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INTRODUCCION

La evaluacién es un proceso integral del desarrollo
académico del educando, informa sobre acontecimientos,
habilidades, actitudes, intereses, hébitos de estudio, etc., este

proceso comprende, ademds de los diversos tipos de examenes,

otras evidencias de aprendizaje como son los trabajos, reportes,

ensayos, discusiones. es también un método que permite obtener y

procesar las evidencias para mejorar el aprendizaje y 1la

ensefianza.

Asimismo, la evaluacién es también una tarea que ayuda a la
revisién del proceso grupal, en términos de 1las condiciones en
que se desarrolld, los aprendizajes alcanzados, los no alcanzados

asi como las causas que posibilitaron o imposibilitaron 1la

consecuclidén de las metas propuestas.

En sintesis, 1la evaluacién como actividad indispensable en
el proceso educativo puede proporcionar una visidén clara de los
errores para corregirlos, de los obstdculos para superarlos vy de

los aclertos para mejorarlos.

Este trabajo consta de tres capitulos, el primero se
concentra en las tres corrientes psicoldgicas del aprendizaje mas
importantes en el &mbito educativo actual, en ella se exponen

puntos de vista acerca de las teorias conductuales, cognitivas y



el enfoque psicogenético; éste con especial en la teoria de
Piaget. Por otra parte, se explica los sustentos pedagdgicos;

escuela tradicional, escuela critica, escuela tecnocratica vy

escuela nueva. _ ..

En el segundo, se describe los tres modelos contemporaneos
de la evaluacldén, sus relaciones en 1los diferentes modelos
conceptuales en los que ha sido utilizado. Modelo centrado en la
relacidén proceso-producto, Modelo orientada hacia el

perfeccionamiento y el Modelo de evaluacién de corte cualitativo.

En el tercero, se da a conocer la 1ineficacia de 1la
aplicacién de 1los modelos de evaluacién; proceso-producto y de
perfeccionamiento, mientras gque considerando al modelo de
evaluacién de corte cualitativo como el mé&s destacado en la

actualidad, por que se preocupa fundamentalmente por estudiar el

proceso de aprendizaje en su totalidad.

Para terminar, se agregan las conclusiones, considerando que
la evaluacidén no es un proceso terminado, sino que es como una

parte de 1los lineamientos metodoldégicos en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.



CAPITULO 1
IMPLICACIONES PSICOLOGICAS Y PEDAGOGICAS DEL PROCESO DB

EVALUACION DEL APRENDIZAJE DEL NINO EN EL AULA.

En el marco de 1las investigaciones psicolégicas del
aprendizaje se eligieron aquellas mads significativas en la

actualidad en el quehacer educativo; teorias conductuales,

cognitivas y el enfoque psicogenético.

1.1.- Teoria conductista

El conductismo 1iniciado por John B. Watson, se propone
rechazar los conceptos mentalistas tales como los de conciencia,
sensacién, imagen etc., sustituyéndolos por otros, apoyados en el
estimulo respuesta, el cual evidentemente permite trabajar con

eventos observables.

Los principios conductistas se apoyan en la creacidén de
psicologia objetiva cuyo propésito de estudio sea 1la conducta
observable; su método de estudio el experimental y su problema
central la prediccién y el control de la conducta. La conducta
segin Watson, consiste en respuestas, reacciones del organismo a
ciertos sucesos ambientales denominados estimulos. La respuesta
es cualquier movimiento que el organismo manifiesta y el estimulo

es cualquier objeto del medio ambiente capaz de provocar un

cambilo a nivel fisioldgico.



La ley de 1la recencia sefiala que daba la aparicién de
relacién estimulo respuestas sucesivas, la conexidén entre el
ultimo estimulo y la Ultima respuesta favorece esta relacidén en

comparacién con las primeras respuestas al mismo estimulo.

A diferencia de Watson, Skiner influido por 1la teoria
positivista, describe las relaciones existentes entre el estimulo
y la respuesta para su explicacién de la conducta. Considera al
medio ambiente y a la conducta como flujos continuos que se

presentan paralelamente Yy que se dividen en wunidades discretas

denominados estimulo respuesta respectivamente.

Las lineas de ruptura entre el estimulo y la respuesta, son
sélo un aspecto metodolégico que permite determinar la relaciodn

funcional existente entre ambos eventos.

La definicidén operacional impide 1la observacidén de ese
continuo conductual manifestado por el sujeto, pues en el momento
en que el experimentador elige una respuesta que serd aprendida
por el organismo, su definicidn operacional indica el
procedimiento de observacién y medicién de esa conducta es decir;
si el sujeto emite o no la conducta, ésta va a ser registrada en

el sentido de que responde o0 no responde.

El aprendizaje y el cambio en la conducta observable suelen

producirse de manera 1igual vy parecen tener una relacién
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reciproca. Asi, "Los conductistas pretenden que cualquier cambio
de comportamiento es aprendizaje y, a la inversa, que cualquier
aprendizaje es un cambio de conducta"'. Por consiguiente, la
practica actual entre muchos educadores que definen el
aprendizaje como cambio conductual, refleja por 1lo comin una

psicologia conductista.

1.2.- Teoria Cognitiva

Los cognitivos aseguran que el aprendizaje es el resultado
de hechos que suceden en torno a nosotros, dicho de otra forma
utilizando todos los instrumentos mentales que tenemos a nuestra
disposicién, asimismo a la manera en que reflexionamos sobre las
situaciones, al igual que nuestra creencia influyen en lo que
aprendemos. Los tedricos cognitivos seflalan que el esfuerzo
fortalece las respuestas, éstos 1lo ven como una fuente de datos
complementarios que proporciona informacién acerca de 1lo que
probablemente sucederd si se repiten las conductas. "En 1la
concepcidén cognitiva, para el que aprende el esfuerzo es la
disminucién de incertidumbre que conduce a una sensacidén de
dominio vy comprensién"?. La concepcidén cognitiva del aprendizaje
considera a las personas como seres activos; iniciadores de

experiencias que conducen el aprendizaje, buscando informacién

1
MORRIS L., Bigge. Taorfas del aprandizaje...p. 123,

2
WOOLPOLK, Anita B, Concapciones cognitivas del aprend...p.163



para resolver problemas, disponiendo vy reorganizando lo que ya
saben para lograr un nuevo aprendizaje. En vez de ser pasivamente
por los hechos del entorno, 1las personas optan activamente,

deciden, practican, prestan atencién vy llegan a otras muchas

respuestas mientras persiguen sus objetivos.

Bruner tedrico cognitivo moderno, se ha mostrado
especialmente interesado en la instruccién basada en perspectiva
cognitiva del aprendizaje.Cree que los profesores deben
proporcionar situaciones problematicas gque estimulan a 1los
alumnos a descubrir por si mismos la estructura de la asignatura,
la estructura se haya constituida por las ideas fundamentales,
las relaciones, o esquemas de la asignatura, es decir, la
informacién esencial, es preciso dar a los alumnos 1los hechos

especificos para que puedan descubrir las generalizaciones o la

estructura, por si mismos.

"Bruner cree que el aprendizaje debe progresar
deductivamente, es decir; partiendo de la comprensién de 1los
conceptos generales para 1llegar a una comprensién de 1los

especificos"® .

considerando asimismo que el aprendizaje debe tener lugar
inductivamente, empleando el sujeto lo especifico para descubrir

generalizaciones.

i1Idem...p. 163.



Ausubel tedérico cognitivo, seiflala gque la mayoria de 1las
disciplinas, las personas adquieren un conocimiento a través del
aprendizaje de recepcién més que el o del descubrimiento. E1l
objetivo de la enseflanza estriba en ayudar a los alumnos a
comprender el significado de la informacidén presentada de tal
forma que puedan combinar sensiblemente el nuevo material con lo
que va saben. No es aprendizaje significativo 1la simple
memorizacidn del contenido de un texto o de una explicacidn, es

conveniente analizar relaciones con el conocimiento ya existente

de los alumnos.

Para Ausubel, 1la ensefianza expositora presenta cuatro

caracteristicas esenciales. En primer lugar, exige una
.

considerable i1interaccidén entre el profesor y los alumnos. - En

segundo lugar, se hace uso de los ejemplos (dibujos graficos o

imdgenes). En tercer lugar, es deductivo; se presentan 1los

conceptos mas generales y amplios de los que se hacen derivar los

conceptos especificos. Por ultimo, es secuencial en la

presentacién del material hay que seguir determinados pasos.

1.3.- Enfoque Psicogenético

Piaget supone que desde el momento del nacimiento un
individuo comienza a buscar medios de adaptarse
satisfactoriamente, al entorno. Esta adaptacidén supone una

contante busqueda de nuevas formas de aceptar mas eficazmente ese



entorno. En la adaptacidén se encuentran implicados dos procesos

basicos: La asimilacidén y la acomodaciédn.

",a asimilacién se da cuando una persona hace uso de ciertas
conductas que, o bien naturales, o ya han sido aprendidas" . La
similacién es sencillamente utilizar lo que ya se sabe o se puede

hacer cuando uno se encuentra ante una situacidén nueva.

La acomodacién tiene 1lugar cuando la persona en cuestidn
descubre que el resultado de actuar sobre un objeto wutilizando
una conducta ya aprendida no es satisfactorio y asi desarrolla un

nuevo conocimiento.

"Los individuos se adaptan a entornos cada vez mas complejos
mediante el empleo de conductas ya aprendidas siempre gque sean
eficaces (asimilacién) o modificando las conductas siempre que se
precise algo nuevo (acomodacién), en todo momento hay que hacer
uso de ambos procesos"’.‘Para Piaget, la adaptacién a través de
la asimilacién y de la acomodacién conduce a ambos casos en la
estructura cognitiva del individuo, cambios en suma de

organizacidn.

En la teoria del desarrollo de Piaget los cambios en 1los

procesos mentales son determinados por la interaccidn de cuatro

4
WOOLPOLK, Anita W,, Una tearfa global sobre sl pensamiento. La obra de Plaget...p.

202.
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diferentes aspectos. Quizd el mas fundamental de estos sea la
maduracién, la aparicién de los cambios biolégicos que se hallan
genéticamente programados en la concepcidén de cada ser humano. De
todos estos factores este es el menos confiable pero proporciona
una base bioldgica para que produzcan los otros cambios. El
segundo factor que contribuye a los cambios en el proceso mental
es la actividad. Un individuo que esté actuando sobre su entorno,
explorando, ensayando o simplemente pensando activamente respecto
de un problema, estd realizando actividades que alteran quizas
sus procesos mentales. Con una creciente madurez fisica aparecen

cada vez mds capacidades para actuar sobre el entorno y aprender

de éste.

otro factor que afecta al desarrollo del pensamiento es la
transmisidén social o aprendizaje social o aprendizaje de otras
personas. Sin la transmisién social del conocimiento de los seres
humanos tendrian que reinventar todo 1lo que ya les ofrece la
cultura en cuyo seno han nacido. E1 volumen de lo gque las
personas pueden aprender de la transmisién social variara segun
sea en cada momento su etapa de desarrollo cognitivo. Asi, por
ejemplo y en un determinado nivel de desarrcllo un nifio estara
dispuesto a entender una explicacién verbal del principio del
equilibrio mientras que, los factores citados, son causas béasicas
de cambio, sin embargo 1los verdaderos camblos tienen lugar a
través del Ultimo factor del proceso de equilibrizacidén, este es

el acto en que se supone que las personas generalmente prefieren



un estado de equilibrio; asi, continuamente ensayan la adecuacién
de sus procesos mentales, si aplican un determinado esquema para

actuar sobre un hecho y funciona entonces si existe un

equilibrio.

Existen al menos tres principios bésicos para el logro de un
ajuste satisfactorio entre un hecho y un esquema interno primero
una persona hallard gquizds un hecho familiar y 1lo asimilara
directamente en el seno de un esquema ya existente. Después, es
posible que una persona se encuentre con un hecho extrafio que no
encaje con exactitud en uno de los esquemas pero no puede ser
acomodado tan sélo con un pequeiio cambio en el seno de un esquema
ya existente. Finalmente, una persona puede encontrarse con un
hecho totalmente extraiio y considerar la formacidén de un esquema

completamente nuevo para acomodar el hecho.

Periodos de desarrollo

Las diferencias que presenta el pensamiento de los nifios en

los tres principales periodos de desarrollo planteadas por

Piaget.

Periodo preoperacional 2-7 afios. Durante este periodo el
nifio ejecuta experimentos mentales en los cuales recorre 1los
simbolos de hechos como si é1 participara realmente en éstos. El

nifio es esta etapa denota un agocentrismo simbélico y, al mismo



tiempo acciones de descentralizacidn, empieza ademds a presentar

habilidades de clasificacién.

Periodo de operaciones concretas 7-11 aiflos, durante este
largo lapso el pensamiento del nifio se descentra y se vuelve
totalmente reversible. Esta capacidad est& sujeta a una
limitacién importante: el nifioc necesita presenciar o ejecutar la
operacién en orden para reinvertirla mentalmente. En el curso de
este periodo se desarrolla la base légica de la matematica bajo
la forma de una serie de esquemas 1ldégicos discretos. E1l niino
comienza a dar signos de saber que aquellas operaciones que segun
61, modifican el aspecto de alguna sustancia u objeto, durante
esta etapa es necesaria la experimentacién sensorial directa para
resolver 1los muchos tipos de problemas de conservacién. La

conservacién depende de la maduracién.

Periodo de operaciones formales 11-15 afios. Etapa final del
desarrollo, periodo para utilizar operaciones abstractas
internalizadas, basadas en principios generales o ecuaciones para
predecir 1los efectos de las operaciones con objetos. En esta
etapa se considera al nifio en pleno periodo operacional, 1los
sujetos formulan hipdtesis en torno de problemas con el fin de

llenar los vacios que hay en su entendimiento.



Sustento Pedagdgico

La necesaria reconstruccién de los momentos histdéricos por
los que ha atravesado la copceptualizacién de la educacidén y por
ende de la didactica (referida mAs especificamente a los procesos
de ensefianza-aprendizaje), nos lleva a la elaboracién de modelos
teéricos gque en alguna forma recogen en lo general 1las
caracféristicas de 1la educacién formal que representan. En este
trabajo se escriben brevemente dichos modelos que estédn dados con

las siguientes denominaciones.

Escuela tradicional
Escuela nueva
Escuela tecnocratica

Escuela critica

1.4.- Escuela tradicional

Se remota al siglo XVII, coincide con la ruptura del orden

feudal y con la construccién de 1los estados nacionales vy el

surgimiento de la burguesia.

"Los pilares de este tipo de escuela son el orden Y la
autoridad"®, el orden se materializar en el método que ordena

tiempo, espacio y actividad, la autoridaa se personifica en el

6
PANZA, Gonzdles Margarita ngocledad-Bducacidn-Diddctica..p. 53
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maestro, duefilo del conocimiento y del método. Los rasgos
distintivos de 1la escuela tradicional son: verticalismo,
autoritarismo, verbalismo e intelectualismo, "En este sistema se
respeta un rigido sistema ~de autoridad"’, quien tiene mayor

jerarquia es quien toma la decisiones.

El verbalismo constituye uno de los obstaculos mas serios de
la escuela tradicional donde la exposicidén sustituye otro tipo de
experiencia convirtiendo asi la ciencia en algo estatico y al

profesor en un mediador entre el alumno y el objeto de

conocimiento.
1.5.- Bscuela nueva

Constituye una respuesta a la escuela tradicional y resulta
un movimiento muy controvertido en educacién, ya que da un giro
enorme al desplazar la atencidén, que en la escuela tradicional se

centraba en el maestro hacia el alumno.

La escuela nueva descubre posiciones relevantes para 1la
accién educativa y continua siendo actual. Aunque representa una
serie de limitaciones, es innegable que propicia un rol diferente
para profesores y alumnos. "La misién del educador estriba en

crear 1las condiciones de trabajo que permitan al alumno

11



desarrollar sus aptitudes"®, para ello se vale de
transformaciones (no radicales) en la organizacién escolar, en

los métodos y en las técnicas pedagdgicas.

1.6.- Escuela tecnocratica
Este modelo ha ejercido una influencia muy importante en las
situaciones educativas de nuestro pais. La tecnologia educativa
es un hecho cuya presencia se deja sentir en todos 1los niveles

del sistema educativo nacional con repercusiones importantes en

la educacidén superior.

Esta corriente ha contado con un gran apoyo para su difusion
e implementacién en nuestras instituciones educativas. Para
entender 1la influencia de la tecnologia educativa, debemos
situarla en relacién al proceso de modernizacién que a partir de
los afios cincuenta caracterizan la educacidén en América Latina.
La tecnologia educativa ofrece 1la ilusién de la eficiencia, y que
puede ser adoptada solamente por su apariencia de la eficiencia vy

progreso, sin analizar las implicaciones profundas que tiene para

el docente.

1.7.- Bscuela critica

Esta corriente aplica una didactica critica, toma conceptos

que habian sido evadidos tales como autoritarismo, lo ideoldgico




y el poder, declara abiertamente que el problema basico de 1la
educacién no es técnico, sino politico. Dentro de esta corriente
considera que el unico elemento real de maduracién psicoldgica y
de progreso social consiste en el pleno ejercicio, "Se reconoce a
la escuela como una institucidén social'™ regida por normas,
mismas que intervienen en 1la relacién pedagdgica del docente vya

que ésta solo pone en contacto con 1los alumnos en el marco

institucional.

13



CAPITULO 2

La evaluacién en el proceso ensefianza aprendizaje

En esta unidad se desarrollan tres modelos de evaluacién, la
profundizacién de cada uno de éstos, permitird comprender Yy
seleccionar con conocimiento y causa, una de las opciones que

aqui se desprenden para su aplicacién en 1los procesos de

ensefianza aprendizaje.

2.1.- Modelo centrado en 1la relacién proceso
producto.

Este modelo descansa en la concepcién de la enseilanza como
tecnologia, centrado basicamente su preocupacién en la afinidad
objetivos-resultados. Este modelo es de central importancia ya
que hoy es dominante en la conceptualizacién de evaluacion que

sostienen las diferentes instituciones educativas y la mayoria de

los docentes.

El proceso de esta evaluacidn significa, "Fundamentalmente,
determinar en qué medida el curriculo y la ensefanza satisfacen
realmente los objetivos de la educacién'’, asimismo descubrir
hasta qué punto las experiencias de aprendizaje tales como se las
proyecté producen realmente los resultados pretendidos; por 1lo

tanto, supone determinar en qué medida los aciertos como los

defectos de los planes.

10
TYLBR, R. W. "Cdmo evaluar la eficacia de ..........uun P...23
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El concepto de evaluacidén ofrece dos aspectos importantes en
primer 1lugar, significa que ella debe juzgar la conducta de lo
alumnos, en segundo concluye gue la evaluacién no debera
limitarse a realizar esa valoracién de un determinado momento
puesto que, a los fines de comprobar la existencia de posibles
cambios es imprescindible realizar las estimaciones al principio
y al final del proceso con el fin de identificar y medir los que
en ese momento pudieran estar produciéndose. Por lo consiguiente,
es obvio que la evaluacién del aprendizaje exige por lo menos dos
estimaciones, una que deberd realizarse al comienzo del programa
y otra en algin momento posterior, asi por ejemplo para descubrir
los conocimientos de los alumnos, se cuentan con examenes
escritos, si se trata de evaluar un objeto como el ajuste
personal y social, serd m&s fdcil y valido estudiando al nifio en
situaciones de relacién social. Son también productivas las
observaciones mediante las cuales se llegan a conocer los habitos
y cierto tipo de destrezas operativas. Otro método util de
evaluacién estd representado por la entrevista que puede ilustrar
acerca de 1los cambios de actitudes, de 1intereses, de
apreciaciones, etc., a veces, los cuestionarios sirven como
constancias de intereses, actitudes y otro tipo de conducta. La
recopilacién de los trabajos de los estudiantes pueden ser utiles
éomo prueba de conducta. Asi, una seleccién de temas escritos
serviran para estimular 1la capacidad de 1los estudiantes para
redactar, y los dibujos realizados en la clase de arte

permitiran, comprobar 1la destreza Yy posiblemente el interés en



ese campo, por lo cual, al hablar de evaluacidén no debe pensarse
en un método unico, sino que se elegird una seleccidén de esos
elementos que permitan interrogarlo y deducir de sus
apreciaciones como reaccionaria ante los demas aspectos que
integran su cultura. Estas son algunas de las nociones
fundamentales relativas a la evaluacidon que deben tenerse en
cuenta para elaborar un programa, la misma abarca también otras
nociones. Al tratar los procedimientos de una evaluaciédén

educativa, se consideran con mayores detalles sus caracteristicas

Yy sus consecuencias.

Por otra parte, si se trata de elaborar un instrumento de
evaluacidn para un objetivo determinado, el primer paso
consistird en un ensayo de algunas de las situaciones propuestas,
entre las que ofrezcan al estudiante la oportunidad de expresar
la conducta deseada, lo cual dard ocasién para comprobar si esas
situaciones servirdn como medios convenientes para lograr la
prueba. El1 paso siguiente, al estructurar un instrumento de
evaluacién podrad determinar hasta que punto estos métodos de
clasificar o sintetizar representan objetivos, vale decir, en que
medida dos individuos diferentes con capacidad similar, obtendran
definiciones o puntajes iguales ante la oportunidad de clasificar

o definir los mismos registros de conducta.

Hasta aqui se han comentado dos de los «criterios mas

importantes que se relacionan con un instrumento de evaluacion,

16



la objetividad y la confiabilidad serd necesario poner el acento
de un tercer criterio, el mas importante de todos; la validez. La
validez se aplica al método e indica en qué medida un elemento de
evaluacién estd capacitado para proporcionar una prueba real de
la conducta buscada. Existen dos maneras para asegurar la
validez; una, obtener en forma directa una muestra de tipo de
conducta que se quiere decir. El otro medio eficaz de asegurar la
validez consiste en 1la correlacién entre un recurso evaluador

particular y los resultados obtenidos mediante una medicion

vdlida y directa.

2.1.2.- Método Tyleriano

considera que si el objetivo de un programa de curriculos y
ensefianza es producir un cambio en 1los modelos de comportamiento
de lo que se benefician de él, entonces es necesario un método
que mida el alcance del cambio. En concreto tomé muy en cuenta el
conocimiento de las intensiones del programa, sus metas Yy sus
objetivos de comportamiento, asi como los procedimientos
necesarios para llevarloe a cabo con éxito. Tyler veia 1la
evaluacién como un proceso recurrente. "La evaluacion, segun el,
debia proporcionar un programa personal con informacidén util que

pudiera permitir la reformulacién o redefinicidn de objetivos?,

11
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dejando al evaluador examinar los datos més relevantes del

programa.

2.2.~ Bvaluacidn orientada hacia el

perfeccionamiento.

La evaluacién orientada hacia el perfeccionamiento, es un
modelo que propone Stuffebeam desarrollado bajo las siglas CIPP
que significan; Contexto, Entrada, Proceso y Producto. Para esta
evaluacidén es el proceso de identificar, obtener y Proporcionar
informacién 1tll y descriptiva acerca del valor y el mérito de
las metas, la planificacién, la realizacién y el impacto de un
objeto determinado, con el fin de servir de guia para la toma de
decisiones, solucionar problemas de responsabilidad y promover la
comprensién de los fendémenos. Esta evaluacién surge como
alternativa al modelo proceso-producto y al método Tyleriano
apoyado de 1la estructura CIPP, que proporciona servicios de
evaluacidén continua para la toma de definiciones de una
institucién determinada. "Se basa especialmente en el concepto de
que una evaluacién no es demostrar sino mas bien perfeccionar?
considera que ésta es un instrumento para ayudar a que los

programas sean mejores para la gente a la que debe servir.

2
STUPPLEBEAM, D, vy Bhinkfield. "Bl método evaluativo de Scriben hacia el consm.® Bn
8ECYS 1994. p. 70

Antol. y Préact. de Bval.
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El modelo CIPP, esta concebido para promover el desarrollo y
ayudar a los directivos y personal responsable de una institucidén
a obtener y utilizar una informacién continua y sistematica, el
modelo CIPP se apoya esencialmente de la evaluacidén de contexto,

entrada, proceso y producto, estos tipos de estudio son definidos

con relacidén a sus objetivos.
2.2.1.- Evaluacién del contexto

La principal orientacién es identificar 1las virtudes vy
defectos de algun objeto, como una institucién, un programa, una
poblacién escogida o una persona y proporcionar una guia para su
perfeccionamiento. Los objetivos de este tipo de estudio son 1la
valoracién del estado global del objeto, la identificacidén de sus
deficiencias, 1la identificacién de 1las virtudes que puedan
subsanar estas deficiencias. Una evaluacién d contexto esta
destinada a examinar si las metas y prioridades existentes estén

en consonancia con las necesidades que ofrecen cualquiera gue sea

el objeto central, 1los resultados de una evaluacidén de contexto

deben proporcionar una base sélida para el ajuste (o del
establecimiento) de metas y prioridades y para designacidén de los

cambios necesarios.
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2.2.2.- Evaluacién de entrada

La principal orientacidén de una evaluacidén de entrada es
ayudar a prescribir un programa mediante el cual se efecthan los
cambios necesarios. Esencialmente una evaluacién de entrada debe
identificar y valorar los métodos aplicables y ayudar a explicar
y desmenuzar el gque se ha escogido para su aplicacidén o
continuacién. "E1l propdsito global de una evaluacidén de entrada
es ayudar a los clientes en la consideracién de estrategias de
programas alternativas en el contexto de sus necesidades vy

circunstancias ambientales"!?, asi como desarrollar un plan que

sirva a sus propédsitos.

2.2.3.~- Evaluacién del producto

El fin de la evaluacidén del producto es valorar, interpretar
y juzgar los logros d un programa. La continua informacidén acerca
de estos logros es importante tanto durante el ciclo de un
programa como su final. "El principal objeto de esta evaluacion
es averiguar hasta qué punto el programa ha satisfecho 1la
necesidad del grupo al que pretendia servir"'*. Ademéas, se
preocupa de los defectos de un programa incluyendo los efectos

deseados asi como los resultados positivos y negativos.




2.2.4.- Bvaluacidén del proceso

En esencia, esta evaluacién es una comprobacién continua de
la realizacién de un plan.., Uno de 1los objetivos es verificar

hasta que punto se desarrollan las actividades de un programa.

2.3.- Modelo de evaluacién de corte cualitativo

Modelo que trata de orientar vy esclarecer una completa gama
de cuestiones, la investigacién acerca de la innovacién puede ser
instructiva para el innovador y para toda la comunidad academica
entera porque verifica los procesos de la educacién y apoya al
investigador y a otras partes interesadas a identificar aquellos

procedimientos, elementos de la gestién educativa.

La evaluacidn iluminativa Yy el paradigma socio-
antropoldégico. Una de las preocupaciones de 1la evaluaciédn
jluminativa es la descripcién y la interpretacidén ante que es la
medicién y la prediccidén. Los fines de esta evaluacidn es el
estudio del proyecto innovador; cémo funciona, cémo influyen en
&1 las variadas situaciones escolares en las que se aplica, qué
ventajas y desventajas encuentran en €l las personas directamente
interesadas y cémo afecta a las actividades intelectuales de los
estudiantes y a las experiencias académicas. Se propone descubrir
y documentar cémo han de participar alumnos y profesores en el

proyecto y, ademds; discernir vy discutir las caracteristicas mas



significativas, 1los sucesos més frecuentes y los procesos

criticos de la innovaciodn.

El cambio de paradigma, qcasionando por 1la adopcidén de 1la
evaluacién iluminativa exige algo mds gque un intercambio de
metodologias implica también nuevos supuestos, conceptos vy
terminologia. Existen dos conceptos claves para la comprensidn de
la evaluacién iluminativa: El1 sistema de instruccidén y el

ambiente entorno del aprendizaje.

El sistema de instruccién:- Los catédlogos, folletos,
folletos e informes educativos, normalmente contienen toda una
variedad de proyectos y afirmaciones formalizadas gque hacen
referencia a formas particulares de organizar la enseflanza, cada
una de estas recopilaciones pueden definir un sistema de
instruccién e incluyen un conjunto de supuestos pedagdgicos, un
nuevo plan de estudios y detalles sobre técnicas y material. Esta
descripcién-catdlogo es una especificacién basada del proyecto:
un conjunto de elementos que compone un plan coherente. A pesar
de su inmensa variacién, el plan Dalton, la negociacidén de

tareas, el aprendizaje programado, la enseflanza integrada, la

ensefianza en equipo.

El ambiente de aprendizaje.- Se trata del entorno
sociopsicolégico y material donde los estudiantes y los docentes

trabajan juntos. El medio de aprendizaje representa wuna red o

ro
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unas relaciones entre variables culturales, sociales,
institucionales y psicoldgicas. estas interactuan de manera muy
complicada para producir, en cada clase o curso un unico modelo
de circunstancias, presiones, costumbres, opiniones y estudio de
trabajo que cubren la ensefianza Yy el aprendizaje gque ahi tiene
lugar. Conocer la diversidad y la complejidad de los ambientes de
aprendizaje que es un requisito previo esencial para el estudio

serio de las innovaciones educativas.

Vincular los cambios en el ambiente de aprendizaje con las
experiencias intelectuales de los estudiantes es una de 1las
mayores preocupacilones de la evaluacién iluminativa. "Los
estudiantes no se enfrentan con el conocimiento en forma
desnuda"®, se les presenta arropado en textos, conferencias,
grabaciones, etc., éstos forman parte de un conjunto mayor de
instruccién, orientacién vy examen que implican supuestos acerca

de cémo deberia organizar el conocimiento y la pedagogia.

La evaluacién iluminativa adopta diversas formas; el tamaio,
las metas y las técnicas de evaluacién dependen de muchos
factores, las preocupaciones del promotor la naturaleza exacta y
la fase concreta en que se encuentra la innovacion; el numero de
instituciones, decentes y estudiantes involucrados, el nivel de
cooperacién y el grado de acceso a la formacidén relevante; 1la

amplitud de la experiencia previa del investigador; el tiempo

15
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disponible para recoger datos; el formato del informe exigido; vy,

por 1ultimo, pero no de menos importancia, la suma del supuesto

destinado a la evaluacién.

La evaluacidén iluminativa tiene como meta ser a 1la vez
adaptable y ecléctica, la coleccidén de tacticas de investigaciodn
no se hace en base a una doctrina de investigacidén, sino que
resulta de decisiones sobre qué técnicas son mejores en cada
caso; el problema determina los métodos utilizados u y no al
revés. Igualmente, ninguin método es utilizado de forma exclusiva
o aislada; diferentes técnicas se combinan para aclarar un mismo
problema, su tarea esencial es desenredarlo, aislar sus
caracteristicas importantes trazar 1los ciclos de causa-efecto y
entender las relaciones entre creencias y practicas y entre
esquemas de organizacidén y reacciones de los individuos. Puesto
gue "La -evaluacién 1iluminativa se concreta en examinar 1la
innovacién como una parte integral del medio de aprendizaje" ',
le da un énfasis definitivo a 1la observacidén a nivel de clase

como en consultar a los estudiantes e instructores participantes.

Existen tres estadios caracteristicos en la evaluacidn
jluminativa: los investigadores observan, 1luego preguntan vy
después tratan de explicar. Durante la primera etapa de
exploracién, llegamos a adquirir grandes conocimientos acerca del

disefio. En la segunda o estadio este hecho nos posibilité




formular unas preguntas mds precisas; tener una comunicacién mas
coherente y relajada, y, en general, una observacién Yy una
indagacién mas directa, sistemdtica y selectiva. La tercera etapa
consistié en buscar 1los principios generales que estan detréas de
la organizacién del proyecto; sin distinguir patrones de causa y
efecto, en su funcionamiento, dentro de este contexto de tres
etapas se constituye un perfil informativo utilizando los datos
recogidos desde cuatro dreas: observacién, entrevistas,

cuestionarios y test, ademds fuentes documentales e histdéricas.
OBSERVACION

La fase de la observacién ocupa un lugar central en la
evaluacién iluminativa. E1 investigador registra continuamente
acontecimientos en periodos de desarrollo, negociaciones Yy
comentarios informales, al mismo tiempo busca la organizacién de
estos datos afiadiendo comentarios sobre las caracteristicas como
latentes de 1la situacién, gran parte de la observaciodén implica
grabacidén de discusiones entre participantes. Finalmente, hay un

lugar para la observacién codificada, utilizando escalas para

registrar modelos de actuacidn.
ENTREVISTAS

Descubrir los puntos de vista de los participantes es un

punto crucial para valorar el impacto de una innovacion. Se



pregunta a profesores y estudiantes sobre su trabajo, 1o que
piliensan de €él, c¢bémo 1lo comparan con experiencias anteriores y

también comentan acerca de la utilizacidén y valor de 1la

innovacidn.

Cuestionario y datos de test

Los formularios de respuestas 1libres y fijas se pueden
incluir para conseguir tanto datos-resumen cuantitativos, como
comentarios libres ( quizd nuevos e inesperados ). Si es
necesario, estos datos cuantitativos pueden someterse a analisis
de contenido con el fin de proporcionar mds resultados numéricos.
A parte de rellenar cuestionarios, se puede también pedir a los
participantes que escriban comentarios sobre el proyecto que
pasen lista de control o que recopilen datos ¢ diarios de trabajo
donde estén anotados todas sus actividades durante un especifico
periodo de tiempo. Por ultimo, se han publicado test culturales
de actitudes, personalidad y rendimiento, test de este tipo no
disfrutan de una posicidn privilegiada dentro de la
investigacién. De esta forma los resultados de los test apenas
pueden constituir una parte del perfil de datos. El interés esta
no tanto en 1la relacién de los resultados de diferentes test,

como explicarlos usando los hallazgos de la investigacidn como un

todo.
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Informacidén documental e histérica

Reunir este tipo de informacién debe tener una funcidn nutil
puede proporcionar una perspectiva histérica de cémo se enfocd la
innovacién por diferentes personas antes del comienzo de 1la
evaluacién. Los datos incluso indican areas para la
investigacién, sefialan tépicos para discusiones mas profundas o

exponen o aspectos de la innovacién que de otra manera pudieran o

hubieran faltado.

La evaluacién iluminativa se concreta en recodger la
informacién mas que el componente de toma de decisiones. La tarea
es proporcionar un punto de vista comprensivo de la compleja

realidad que rodea el proyecto: en resumen, la tarea es iluminar.
Macdonald y el método holistico

En este método el evaluador debe aceptar como potencialmente
relevantes todos los datos relativos al programa Yy su contexto,
"El método holistico también implica que la innovacién de un
programa no consiste en una serie de efectos discretos, sino en
modelo de actos y consecuencias organicas relacionados"', el
.método holistico de Macdonald afirma que, segin esta proporciodn
las intervensiones en los curriculos tienen mas efectos

inesperados de 1los que normalmente se supone. Ademds, si un
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programa se desarrolla en distintos marcos, las diferencias
histdéricas y evolutivas convierten 1la innovacidén en una variable
de gran importancia para la posterior toma de decisiones.
Finalmente; el método holistico implica que las metas Yy los
propésitos de gquienes desarrollan el programa no deben ser
necesariamente compartidas por sus usuarios, también se interesa
por las audiencias que reciben un uniforme evaluativo vy

particularmente por aquellas que deben tomar decisiones a partir

de é1.
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CAPITULO 3

LA PRACTICA DOCENTE Y LA PRACTICA EVALUATIVA
En el presente capitulo se abordan tres modelos de
evaluacidén, en los dos primeros; se explica su ineficacia en su
aplicacién y el Gltimo una amplia referencia puesto que es uno de

los que m&s se apega hoy en la practica docente.

Modelo proceso producto; el proceso de evaluacidén es
esencialmente el proceso de determinar en que medida los
objetivos educacionales son realmente conseguidos por el programa
de curriculum e instruccién. sin embargo, ya que los objetivos
educacionales son especialmente cambios en los seres humanos, es
decir, los objetivos apuntan a la produccién de ciertos cambios
deseables en los esquemas conductuales del estudiante, entonces
la evaluacién es el proceso para determinar el grado en que se
estdn verificando estos cambios de conducta. En concreto, deben
tenerse muy en cuenta el conocimiento de 1las intensiones del
programa, sus metas Yy sus objetivos de comportamiento, asi como

los procedimientos necesarios para llevarlos a cabo.

Modelo de perfeccionamiento; se centra exclusivamente como
un proceso terminal, su atencién béasica es dar a conocer producto
no proceso, deja desapercibido que elevaluador necesita

obviamente, planificar el trabajo que deba hacer. Scriben en su
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concepcién distingue dos tipos de evaluacién: formativa vy
sumativa, la primera bAasicamente identificar debilidades de
aprendizaje antes de la completacidén de la instruccidén durante un
segmento de curso que bien puede ser una unidad, un capitulo o
una leccién. El1 propésito es lograr un dominio del aprendizaje

proporcionando informaciones que puedan dirigir la situacidén de

ensefianza-aprendizaje. Para llevar a cabo una evaluacién
formativa adecuada, los evaluadores deben ser profundos
conocedores de las practicas reales del aula. La evaluacidn

formativa debe cubrir aquellos objetivos débiles y posibilitar la
aplicacién de correccién inmediata. La segunda (sumativa)
permite las comparaciones con otras experiencias curriculares
competitivas, Scriven sostiene que un juicio sumativo es el
resultado de la agregacién de metas ponderadas, asi el propdsito
primario de la evaluacién sumativa es calificar a los estudiantes

de acuerdo a su rendimiento en relacidén con las metas del curso.

Modelo de evaluacién de corte cualitativo; es ante todo de
caracter practico, pues tiene como meta procurar informacidn
uatil y significativa a las diversas personas responsables del
sistema escolar evitando simplificar 1la complejidad de 1las
variables que intervienen en una situacién dada. Una de las
caracteristicas de esta evaluacidén es su flexibilidad y apertura,

en oposicién a la evaluacién tal y como la concibe la practica

educativa actual.
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E]l modelo de evaluacidén de corte cualitativo acorde con esta
perspectiva, toma en cuenta a las partes, pero no en forma
aislada, sino a partir de la situacién global, vista con toda su
complejidad, en esta evaluacién 1la causalidad es mas comprensiva
busca las relaciones entre la totalidad de 1los elementos que
intervienen en una situacién. Es decir, no 1le convence
exclusivamente un resultado, sino la globalizacién integra y
particular de gque se trate. Se interesa en los procesos mas que
en los productos; en las experiencias gque han 1llevado a
determinados resultados mds que en estos mismos, de manera que

los estudios comparativos entre diferentes situaciones

pedagdgicas.

La educacidén cualitativa; hace énfasis en los procesos, sdélo
es posible desde una perspectiva que contempla los problemas
desde su particular expresién vy tiene en cuenta la totalidad de

las variables gue intervienen. Es decir, por una parte, cada

situacién se toma como lo es, como una cuestidén irrepetible,

finica por poseer caracteristicas que la singularizan. Y por otra
parte se considera a la mayoria de 1la variables que en el

transcurso de un proceso, contribuyen a que se obtenga

determinado producto.

Es conveniente seflalar que la evaluacidén cualitativa no es
propiamente un nuevo método, sino un conjunto de estrategias que

caracterizan por una ampliacidn del esquema experimental
original.
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3.1. La practica docente y el modelo de

evaluacién.

Tradicionalmente la forma de trabajo, se habia centrado en
la exposicién como la manera mids 1importante de transmitir los

conocimientos, sin considerar si dicho procedimiento era adecuado

para guiar el aprendizaje del alumno.

sin embargo hoy, de acuerdo a la concepcidén que se tiene
relacionado a la evaluacién no serd asignar una nota numérica,
sino orientar el trabajo escolar y sondear cudles son 1los
conocimientos que el nifo posee, la evaluacidén se considerara
como un proceso permanente, con el propésito de observar la forma
en que evolucionaran las i1deas iniciales de los niflos, la
evaluacién se tomard en cuenta como un procesc continuo, en
especial para la comprensidén de los procesos de aprendizaje y no
en la memorizacién de conceptos, se valorara cComo un  proceso
retroalimentador mismo que le permitird afirmar sus conocimientos
y saber cudles son las dificultades que tienen que atravesar para

que de esta forma planificar nuevas actividades que le ayuden a

superarlos.

En este nuevo enfoque de la enseflanza no se olvidara que la
evaluacién del aprendizaje no es un fin en si1 misma, la
evaluacidén se verd como un elemento mas del proceso ensefanza-

aprendizaje; en suma, la evaluacién se propondra como parte
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inherente de la ensefianza, no como una accidén aislada, sino como

un proceso sistemdtico continuo.

Las pautas y los instrumentos que se seleccionan para la
evaluacién deben ser los mds sistemdticos, flexibles y dinéamicos
posibles pero ademds; se debe contar con una organizacién que
permita la creacidén de mecanismos capaces de rescatar la
experiencia vy 1la participacién de todos 1los elementos
involucrados en el proceso de ensefilanza-aprendizaje. La idea de
incorporar nuevas técnicas y metodologias para investigar vy
evaluar el trabajo en el aula, nos parece que abre nuevas
posibilidades y enriquece 1la formacidén tedrica y metodoldgica

para enfrentar la complejidad y 1la trascendencia que entrafa el

tema de la evaluacidn.

3.2. Disefios de instrumentos de evaluacién

Los instrumentos que se buscan para una evaluacidn deben ser
apropiados, flexibles y dindmicos, con caracteristicas de

participacién con relacién en el proceso de la ensenanca.

Los instrumentos de evaluacidén nos sirven para evaluar al
educando en las diferentes asignaturas que estdn inmersas en la
ensefianza aprendizaje, apegdndose precisamente en el modelo de
corte cualitativo que se basa esencialmente en las

caracteristicas de 1la evaluacidén en su flexibilidad y apertura,
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toma en cuenta las partes no en forma aislada sino a partir de

una situacién global.

En 1la evaluacidn de corte cualitativo de manera general se

manifiesta lo siguiente:

Pruebas de ensayo, consta de pequefios escritos en donde los

alumnos con libertad expresan los acontecimientos de una clase.

Registros anecddéticos, en un cuaderno que se lleva en el
grupo, en él se anotan al finalizar 1la clase situaciones
trascendentales de algo que les llama la atencién, los padres de

familia pueden hacer observaciones.

Lista de cotejo, tiene como fin darle un valor numérico al
conjunto de actividades realizadas por los alumnos, se registra

asimismo las actitudes de los alumnos.

Ficha acumulativa, constituye un expediente personal de cada

alumno, se guardan documentos relacionados al avance del

aprendizaje.

Registros de 1listas, es un concentrado de informacién,
apoyado de elementos como el cuaderno, el ensayo, trabajo de
investigacién, el examen, la asistencia, la participacidn, las

observaciones realizadas, pueden ser organizados por maestros y
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alumnos.

Mapas conceptuales, se utilizan para organizar un tema de

manera mas detallada.
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CONCLUSIONES

La evaluacidén del aprendizaje en la mayoria de los casos y
en todos los niveles del sistema educativo enfrenta un serio
problema. De ahi la preocupacidn porque en las tareas evaluativas
se introduzcan metodologias participativas, convencidos de que
esta opcidén metodoldgica concibe efectivamente a 1la evaluacidn
COomo un proceso en el gue los involucrados asumen
alternativamente el rol de sujetos y objetos de la evaluacidn.
Esta circunstancia le permite jugar un papel activo y decisivo en

todos los momentos importantes del proceso enseianza-aprendizaje.

La evaluacidén del aprendizaje y del proceso didactico debe
partir entonces de un marco tedrico conceptual y operativo que

oriente todas las acciones que tengan que llevarse a cabo.

En este sentido se piensa que no debe seguirse considerando
la evaluacidén como una actividad terminal, sino como un ejercicio
compartido por todos los implicados en el proceso, de tal forma
que se confunda con el progreso mismo del aprendizaje colectivo y
donde la evaluacién debe tomarse en cuenta como parte integrante
de lineamentos metodolégicos que hagan posible su operalizacidn,

en una situacidén concreta de docencia.
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La evaluacidén debe retomarse como parte integrante del
proceso educativo total. La evaluacién no debe ser jamas un hecho
aislado y mucho menos un accidente en el hecho educativo pues
forma parte integrante e inedulible de él. No puede concebirse la
tarea educativa son la evaluacién de sus circunstancias vy
resultados. La evaluacidén del aprendizaje, por consiguiente, no
debe ser una cosa ajena o separada; tiene que estar estrechamente

ligada a todos los aspectos determinados del resultado educativo.
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