelente de evaluacién
diagnéstica a fin de conocer —para el pro-
fesor— y de tomar conciencia —para el
alumno— del punto de partida de un apren-
dizaje.

Nuestra propia experiencia en el uso
de esta técnica nos ha permitido constatar
su eficacia para facilitar la toma de con-

ciencia del estudiante de su propio proceso
de aprendizaje, sus errores y aciertos, asi
como sus avances. Exponemos una peque-
fia experiencia siguiendo los tres momen-
tos cldsicos de la evaluacién del
aprendizaje:

— Ewlwuacién diegnéstica. En los pri-
meros momentos del aprendizaje se solici-
ta al alumnado que elabore un mapa
conceptual en pequefio grupo sobre la te-
maética en cuestién a partir de sus propios
conocimientos y la lectura de un articulo
que describe el estado de la cuestion de la
disciplina objeto de estudio. Esta primera
elaboracién nos permite constatar la dis-
tancia entre los conocimientos previos y lo
que se determina en los objetivos asi como
deficiencias o errores. Para el alumnado,
la reflexién y el debate que se establece en
el pequefo grupo y la posterior puesta en
comiin en gran grupo, le hace tomar con-
ciencia de las dificultades, de sus aciertos,
incongruencias y lagunas que tiene. Ade-
mds de estos beneficios, esta evaluacion
inicial tiene el valor afiadido de contribuir
a clarificar los objetivos y contenidos que
serdn objeto de aprendizaje.

— Evaluacién formativa. En el trans-
curso del aprendizaje el estudiante, ya de
forma individual, va remodelando el mapa
inicial elaborado a la luz de los contenidos
y actividades que se realizan durante el
proceso de ensefanza. En cualquier mo-
mento del curso se puede plantear una se-
sion de puesta en comun de los mapas
conceptuales que estdn siendo elaborados.
Esta sesion es demandada por un estu-
diante o por varios que voluntariamente
desean presentar al grupo el estado actual
de su mapa conceptual. Se genera una di-
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ndmica de discusién constructiva en torno
al mapa o mapas conceptuales presen-
tados, enriquecedora tanto para el que rea-
liza la presentacién como para sus compa-
fieros. En estas sesiones, cuyo niimero de-
pende de las solicitudes del alumnado, el
aprendizaje y la evaluacion constituyen una
unidad procesual donde es dificil estable-
cer los limites entre ambos constructos.

— Bualuacidn final. Al final de curso el
alumnado presenta el mapa conceptual de
la materia en el que recoge el contenido de
lo que se ha trabajado durante el curso y
que ha podido ubicar en el diagrama. En
esta elaboracién conceptual el alumnado
muestra la representacion final que ha lo-
grado de la materia, de sus conceptos y
contenidos nucleares. Realiza una reflexion
sobre su proceso de aprendizaje contras-
tando el primer mapa conceptual con los
sucesivos que ha ido realizando hasta el
tltimo elaborado. Por iiltimo, hace una
autoevaluacion descriptiva del producto fi-
nal conseguido a partir de considerar: la
cantidad e importancia de los conceptos que
ha logrado reflejar en el mapa, las relacio-
nes horizontales que ha logrado establecer
y los niveles de especificacién desarro-
llados.

Algunos de los criterios que el profeso-
rado ha de valorar son los siguientes:

—Cantidad y calidad de los conceptos o
contenidos reflejados.

—derarquia establecida correctamente.

—Relaciones correctas entre dos con-
ceptos utilizando con precisién las palabras
de enlace.

—Interrelaciones entre conceptos que a
modo de ramificaciones relacionan concep-
tos de diferentes niveles de la jerarquia o
en el mismo nivel pero de ramas origina-
rias distintas.

Estos criterios pueden reflejarse en es-
calas cualitativas o cuantitativas que sir-
ven para proporcionar una valoracién
global del mapa y, ademas, cada factor par-
ticipa con distinta ponderacién. No obstante
esta posibilidad de valoracién del mapa con-
ceptual como producto de un aprendizaje,
incluso en una situacién de examen, se le
puede solicitar al alumno que realice un
mapa conceptual a partir de un listado de
conceptos que se le proporciona. El valor
potencial de esta estrategia es entenderla
como una actividad discente en la que el
proceso de aprendizaje y la evaluacién se
encuentran totalmente imbricados e inter-
dependientes.

5. A modo de conclusion

A lo largo de estas paginas hemos pro-
curado destacar el valor intrinseco de la
evaluacién como motor de cambio y mejo-
ra. Cuando el acento se coloca en el proce-
so de evaluacién y se imbrica con el proceso
de aprendizaje, la evaluacién adquiere un
potencial formativo y de empowerment que
va mucho més alld en la formacién de la
persona que en el mero hecho de constatar
avances u objetivos conseguidos. Desde esta
perspectiva, el énfasis se proyecta en el
proceso mas que en el resultado, introdu-
ciéndose, en lo que se estd haciendo, la
reflexion pedagdgica sobre lo que se hace,
c6mo se hace y qué utilidad tiene.

La evaluacidn, cuando se realiza de esta
manera, desde una visién innovadora y cri-
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tica, no hay duda que incide de forma no-
table en la calidad de los procesos de apren-
dizaje de contenidos y formacién de la
persona.

Deseamos insistir en que, ademds de
los conocimientos técnicos que se requie-
ren para realizar unas précticas evalua-
tivas cientificas, la evaluacién es ante todo
una actitud y una sensibilidad. Los proce-
dimientos de evaluacién adquieren un sen-
tido u otro, se aplican de una u otra ma-
nera, segin la actitud con la que se aborda
la actividad evaluativa. Algunos términos
como didlogo, consenso, flexibilidad,
autorreflexion, coevaluacion y participacion
deben animar la actividad evaluativa si se
pretende que tenga una impacto en la cali-
dad de los procesos de aprendizaje y si que-
remos que el estudiante aprenda a evaluar.

Por tltimo podriamos formular un con-
junto de enunciados que a modo de princi-
pios deberian orientar las précticas evalua-
tivas:

—Evaluar y aprender son dos procesos
que se autoalimentan.

—La visidn de la evaluacién como pro-
ceso para aprender es mis prometedora
que como valoracién de resultados conse-
guidos.

—La evaluacién debe traspasar la fron-
tera de los objetivos y estar abierta a lo no
planeado, incierto, imprevisto e indetermi-
nado.

—Las estrategias de evaluacién cuali-
tativa que ponen en evidencia el proceso
de aprendizaje que se realiza y no mera-

mente sus resultados favorecen aprendiza-
jes profundos.

—Las estrategias que se utilicen en la
evaluacién contribuyen al aprendizaje de
la evaluacion.

—Las nuevas estrategias de evaluacién
implican cambios de estilo de ensefianza;
no tienen cabida en los modelos tradicio-
nales.

Aprender a evaluar evaluando es una
afirmacion que ha de estar presente en las
aulas a fin de que los ciudadanos y ciuda-
danas del futuro sean personas capaces de
dirigir con responsabilidad sus propios pro-
cesos de aprendizaje en todos los érdenes
de la vida.
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Summary:
Evaluation, Strategies for Learning
Through Assessment

Our intention in these pages is offering
a review of the new learning assessment
perspectives, and assessment techniques
used in the classroom. These assessment
techniques prove to be not only assessment
strategies but can also be considered
evaluation curriculum contents. Basing on
this, we first analyze those factors, which
have a major impact on the new ways of
thinking and caring about assessment.

We present an outline of the evolution
of the meaning and conceptualization of
assessment in contrast with the traditional
perspectives.
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In thelast part of the article, we present
various assessment strategies which attend
to provide a response to the new concepts
of assessment: portfolio, conceptual maps
and the reflective diary.

KEY WORDS: Evaluation, assessment,
metacognitive strategies, empowerment,
portfolio, conceptual maps, reflective diary.





