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INTRODUCCION

La evaluacidn es una disciplina con rigor cientifico gque ag
tualmente tiene mucho auge en nuestro pais,. tiene como propd
sito juzgar aspectos (educativos, administrativos, legales, eco-
ndémicos, politicos, etc.), a través de un proceso sistematico y-
continuo gue permita captar la realidad de una manera objetiva y

con base a ello conocerla y retroalimentarla para transformarla-

Y mejorarla.

sin embargo, por .ser una disciplina reciente y debido a gue
la labor evaluativa no es sencilla, los docentes nos hemos en---
frentado a diversos problemas, siendo uno de ellos la diversidad
conceptual que se tiene en torno de evaluacidn y lo mas relevan-

te al proceso para efectuar una evaluaciodn.

Por lo que, en el presente trabajo, se pretende darle a los
docentes las . diferentes alternativas y estrategias para llevar a
cabo la evaluacidn en el proceso ensefianza-aprendizaje, para que
a partir de aqul se oriente en las acciones que considere le =---

sean adecuadas en su practica docente.

Con base a lo anterior, éste estd dividido en tres capitu--

los.

En el primero se dan a conocer al inicio las Teorias Psico-
16gicas mis relevantes en el ambito educativo actual, tomando en
cuenta a los autores principales gque exponen sus puntos de vista
acerca de las teorias conductuales, las teorias cognitivas y el-
enfoque psicogenético, haciendo especial énfasis en la teoria de

Jean Piaget con su Teoria del Constructivismo ampliandola adecua

damente.,

En la segunda parte de este capitulo se realiza la sustenta
cidén Pedagdgica, tomando en cuenta que la Institucidn por exce--
lencia de la Educacidn Formal es la escuela y de acuerdo a los =
momentos histdéricos por los gue ha atravesado la conceptualiza--
cidn de la Educacién'y por ende de la Didactica con relacidn a -

los procesos ensefianza-aprendizaje se dan a conocer modelos ted-
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ricos que en alguna forma recogen en lo genergz] las caracteristi
cas de la Educacidn Formal gue representan, estos modelos son: -
La Escuela Tradicional, Escuela Nueva, Escuela Tecnocratica y Es

cuela Critica.

En el segundo capitulo se desarrollan diferentes modelos de
evaluacién, iniciandose con el gue descansa en la concepcidn de-
la ensefianza como tecnologia, centrandose basicamente en la afi-
nidad objetivos-resultados. El estudio de este modelo es de mu--
cha importancia ya que es hoy dominante en la conceptualizacidn-
de evaluacidn qgue sostienen los diferentes centros educativos y-
la mayoria de los docentes, tomandolo a la evaluacidn como proce
so-producto. Se menciona a Ralph Tyler quién desarrolld el pri--
mer método sistemdtico de evaluacidn educacional, tratando de ob
servarla como un proceso para determinar la congruencia entre ob

jetivos y operaciones.

Se continua con la evaluacidn orientada al perfeccionamien-
to, utilizando el modelo de Stufflebeam desarrollado bajo las si
glas CIPP gue significan: Contexto, Entrada, Proceso, Producto.-
Se describe ademas la propuesta de Scriven orientada hacia el --
consumidor, centrando el concepto de evaluacidn en las demandas-
gue se observan de los sujetos gue consumen los "resultados de -
la evaluacidn. Se incluye los mapas conceptuales y el esquema --
UVE Heuristico como herramienta para evaluar aprendizajes signi-

ficativos.

Se termina este capitulo con los modelos de corte cualitati
vo de los niveles de problematizacidn sefialados en la teoria y -
la practica de la evaluacién. Tomando a Parlett y Hamilton quie-
nes constituyeron el primer material donde se rescatan los plan-
teamientos de este tipo de evaluacidn, en el que es posible ob--
servar el uso de la mirada socio-antropoldgica sobre este campo.
Se hace una sintesis del enfoque iluminativo y se presenta el mé

todo holistico.

En el tercer capitulo se inicia comentando los cambios y --

transformaciones que se llevan a cabo en la practica docente de-
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rivada de la practica evaluativa, se da a conocer las caracteris
ticas de la practica docente, asi como el infogue asumido para a
plicar en mi practica docente como resultado del analisis que se
realiza de los dos capitulos anteriores; tomando como base la --
teria psicoldgica genética de Jean Piaget y colaboradores, sus--
tentandome en la teoria pedagdgica de la escuela critica e iden-
tificandome con el enfoque evaluativo Iluminativo relacionado --
con la evaluacidn ampliada.

Se complementa este capitulo dando a conocer algunas de las
estrategias que el docente debe valerse para desarrollar la deli

cada tarea de evaluar al alumno.

Al término del presente trabajo se dan a conocer las dife--
rentes conclusiones a que he llegado y la bibliografia en que me

he apoyado.
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CAPITULO 1

IMPLICACIONES PSICOLOGICAS Y PEDAGOGICAS DEL NINO EN EL AULA

1.1. Sustentacidn Psicolodgica

El presente trabajo estd fundamentado en teorias Pedagdgi--
cas y Psicolbégicas, ya que para entender al nifio hay que hacer -
un andlisis de las diferentes teorias que se derivan de la histo
ria de la Educacidén. Para ello daré una breve explicacidn sobre-
como se abordan el aprendizaje y la ensefianza y a partir de ahi-

ampliaré mas la teoria en la cual se sustenta este trabajo.
Dentro de la Psicologia los puntos de vista son variados:

El empirismo concibe para el aprendizaje a un sujeto pasivo
y contemplativo que extrae el conocimiento como dato directo de-
la realidad. El sujeto es sdlo una tasa rasa en la que se impreg
nan los registros de la percepcidn y de la experiencia. Concibe-
al objeto como independiente del sujeto, otorgandole una objeti-
vidad fuera de subjetividad del sujeto. De acuerdo a esta Teoria
menciono que el sujeto aprende a través de la experiencia Qnica-
mente, el conocimiento se dd del exterior hacia el interior y --

gue es percibido mediante los sentidos.

El idealismo concibe a un sujeto activo dentro del proceso-
del conocimiento, pero lo considera como preformado en el sujeto
de esta manera para el idealismo, el conocimiento es innato y eg
td ya dado en el sujeto con anterioridad a la experiencia. Para-
los racionalistas, nos mencionan gque el conocimiento Gnicamente-
se dard a través del raciocinio lbgico, el sujeto va a aprender-
entre una cosa y otra, realizando un razonamiento para obte--

ner su conocimiento.

B.F. Skinner, en su teoria "el conductismo nos menciona --
que el conocimiento se realiza en forma lineal, ademas el suje

to es un ser receptivo, pasivo y gue sigue una secuencia meca-
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nica"(l). En esta Teoria no se consideran procesos mentales, ni-
etapas de desarrollo, el conocimiento se did a través del estimu-
lo y respuesta. Skinner considera que el objeto de la Psicologlia
es predecir y controlar la conducta de los organismos individua-
les e insiste que la psicologia se limita al estudio de la --
conducta observable; sus Gnicos datos son los que se adguieren--
por la observacién: La Psicologia de Skinner es un tipo de cien-
cia estrictamente de ingenieria. "Define al aprendizaje como: un
cambio en la probabilidad de una respuesta, en la mayoria de los
casos este cambio es originado por el condicionamiento operan--
te"(Z). Este es un proceso didactico mediante el cual una res---
puesta se hace mds probable & mas frecuente. En el proceso del -
condicionamiento operante, el reforzamiento aumenta la probabili
dad de repeticidn de ciertas respuestas. Skinner cree gue casi -

toda conducta humana es producto de un reforzamiento operante.

Un maestro es el constructor de conductas. Debe resolver --
gue es lo que se desea enseflar y luego ensefiarlo. Sus objetivos-
son especificos y quedan definidos en términos de conductas de--
seadas. Por tanto, la conducta operante exige que el profesor se

concentre en su clase.

Para Ausubel y Bruner a guienes se les considera de la co--
rriente cognitiva, consideran al sujeto activo que organiza y re
organiza sus propias actitudes segin sus capacidades intelectua-
les. De ahi gue un objeto de conocimiento sea siempre algo a ser

conocido por un objeto activo.

"Un medio mas evidente para conocer un pals es recorrer sus
calles, leer sus poetas, probar sus alimentos, trabajar en sus -
campos, etc.. Haciendo esto se aprende a conocer el pais y como-
realizar gestos y actividades necesarios para pertenecer a este-

pais. Esto es, evidentemente, lo que se entiende cuando se habla

(l)SKINNER, B. F. Relaciones sobre..., p. 80.

(Z)CANTO Ramirez, José L. y otros. El nifio: desarrollo y...p.89.
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de aprendizaje mediante la experiencia directa. Esto Dewey lo --

(3)

consideraba como la base de todas las demas" .

El aprendizaje por experiencia mediatizada es la que se ex-
trae por medio de personas interpuestas, por experiencias en O--
tras personas. Vygotsky (1962) y Bruner (1966) han subrayado el-
lugar ocupado en el lenguaje, es el cual representa el medio por
excelencia para aprender y ensefiar fuera de contexto, en una si-
tuacidn en la gque la accidn misma y sus consecuencias contingen-

tes no aparecen inmediatamente.

"Los cognitivos creen gue el aprendizaje es el resultado de

"(4>. Con el objeto de

nuestro intento de dar un sentido al mundo
proporcionar un significado a los hechos que se suceden en torno
a nosotros, utilizamos todos los instrumentos mentales que tene-
mos a nuestra disposicidén. La manera en que reflexionamos sobre-
las situaciones, al igual que nuestras creencias, influyen en lo
que aprendemos. Dos alumnos pueden tener la experiencia de una -
misma clase pero aprenden dos lecciones completamente distintas.
Lo qgue cada alumno aprende depende de lo que ya conoce y de la -

forma en que es tratada la nueva informacidn.

"Tanto los tedricos conductistas como los cognitivos consi-
deran gque el refuerzo es importante en el aprendizaje, pero por-
razones diferentes. Mientras los conductistas estrictos sefalan-
que el refuerzo fortalece las respuestas, los tedricos cogniti--
vos lo ven como una fuente de datos complementarios gue propor--
cionan informacién acerca de lo que probablemente sucedera si se
repiten las conductas. En la concepcidn cognitiva, para el que a
prende, el refuerzo es la disminucidén de la incertidumbre que =--

. - L - 5
conduce a una sensacion de dominio y compren51on"( ).

La concepcidn cognitiva del aprendizaje considera a las per

(3)BRUNER, Jerome S. y otro, Aprendizaje por..., p. 155.

(4)E. Woolfolk Anita y otro, Concepciones Cognitivas del...p.162

(S)E. Woolfolk Anita y otro, Op. cit. p. 163.
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sonas como seres activos, iniciadores de experiencias que condu-
cen al aprendizaje, buscando informacidn para resolver problemas
disponiendo y reorganizando lo que ya saben para lograr un nuevo
aprendizaje. En vez de ser pasivamente influidas por los hechos-
del entorno, las personas optan activamente, deciden, practican,
prestan atencidén y llegan a muchas respuestas mientras persiguen

sus objetivos.

"La Psicologia basica en la década de los cincuentas, comen
zd a importarle el proceso del aprendizaje, estudios realizados-
por psicdlogos como Skinner, Schoenferld, Hilgard y Marquis, hi-
cieron incapié sobfe la observacidn de las condiciones antes, du
rante y después del aprendizaje. Usaron tareas simples como la -
memorizacidn de palabras y la discriminacidén de modelos senci---
llos. La naturaleza de la tarea se especifica de antemano asi co
mo los estimulos, y la manera precisa de la respuesta correcta.-
Estos anadlisis de la Psicologia del Aprendizaje desarrollaron in
novaciones, la mas importante fué el desarrollo de la instruc---
cién programada. El aspecto basico de la instruccidn programada-
consistid en una nueva modalidad que retird el control de las ma
nos del profesor y se le did a lo técnico que desarrollaran el -
programa. Asi comenzd la tecnologia educacional. El profesor en-
el esquema cléasico es la fuente principal de informacidn, pasa a
desempefiar la funcidn de administrador, organizador y coordina--
dor de un ambiente disefiado para facilitar el aprendizaje del a-
lumno. Por su parte el alumno deja de ser un simple receptor pa-
sivo de informacidn y comienza a interactuar con una variedad de
medios materiales, formas de presentacidn y experiencias para lo

(6)

grar objetivos de aprendizaje especificos” .

Para Jean piaget, el conocimiento no se extrae del objeto -
directamente, ni tampoco es producido por el sujeto divorciado -
del objeto. Para él, el conocimiento es producto de una interac-

cidén constante en el sujeto y el objeto. El conocimiento deviene

(6)BONFIL Castro, Maria Guadalupe. Andlisis... p. 204.
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de la accidén y versa sobre las transformaciones. Lo esencial del
sujeto no es contemplar, sino transformar y su mecanismo es neta

mente operativo.

La Psicologia Genética plantea gque la intervencidn activa -
del sujeto sobre los objetivos materiales o sobre las concepcio-
nes conceptuales es la base de toda adguisicidn cognoscitiva, CQO
herente, significativa y duradera. A partir de los trabajos de -
Piaget y colaboradores, no tiene sentido la enseflanza enciclope-
dista, puesto gue rechaza la concepcidn de la mente como almacén
de fragmentos aislados de informacidén, como tampoco debe ser en-
trenamiento de habilidades mecénicas. Debe entenderse el aprendi
zaje como un proceso activo de construccidn de estructuras de --

pensamientos ligados a contenidos especificos.

Piaget, en sus investigaciones sobre el desarrollo cognosci
tivo presentaba a los nifios materiales y objetos fisicos apropia
dos a su medio ambiente, como pedazos de plastilina, vasos de a-
gua, resortes, canicas, etc., involucrandolos en actividades in-
geniosas. Cuando Piaget habla de un nifio activo lo hace en dos -
sentidos: Uno actuando sobre cosas relevantes, Otro en colabora-

cidén social en esfuerzo de dJrupo.

El desarrollo psiguico del nifio es un proceso continuo de -
construccién de estructuras cognoscitivas las cuales no se en--
cuentran preformadas en el sujeto sino que deben ser desarrolla-
das y reconstruidas a diferentes planos en periodos subsecuentes
dicho desarrollo depende tanto de la maduracidn fisica como de -
la interaccidn con el medio ambiente y social que rodea al suje-

to.

El desarrollo fisico-bioldgico parte de las caracteristicas
de la especie. Dicho desarrollo sdlo implica crecimiento y madu-
racién de estructuras y de la funcidn; sea a nivel fisico o sea-
a nivel neuroldgico. A diferencia de la maduracidn fisico-biold-
gico en el desarroilo intelectual, las estructuras congnosciti--
vas son construidas por)el sujeto a lo largo del tiempo. Este deg
sarrollo es mas dependiente de las interacciones con el medio fi
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sico y social y de las acciones que realiza el sujeto con esos -

medios.

El desarrollo psicoldgico puede explicarse por factores: -

la maduracidn, la experiencia fisica y la transmisidn social.

Sin“embargo, cada uno de ellos por si sbélo es insuficiente-
para explicarlo. Asi tenemos un cuarto factor que es : la equili
bracidn.

Ya que existen tres factores, dice Piaget, es necesario que
se equilibren entre ellos; pero ademas en el desarrollo intelec-
tual interviene un factor fundamental, que es el descubrimiento,
una nocidn nueva, una afirmacidén debe equilibrarse con los o----
tros. Es necesario todo un juego de regulaciones y de compensa--

ciones para conducjr la coherencia.

Completando este proceso de equilibracidn aparecen dos as--

pectos principales: la funcidn invariable y la estructura varia-

ble.

Al considerar que la inteligencia es una interaccidn cons--
tante del individuo con su medio ambiente, Piaget propone para -
explicarla dos variantes funcionales: la adaptacidon y la organi-
zacién. La organizacidn representa la tendencia gue tienen todos
los organismos de coordinar sus procesos en sistemas coherentes.
La adaptacidn es uné constancia de relaciones del organismo con-
el medio ambiente. La adaptacidn se considera en funcidn de pro-

cesos complementarios: la asimilacidén y la acomodaciodn.

La asimilacidn es la integracidn de elementos nuevos a las-
estructuras del sujeto y la acomodacidn es la modificacidn de -
los esqguemas o estructuras del sujeto bajo los efectos de los ob
jetivos que son asimilados. La asimilacidn asegura la continui--
dad de las estructuras, mientras la acomodacidn asegura al desa-
rrollo de las estructuras al adaptarse de manera constante al me
dio.

Por lo tanto, la adaptacidn no es otra cosa que equilibra--

cién entre la asimilacidn y la acomodacidn.
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La teoria de Jean Piaget, dice gque : el constructivismo, -
nos marca que el conocimiento se daréd en base a la interaccidn -
que se dé entre el sujeto y el objeto de conocimiento; ademas --
que para poder ampliar las estructuras mentales, necesita del --
proceso interno (asimilacidn, acomodacidn y equilibrio o adapta-=

. - . 7)
¢idn); en este caso, el nino es un ser reflex1vo"( .

Esta breve concepcidn de las teorias psicoldgicas menciona-
das nos dan una idea superficial de la posicidn que conservan, -
por lo que, de acuerdo a todo lo gue he leido me identifico mas-
con la Teoria del Constructivismo de Jean Piaget, por lo cual, a
continuacidn procedo a ampliar més esta teoria fundament@ndola a

decuadamente.

A diferencia de otros tedricos del conocimiento, epistemdlo
gos en su mayoria, Piaget marca el proceso de adgquisicidn de co-
nocimientos que llevan a afirmar que el nifo atraviesa por cua--
tro estadios para su desarrollo cognoscitivo, para el caso agui-

expuesto son:
1.- Inteligencia sensorio-motora (0 a 2 afios).
Durante esta etapa hay:
a) Principio de la asimilacidn reproductora de orden funcional.
b) Inicio de la asimilacidén generalizadora.

c) Comienza la asimilacidn de reconocimiento, la simbolizacidn-
y la coordinacidn de esquemas.
2.- Preoperatorio (2 a 6 afios).
En esta etapa el sujeto pasa a la representacidn simbdlica.
La 1ldgica elemental, describe eventos. Establecimiento de la fun
cidn semidtica.
3.- Operaciones concretas (6 a 1l afios).

En esta etapa se caracteriza por la interiorizacidn progre-

(7)PIAGET, Jean. Psicologia y ... p. 62.

.
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siva de las representaciones. Comienzo de las operaciones 1logi--
cas (pensamiento reversible), agui tenemos el razonamiento 1&gi-
co concreto. El nifio es deductivo (de lo general a lo particu--—-
lar) que da lugar al trabajo con operaciones aritméticas elemen-

tales, la conservacidén de voluimenes, nociones de espacio, tiempo

y velocidad.

4.- Operaciones formales (11 a 16 & 18 afios).

Aqui "se desarrolla el pensamiento hipotéticb deductivo, --
gue nos permite trabajar el método cientifico, el conocimiento =

objetivo de la realidad y la concepcidn de lo posible"(s).

La posicidén de Piaget, hacia la Psicologia del Desarrollo -
es Gnica en su orientacidén y ésta es una posicidn directamente QO

puesta a la conductista.

El individuo extrae conocimientos de acuerdo a la interac--
cidn gue tenga con el objeto de conocimiento, al mismo tiempo =~-

gque realiza un razonamiento.

De la doble interaccidn que se realiza, el sujeto y el obje
to, el sujeto obtendra un conocimiento nuevo y asi podréa ampliar

sus esguemas O estructuras mentales.

Para Piaget, "existen dos clases de conocimientos fundamen-
tales: el conocimiento fisico del cual el sujeto extrae:§ las ca
racteristicas del objeto gue interacta y, el conocimiento 16gi-
co-matematico, esto es la abstraccidn reflexiva gue es elaborado
por el mismo sujeto; estos dos conocimientos, se deriva el cono-
cimiento social, el cual es elaborado por la sociedad, el sujeto

extraerd las contexturas que posee, resultado de esto la transmi

(9)

sidén de nombres"” .

En base a la experiencia gue como docentes poseemos, todos-

deberiamos estar de acuerdo con una gran parte de las ideas y a-

(8)
(9)

GONZALEZ, Laura. P.A.L.E.M., p. 29.
PIAGET, Jean. Seis estudios de... p. 105,
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portaciones gue hace Jean Piaget, puesto que debemos trabajar en
base a los conocimientos, basadndonos en la realidad, atravesando
algunos obstdculos, puesto gue las esferas del sujeto tienen qgue
ir acomoddndose a través del mejoramiento de la lengua hablada y
en forma especial conocer el proceso de su desarrollo y gque eta-
pa atraviesa, necesitamos conocer su lenguaje y manejarlo adecua
damente para lograr crear un clima de confianza y tratar de ade-

cuar las aportaciones de Piaget al medio en que lo rodea.

Seglin la forma en que visualizd las principales aportacio-
nes de Piaget, los factores que se manifiestan en el desarrollo-
son fundamentales en el campo del aprendizaje. Ya que a través -
de la maduracidn, accidn que realiza el sujeto sobre los objetos
ldgicos de conocimiento, nos dan un conocimiento ligado a la rea
lidad. Desde luego que las experiencias, gue son el proceso o ca
mino que adquiere el sujeto durante su desarrollo. La transmi---
sidén social, en la comunicacidn que tenga el sujeto con el medio

ambiente que lo rodea.

Y, por Gltimo, la equilibracidn, que es la oportunidad de -
resolver sus conflictos, y no de adultos darselos hecho, sino al
contrario, que sea €l mismo el que descubra y obtenga respuestas
adecuadas. Para Piaget, estos atributos son diversos para explo-
rar y facilitar el pensamiento infantil y realizar una buena ad-

quisicidn de conocimientos.

1.2. Sustentacidn Pedagdgica

La institucidn por excelencia de la educacidn formal es la-
escuela. En ella se concretan los problemas de finalidad, autori
dad, interaccidn y curriculo que constituyen la problematica ba-

sica del docente y en las cuales se refleja la sociedad entera.

"La escuela constituye lo gue llamamos un aparato ideoldgi-
co especializado, ya gque su funcidn estd relacionada con la =----
transmisidn, conservacidn y promocidn de la cultura, lo cual fa-

vorece nuestra integracidn en una sociedad determinada”(lO),

SESPEIEN. .. NEEIPR T H
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La necesaria reconstruccidn de los momentos histdricos por-
los que ha atravesado la conceptualizacidn de la educacidbn y por
ende de la diddctica (referida més especificamente a los proce--
sos de ensefianza-aprendizaje), nos lleva a la elaboracidén de mo-
delos tedricos que en alguna forma recogen en lo general las ca-
racteristicas de la educacidén formal que representan. Estos mode

los se presentan a continuacidn.

Escuela Tradicional

Su origen se remonta al siglo XVII. Los pilares de este ti-
po de escuela son el orden y la autoriadad. El orden se materia-
liza en el método que ordena tiempo, espacio y actividad. La au-
toridad se personifica en el maestro, duefio del conocimiento y =

del método.

"Los rasgos distintivos de la escuela tradicional son : ver
ticalismo, autoritarismo, verbalismo, intelectualismo; la poster
gacidn del desarrollo afectivo, la domesticacidn y el freno del-

desarrollo social son sindnimos de disciplina"(ll)°

Escuela Nueva

La atencidn se fija en el alumno. La escuela nueva descubre
posiciones relevantes para la accidén educativa, vy continfia sien-
do actual. La misidn del profesor estriba en crear las condicio-
nes de trabajo que permitan al alumno desarrollar sus aptitudes;
para ello se vale de transformaciones en la organizacidn escolar

en los métodos y en las técnicas pedagdgicas.

Las principales consignas de la escuela nueva son: la aten-
cién al desarrollo de la personalidad, revalorando los conceptos
de motivacidn, interés y actividad. La liberacidn del individuo,

reconceptualizando la disciplina, que constituye la piedra angu-

(10)
(11)

PANSZA Gonzalez, Margarita. Sociedad... p. 50.
PANSZA Gonzalez, Margarita. Op. cit. p. 53.
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lar del control ejercido por la escuela tradicional y favorecien
do la cooperacidn.+ La exaltacidn de la naturaleza. El desarrollo

de la actividad creadora. El fortalecimiento de los canales de -

la comunicacidn interaula.

Escuela Tecnocratica

La Tecnologia Educativa es un hecho cuya presencia se deja-
sentir en todos los niveles del sistema educativo nacional, con-
repercusiones importantes en la educacidn superior. Este modelo-
se apoya en la psicologia conductista, gue pone su énfasis en la
importancia de su objetividad que se alcanza con el rigor de tra

bajar sdlo sobre la conducta observable.

La Tecnologia Educativa es entendida no sdlo por el uso de-
las maquinas de ensefianza, o la elaboracidn de objetivos de a---
prendizaje, sino como una corriente nueva en educacidn, que si -
bien se presenta con un caradcter eminentemente técnico, instru--
mental, ascéptico, neutral, se fundamenta en el pensamiento prag
matico de la psicologia conductista, en el analisis de sistemas,

en la formacidn de recursos humanos de corte empresarial, etc.

Este modelo es adoptado, como aspiracidn o como realidad =--
por los profesores gquienes consideran que a través de la sistema
tizacidn de la ensefianza van a elevar el nivel académico de sus-
alumnos, quienes mediante una serie de técnicas-receta sobre co-
mo estudiar, van a superar sus carencias. El profesor es un admi
nistrador de los estimulos, respuestas y reforzamientos que ase-

guraran la aparicidn de conductas deseables.

Escuela Critica

Esta corriente aplica una didactica critica; toma conceptos
que habian sido cautelosamente evadidos, tales como el autorita-
rismo, lo ideoldgico y el poder, y declara abiertamente que el -
problema basico de la educacidn no es técnico sino politico. In-
corpora también elementos del psicoanélisis en las explicaciones

y andlisis de las relaciones sociales en el proceso de enseflanza
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"Dentro de esta corriente se considera que el Gnico elemen-
to real de maduracidén psicoldgica y de progreso social consiste
en el pleno ejercicio, por parte del hombre, del poder gue le =--
pertenece por su actividad y su trabajo, ese poder cotidiano gque

comenzando logra por las instituciones en gue transcurre la vi-=-
da"(lz)

Para la Pedagogia Critica, el analisis institucional es muy
importante, ya gue permite sacar a la luz la dimensiodon oculta no
canalizada y sin embargo determinante del hecho educativo. Se re
conoce a la escuela como una institucidn social regida por nor--
mas, mismas que intervienen en la relacidén pedagdgica del docen-
te, ya que éste sblo se pone en contacto con los alumnos en un -
marco institucional. Esta estructura puede cambiar tanto en su -
organizaéién como en las técnicas de ensefianza que utilizan el -

docente y alumnos para lograr los aprendizajes.

El docente realiza su trabajo dentro de una institucidon que

en alguna forma se ajusta a cualguiera de los modelos tedricos -

sobre la escuela gue se ha caracterizado brevemente en el presen

te trabajo aungue no se den en forma pura en la realidad cotidia

na de los docentes.

. La formacién didactica de los profesores es de vital impor-
tancia para lograr’la transformacidn de la labor docente que rea
licen en las instituciones educativas. En nuestra época debe ha-
ber una renovacidn de la ensefianza en la cual los profesores y a
lumnos tendrdn gue asumir papeles diferentes a los gue tradicio-
nalmente han desempefiado. Esta renovacidén implica un proceso de-
concientizacidén de docentes, alumnos e instituciones en diversos

niveles.

(IZ)PANSZA Gonzdlez, Margarita, op. cit. p. 61



CAPITULO 2
IMPLICACIONES METODOLOGICAS DE APRENDIZAJE DEL NINO EN EL AULA

Para ampliar el enfoque qgue se tiene de evaluacidn y encon-
trar alternativas,(se dan a conoce las bases conceptuales y meto
doldgicas, de los diferentes modelos que existen, los supuestos-
conceptuales en gue se asientan, los problemas a los que inten--
tan responder, los procedimientos metodoldgicos utiliiados, etc.
permitird encontrar enfogues de evaluacién no artificiales, ni -
administrativos, sino agquellos que recuperen la experiencia e-
ducativa y suministren instrumentos reales y fecundos que arro--
jen informacidén significativa a la vez gue ayuden al perfeccio-

namiento interno de proyectos y procesos educativos.

Aceptando la funcidn propositiva que implica la evaluacidn-
de procesos y resultados se analizardn presupuestos tedricos me-
todolégicos que conduzcan a la elaboracidn de instrumentos gene-
rales, comunes e idoneos gue pauten criterios para la toma de de
cisiones de los docentes, a la vez que posibiliten la diferencia
en atencidn a estilos de ensefianza incomparables y recuperen po-
siciones particulares en las interacciones didacticas de los pro

cesos de enseflanza-aprendizaje.

El debate y profundizacidn en cada uno de estos enfogques --
permitird al docente comprender y seleccionar, con conocimiento-
de causa, una o varias de las opciones gque de aqui se desprenden
para su aplicacidén en los procesos de enseflanza-aprendizaje que-

desarrolla en su practica docente.

2.1. Modelo de evaluacidn centrado en la relacidn proceso-produc

to.

Este modelo de evaluacidn descansa en la concepcidn de la -
ensefianza como tecnologia, centrando basicamente su preocupacidn
en la afinidad objetivo-resultado. El estudio de este modelo es-

de central importancia ya que es hoy dominante en la conceptuali

e o A
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zacidn de evaluacidn gque sostienen los diferentes centros educa-

tivos y la practican la mayoria de los docentes.

Ralph Tyler fué guien desarrolld el primer método sistemati
co de evaluacidn educacional, tratando de observarla como proce-

so para determinar la congruencia entre objetivos y operaciones.

"El- proceso de evaluacidn significa, fundamentalmente, de~--
terminar en que medida el curriculo y la ensefianza satisfacen --
realmente los objetivos de la educacidén. Puesto que los fines e-
ducativos consisten especialmente en cambios gue se operan en --
formas de conducta del estudiante, la evaluacidn es el proceso -

de determinar en gque medida se consiguen tales cambios"(l3).

Significa que la evaluacidn debe juzgar la conducta de los-
alumnos, ya gque la modificacidén de las pautas de conducta es --
precisamente uno de los fines que la educacidn persigue. La eva-
luacidn no deberd limitarse a realizar esa valoracidn en un de--
terminado momento puesto gue, a los fines de comprobar la exis--
tencia de posibles cambios, es imprescindible realizar las esti-
maciones al principio y al final del proceso, con el objeto de i
dentificar y medir los gue en ese momento pudieren estar produ--
ciéndose. Sobre esta base'queda descartado que no podra evaluar-
se un programa de ensefianza examinando a los estudiantes solamen
te al finalizar el curso, puesto que no serd posible conocer la-
magnitud de las transformaciones producidas si no se sabe donde-

se encontraban los alumnos en el momento de comenzar la tarea.

Tyler en su estilo evaluativo orientado hacia los objetivos
concluyd que las d%cisiones acerca de los programas debian estar
basadas necesariamente en la coincidencia entre los objetivos =-
del programa y sus resultados reales. Si se alcanzaban los obje-
tivos se tomarian las decisiones en una direccidn concreta y si-
no se alcanzaban o sdlo parcialmente, debian tomarse decisiones

distintas. La principal recomendacidn de Tyler era que el profeg

(13)pyLER, R. W. Principios basicos del... p. 109.
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sor, administrador o el gue realizara el curriculo debia llegar-
a emitir juicios racionales acerca de las dreas programaticas --

que fueran en su direccidn.

"La ventaja de la definicidn de evaluacidn basada en la con
gruencia es que procede de una base légica organizada a partir -
del desarrollo de un programa. Tyler consideraba que la evalua--
cidén debia ser una etapa esencial de este desarrollo. Ademas, --
consideraba que de?ian existir una serie de etapas ldgicas que a
fianzaran el proceso de evaluacidn real. De acuerdo con Tyler el

procedimiento para evaluar un programa es el siguiente:

1. Establecer las metas y objetivos.

2. Ordenar los objetivos en ampliar clasificaciones.

3. Definir los objetivos en términos de comportamiento.

4. Establecer situaciones y condiciones segiin las cuales puede -
ser demostrada la consecusidn de los objetivos.

5. Explicar los propbsitos de las estrategias al personal mas im
portante en las situaciones méas adecuadas.

6. Escoger o desarrollar las apropiadas medidas técnicas.

7. Recopilar los datos de trabajo.
8. Comparar los datos con los objetivos de comportamiento.

Debe destacarse que la definicidn de evaluacidn de Tyler --
coincide mucho con estas etapas de procedimiento. Si el objetivo
de un programa de curriculos y ensefianza es producir un cambio -
en los modelos de comportamiento de los que se benefician de él,
entonces es necesario un método que mida el alcance del cambio.-
Antes de que esto suceda deben ser determinadas con claridad y -
definidas las << metas y objetivos >>. Dicho en términos de com-
portamiento, deben comprobarse los objetivos después de que se -
hayan establecido las condiciones apropiadas para su comproba---
cidn.,

Tyler no diferenciaba entre metas Yy objetivos en su estrate
gia. De sus escritos puede colegiarse, de cualguier forma, gue -
las metas de un programa eran ideales por los que habia que lu--

char, mientras que los objetivos eran submetas que podian expre-

N e i
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sarse como entidades mensurables"(l4).

La evaluacidn debia proporcionar un programa personal con -
informacidn Gtil que pudiera permitir la reformulacidon o redefi-
nicién de los objetivos. La estrategia de Tyler permitid que el-
evaluador con iniciativa pudiera examinar los datos mas relevan-
tes del proceso mediante el cual se desarrolla el programa. Pro-
porciond medios practicos para la retroalimentacidn (término que
&l introdujo en el lenguaje evaluativo). Tyler previd gue su mé-
todo evaluativo seria utilizado principalmente por profesores y-
elaboradores de curriculos. En educacidn, resultan atrayentes --
los conceptos derivados de las etapas sistematicas, como formula
cién de objetivos, retroalimentacidn, evaluacidn continua y reci
claje (basado en la modificacidén de metas y objetivos). Ademas -
"el proceso parece ser Gtil para el profesor que desee tomar de-

cisiones acerca del programa"(lS).

Es irdnico que un procedimiento gue tanto habld de la retro
alimentacidén y de su utilizacidn en la mejora de la educacidbn, -
haya sido utilizado casi exclusivamente para valorar el logro fi
nal. Este método orientado hacia los objetivos tiende, en la ---
practica, a convertir la evaluacidn en un acontecimiento termi--

nal, permitiendo Gnicamente juicios sobre el producto final.

Asi, el concepto tyleriano de evaluacidn en términos de ---
coincidencia, concede una atencidon predominante al proceso termi
nal, que proporciona informacidn sdlo cuando se ha cumplido el -

ciclo completo del programa.

2.2. Modelo de evaluacidn orientada al perfeccionamiento

En este modelo se desarrolla la concepcidén de gque la evalua
cidén mads que demostrar, debe perfeccionar. Este es desarrollado-
por Stufflebeam bajo las siglas CIPP que significas: Contexto, En

trada, Proceso y Producto.

(14)
(15)

STUFFLEBEAM, D. y otro. La evaluacidn orientada...pp. 33-34.
STUFFLEBEAM, D. y otro. Op. cit. p. 34.
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Para este autor la evaluacidn es el proceso de identificar,
obtener y proporcionar informacidn Gtil y descriptiva acerca del
valor y el mérito de las metas, la planificacidn, la realizacidn
y el impacto de un objeto determinado, con el fin de servir de -
guia para la toma de decisiones, solucionar problemas de respon-

sabilidad y promover la comprensidn de los fendOmenos implicados.

La reconceptualizacidén de la evaluacidn incluia la evalua--
cidn del proceso que serviria de guila para la realizacidn y la ¢
valuacidn del producto facilitando asi las decisiones de recicla
je. La evaluacidn del proceso era un concepto relativamente nuge
vo en la tradicidn de la evaluacidn educacional; la evaluacidn -
del producto, estaBba relacionada con lo que Tyler habia llamado-

per se.

Comparado con las orientaciones de Stake y Scriven, el CIPP
estd mds en linea de los sistemas de educacidn y servicios huma-
nos. No se centra demasiado en servir de gula para la realiza--=-
cién de un estudio individual, sino mas bién en proporcionar u--
nos servicios de evaluacidn continua para la toma de decisiones-
de una institucidn determinada. Se basa especialmente en el con-
cepto de que el propdsito-mas importante de una evaluacidén no es
demostrar sino perfeccionar. Stufflebeam considera que la evalua
cidn es un intrumento para ayudar a gue los programas sean mejo-

res para la gente a la gue deben servir.

"Fundamentalmente, la utilizacidn del modelo CIPP esté& con-
cebida para promover el desarrollo y ayudar a los directivos y-
personal responsables de una institucidn a obtener y utilizar u-
na informacidn continua y sistematica con el fin de satisfacer -
las necesidades méds importantes o, al menos, hacer lo posible --

con los recursos de gque dispongan“(l6).

La principal orientacidn de la evaluacidn del contexto es i

dentificar las virtudes y defectos de algin objeto, como una ins

(16)STUFFLEBEAM; D. Stufflebeam: La evaluacidn... p. 75.
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titucién, un programa, una poblacidn escogida o una persona, y -

proporcionar una guia para su perfeccionamiento.

La principal orientacidn de una evaluacidn de entrada es a-
yudar a prescribir un programa mediante el cual se efectlan los-

cambios necesarios. Esto lo realiza identificando y examinando -

criticamente los métodos potencialmente aplicables. Es una enun-
ciadora de éxitos, fracasos y la eficacia de un cambio. El propd
sito es ayudar a los clientes en la consideracidn de estrategias
de programa alternativas en el contexto de sus necesidades y cir
cunstancias ambientales, asi como desarrollar un plan que sirva-

para sus propdsitos.

Una evaluacidén del proceso es una comprobacidn continua de-
la realizacidn de un plan. Uno de sus objetivos es proporcionar
continua informacidn a los administrativos y al personal acerca-
de hasta qué punto las actividades del programa siguen un buen -
ritmo, se desarrollan tal como se habla planeado y utilizan los-

recursos disponibles de una manera eficiente.

El propdsito de una evaluacidn del producto es valorar, in-
terpretar y juzgar los logros de un programa. La continua infor-
macidén acerca de estos logros es importante tanto durante el ci-
clo de un programa como en su final, y la evaluacidn del produc-
to debe, a menudo, incluir una valoracidn de los efectos a largo
plazo. El principal objetivo es averiguar hasta gué punto el pro
grama ha satisfecho las necesidades del grupo al que pretendia -
servir. Su utilizacidn bésica es determinar si un programa con--
creto merece prolongarse, repetirse y/o ampliarse a otros ambi--

tos.

Scriven definia a la evaluacidn "como una actividad metodo-
légica que consiste simplemente en la recopilacidn y combinacidn
de datos de trabajo mediante la definicidn de unas metas gue pro
porcionen escalas comparativas o numéricas, con el fin de justi-
ficar los instrumentos de recopilacidn de datos, las valoracio--
nes y la seleccidn de las metas. La principal responsabilidad de

.- L e s . 17
la evaluacidn es emitir juicios bien formados"( ),
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Concluye que existen dos funciones principales de la evalua
cidn: la formativa, que ayuda a desarrollar programas y otros op
jetos; y la sumativa, que calcula el valor del objeto una vez --

gue ha sido desarrollado y puesto en el mercado.

Para ampliar el repertorio de las practicas de evaluacidn,-

J. Novak y B. Gowin crean los mapas conceptuales y los diagramas
UVE como dos alternativas factibles. La base fundamental de los-
esquemas de puntuacidn de los primeros es la teoria cognitiva --
del aprendizaje de Ausube y muy especialmente tres de sus ideas

que son: l.- La estructura congnitiva estd organizada Jjerarquica
mente con las proposiciones y los conceptos menos generales y --
més especificos subordinados - las proposiciones y conceptos més
generales e inclusivos; 2.- Los conceptos en la estructura cog--
noscitiva sufren una diferenciacidn progresiva que hace que se -
discrimine el mayor grado de inclusividad y la especificidad de-
las regularidades en los objetos hechos y que se reconozcan mas-
vinculos proposicionales con otros conceptos; y 3.- Tiene lugar-
una reconciliacidn integradora cuando se reconoce qgue dos O mas-

conceptos son relacionables en términos de nuevos significados.

Los diagramas UVE ayudan a organizar ideas, a actuar de un-
modo mas eficaz y productivo, y a gue los estudiantes se sientan
mucho mejor consigo mismos porque comprenden lo gue estadn hacien
do. El valor educativo se incremerta cuando los estudiantes inte
gren pensamientos, sentimientos y actividad. Los estudiantes preg
cisan practica y ayuda en la redaccidn de textos expositivos. La
construccidén de los diagramas UVE no es un sustituto de este tra
bajo sino una alternativa que se puede emplear provechosamente,-

sobre todo para hacer un informe sobre una investigacidn.

La entrevista como instrumento de evaluacidn lo utilizaron-
principalmente Jean Piaget y sus colegas suizos para observar --
las capacidades cognitivas. Ellos desarrollaron estrategias gue-

se emplean en entrevistas con los nifios. El grado relativamente-

(17)STUFFLEBEAM, D. y otro. El método evaluativo... p. 97
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alto con qgue se pueden predecir las respuestas de los nifos en -
estas entrevistas sirvid de apoyo a la teoria de Piaget del de-
sarrollo cognitivo para explicar porqué fracasaban los estudian-
tes en ciertas tareas de aprendizaje. Piaget se equivocd al no -
reconocer adecuadamente el importante papel gue desempeiian el de
sarrollo del lenguaje y las estructuras especificas de conceptos
relevantes, en el desarrollo de las pautas de razonamiento de -
los nifios. Piaget le did popularidad al método clinico de la en-

trevista.

2.3. Modelos de evaluacidn de corte cualitativo

Con los siguientes modelos se concluyen los niveles de pro-
blematizacidn sefialados para la teoria y la practica de la eva--
luacidn, con lo que se completa un panorama global para reflexip
nar y diseflar intervenciones evaluativas en los procesos de ensg
fianza-aprendizaje, para rescatar y evidenciar que la evaluacion~-
puede operar como instrumento efectivo y fecundo de mejoramiento
de los proyectos y las experiencias educativas. Aqul se recatan-

los planteamientos de la evaluacion cualitativa.

"Parlett y Hamilton han comparado el método evaluativo de -
Tyler, basado en los objetivos, con un paradigma agricola-botani

co. Los estudiantes -como si fueran cultivos- son sometidos a --

pretests y luego sometidos a distintas experiencias. Como conse-

cuencia, después de un cierto perlodo de tiempo, los resultados-
se valoran para indicar la relativa eficiencia de los métodos u-
tilizados. Los estudios de este tipo estan destinados a propor--
cionar datos de tipo numérico y objetivo gue permitan la realiza
cidn de analisis estadisticos"(l8>. La evaluacidn basada en los-
objetivos es victima de su propia exigencia de ser exacta, con--

trolada e inegquivoca.

Al facilitar un método holistico para la evaluacidn, MacDo-

nal ofrecid una respuesta al paradigma agricola-botanico. Su pos

(18)STUFFLEBEAM,D. y otro. La evaluacidn... p. 156.
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tura consistid® en que la evaluacidn no debe empezar por la presu
posicidn de gue ciertos datos (como las calificaciones de los a-
lumnos) no deben constituir su drea de preocupaciones, sino que-
el evaluador debe aceptar como potencialmente relevantes todos -

los datos relativos del programa y sus contextos.

El método holistico también implica que la innovacidn de un
programa no consiste en una serie de efectos discretos, sino en-
un modo de actos y consecuencias organicamente relacionados. A-
si, un sdlo acto puede estar situado funcionalmente en la totali
dad de uh contexto. Si un programa se desarrolla en distintos --
marcos, las diferencias histdéricas y evalutivas convierten a la
innovacidén en una variable de gran importancia para la posterior
toma de decisiones. El método holistico implica que las metas y-

los propdsitos de guienes desarrollan el programa no deben ser -

necesariamente compartidas con los usuarios.

"Existen claras semejanzas entre la postura de MacDonald y-
la de Stake, particularmente en lo que se refiere a su concepto-
de evaluacidén como.representacidn y su evaluacidn respondente, -
respectivamente"(lg). En su semblanza de la evaluacidon educativa
propone un estudio gue describa la naturaleza compleja y dinami
ca de la educacidn, y preste mucha atencidn a diversos proposi--

tos y juicios de los practicantes.

Criticando el excesivo énfasis que se le da a la valoracidn
en la educacidn, Stake sugiere que se debe prestar mds atencidn-
a las contingencias entre los antecedentes, las actividades de -
clase y los resultados escolares. Su concepto de evaluacidn anti
cipa la nocidén de iluminacidn de Parlett y Hamilton; igualmente,
destaca la influencia limitadora de la preespecificacidén y la --
concentracidn en unas pocas metas prefijadas del programa. La e-
valuacién respondente se orienta més directamente hacia las acti
vidades del programa que a sus propdsitos, y saca a la superfi--

cie perspectivas de valor que influyen en el programa.

(lg)STUFFLEBEAM, D. y otro. La evaluacidén Iluminativa... p. 156.
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El programa debe comunicar con la audiencia tan natural y e

ficazmente como sea posible. La advertencia de Stake es que la -
informacidén investigadora no puede ser el tipo de informacidn u-

til para guienes toman decisiones.

Parlett y Hamilton comentan un modelo alternativo a las for
mas tradicionales de evaluacidn. Ellos le han llamado evaluacidn
iluminativa. La principal preocupacidn de ésta es la descripciodn

y la interpretacidn mé&s que la valoracidén y la prediccidn.

Las caracteristicas principales de la evaluacidén iluminati-

va son:

Es una estrategia de investigacidn general. Pretende ser a-
daptable para satisfacer las dimensiones, objetivos y técnicas -
de la evaluacidn, y ecléctica para poner a disposicidn del eva--
luador diversas técnicas de investigacidn. La eleccidn de la es-
trategia que debera utilizarse surge del problema que debe inveg
tigarse. Ningin método deberd utilizarse exclusivamente o asila-
damente. El evaluador no intenta manipular, controlar o eliminar
las variables situacionales, sino que abarca tal cual toda la -~
complejidad de la escena. El evaluador se esfuerza por delinear-
ciclos de causa-efecto y relaciones entre las creencias y las --

practicas.

Existen cuatro areas dentro de las caracteristicas de la e-

valuacidn iluminativa gque son:
_.La fase de observacidn

Ocupa un lugar central. El investigador recopila continua--
mente informes de actividades, transacciones y comentarios infor
males. El evaluador también documenta una amplia variedad de ---

otros acontecimientos, como las reuniones, etc.
La fase de las entrevistas

Los gque participan en el curso son interrogados acerca de -

su trabajo y también acerca de su punto de vista sobre la utili-

S T

i o e oD e o e e

RO S



v mwe g v gy ew et wwusyy YET U W WY ww UGG CY T B e

26

dad y el valor del programa. El tipo de entrevista escogida debe

ser la mas apropiada y deben ser estructuradas y breves.

Los datos de cuestionarios y tests

El evaluador iluminativo no debe rechazar las técnicas de -

papel-y-lapiz que demuestren ser 0tiles. Los resultados de los
cuestionarios pueden ser utilizados en un medio para justificar-
o calificar los resultados provisionales mas tempranos. Sdlo se-
deben usar después de haberlo pensado mucho (y nunca en exclusi-

va) .
La informacién documental

Los antecedentes histdricos de un programa deben de ser re-
gistrados, pués no estadn ahi por azar. Pueden usarse las fuentes
principales, como los datos confidenciales archivados, grabacio-
nes de reuniones, junto con los relatos autobiograficos y de tes

tigos oculares acerca del programa.

Tal como se ha descrito, una de las principales virtudes de
.la evaluacidn iluminativa es su versatilidad. Las diferencias en
tre los informes es una inevitable y deseable consecuencia de egs
te método. Las evaluaciones tradicionales estdn construidas so--
bre requisitos metodoldgicos, mientras que las evaluaciones ilu-
minativas destacan métodos construidos sobre definiciones de pro
blemas y contratos entre el evaluador y el patrocinador. Estos -
estudios, por lo tanto, suelen estar dirigidos a grupos especifi
cos para que puedan ser discutidas las cuestiones y problemas, -

incluso politicos, gue afectan a estos grupos.

La evaluacidén iluminativa, asi, destaca mds la recopilacidn
de informacidn que la toma de decisiones, es proporcionar un am-
plio espectro de complejas realidades acerca del programa. De --
ahi deben surgir discusiones que conduzcan a desenmarafiar las -

complejidades y aislar lo trivial de lo significativo.

De esta manera se concluye con la exposicidn de los plantea
mientos diversos que versan sobre los diferentes modelos de eva-

luacién.

b o B
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CAPITULO 3

CAMBIO Y TRANSFORMACION DE LA PRACTICA DOCENTE DERIVADA DE LA —-
PRACTICA EVALUATIVA.

Tradicionalmente se ha concebido y practicado la evaluacidn

escolar como una actividad terminal del proceso ensefianza-apren-
dizaje; se le ha adjudicado una posicidn estética e intrascenden
te en el proceso didictico; se le ha conferido una funcidn meca-
nica, consistente en aplicar examenes y asignar calificaciones -
al final de los cursos; se le ha utilizado ademds, como una arma
de intimidacién y represidn de algunos profesores que suelen es-

grimir en contra de los alumnos.

Estos son algunos de los aspectos que denigran la tarea edu
cativa, y que, al mismo tiempo, seflalan la necesidad de sustitu-
ir el actual concepto de calificacidn por una verdadera evalua--
cidén pedagdgica.

Existen diferentes puntos de vista sobre la manera como se-
evaluan los conocimientos de los alumnos en la practica educati-
va de nuestras escuelas; las formas o criterios para evaluar cam
bian no sdélo al paso del tiempo, sino aun, dentro de una escuela

0 de un maestro a otro.

La explicacidén gque podemos dar a estas diferencias se debe-
a los variados enfoques o concepciones peculiares sobre la eva--
luacién educativa. tal y como lo he expuesto en los dos capitu--
los anteriores. Si nos ubicamos dentro de cada enfoque de evaluag
cidn, nos damos cuenta gue cada uno tiene una original manera de
interpretar el sentido y el valor de los conocimientos de los e-

ducandos, y de acuerdo con esa manera de pensar pretende valorar

el rendimiento escolar.

Estos enfoques han variado a través del tiempo, algunos han
desaparecido ya en la practica escolar, otros han caido en desu-

so o se han transformado para adecuarse a las nuevas necesidades

de ia escuela.

et e R >
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3.1. Ccaracteristicas de la practica docente.

Todos los maestros al realizar nuestra practica docente te-
nemos como propdsito el gue nuestros alumnos aprendan con buen -
nivel de aprovechamiento, para ello planeamos una serie de acti-
vidades a partir de como se van realizando, esperamos determina-

dos resultados.

Las actividades que realizamos son pensadas con relacidn a-
los contenidos, a la edad e intereses de los nifios y a las carac
teristicas y condiciones en gue se desarrolla nuestro trabajo;-

al realizarlas los resultados pueden o no ser previstos.

Se deben ver cuales son los factores gque en un momento dado-
no actuaron en la forma esperada y llevaron a estos resultados.-
También abservar cuales son los aciertos en nuestro plan de tra

bajo que vale la pena aprovechar en nuevas experiencias.

Al obtener respuestas confiables acerca de la eficiencia de
nuestro trabajo, seguramente las decisiones que se tomen benefi-

ciaradn mas nuestra practica docente.

Un punto de partida para revisar la eficiencia de las acti-
vidades es observar y analizar si los resultados gue se obtienen

corresponden a las expectativas.

Los resultados analizados son producto de una serie de fac-
tores, algunos externos a la escuela y otros originados en ella;
sobre estos Gltimos ,la responsabilidad de accidn del maestro es-
amplia, ya gue un gran nimero de los mismos surgid de la practi-
ca docente, son resultado, muchas veces, de la planificacidn que
el maestro realiza o del desarrollo de su clase; unos correspon-

den a los recursos didacticos utilizados, otros al tiempo, O-=--

tros son humanos.

3.1.1. Enfoque asumido para aplicar en mi practica docente.

Después de haber hecho una explicacidn amplia en los capli--
tulo anteriores sobre las diferentes teorias psicoldgicas y peda

gbgicas, y enfoque de la evaluacidn en la practica docente, me i
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dentifico con la teoria psicoldgica genética que plantea que la
intervencién activa del sujeto sobre los objetivos materiales o-
sobre las concepciones conceptuales es la base de toda adgquisi--
cidn cognoscitiva, coherente, significativa y duradera. Esta es-
la psicologia de Jean Piaget y colaboradores gue conciben al a--
prendizaje como un proceso activo de construccidn de estructuras
de pensamientos ligados a contenidos especificos.

La teoria pedagbgica en gue me sustento es la Escuela Criti
ca, quien aplica una didéactica critica gue es una propuesta que-
no trata de cambiar una modalidad técnica por otra, sino que =---
plantea analizar criticamente la practica docente, la dinamica-
de la instruccidén, los roles de sus miembros y el significado i-

deoldgico gue subyace en todo ello.

La Didactica Critica supone desarrcollar en el docente una -
auténtica actividad cientifica, apoyada en la investigacidn, en

el espiritu critico y en la autocritica.

"En la perspectiva de la Did&actica Critica, donde el apren-
dizaje es cocebido como un proceso gue manifiesta constantes mgo
mentos de ruptura y reconstruccidn, las situaciones de aprendi-
zaje cobran una dimensidn distinta a los planteamientos mecanis-
cistas del aprendizaje, pues el énfasis se centra mads en el pro
ceso que en resultado; de agui la gran importancia de las situa-
ciones de aprendizaje coho generadoras experiencias que promue--
ven la participacidn de los estudiantes en su propio proceso de-
conocimiento"(zo).

El enfoque evaluativo que a partir del presente trabajo-
utilizaré en mi practica docente sera el Iluminativo, identifi--
candose éste con la Evaluacidn Ampliada; pués procuran informa--
cibén Gtil y significativa a las diversas personas responsables -
del sistema escolar ya que es flexible y da apertura, en oposi--
cién a la evaluacidn tal y como la concibe la practica evaluati
va actual, que busca medir los conocimientos y aptitudes de las-

personas en sus aspectos mas particulares, a partir de criterios

0 - , .
)MORAN oviedo, Porfirio. Instrumentacidn ...p. 206.

e X B e mie e -



I S VAW Y B EE e

30

preestablecidos.

Una caracteristica principal de la Evaluacidn Iluminativa -
es que retoma lo mejor de los distintos enfoques para proporcio-
nar al evaluador una serie de tacticas investigativas, es decir,

es ecléctica.

Por todo lo anteriormente expuesto, la evaluacidn la debo -
de poner al servicio del alumno, dandole un papel protagdnico en
el proceso educativo, ya que nace la necesidad de formar educan-
dos de acuerdo a desempefios en la vida individual y social, don-
de las actitudes y los métodos de pensamiento son idispensables-
para crear relaciones de convivencia adecuada. Esto tiene la --
virtud de fomentar el autodidactismo al proporcionar la genera--
cidn de esquemas para seguir aprendiendo y proveer de un sentido
de responsabilidad y autonomia abriendo la posibilidad de apren-

der a autodirigir los mecanismos de evaluacidn.

La evaluacidn debe ser una estrategia didactica para el do-
cente, ya que se beneficia al crear las bases para fomentar acti
tudes de participacidn y responsabilidad, estimular la autoeva--
luacidén que gradualmente erradique las trampas por parte del a--
lumno y propiciar la capacidad de dirigir y reorientar el proce-

so de aprendizaje.

"Una evaluacidn que coadyuve a la formacidn de los educan--
dos a partir de aprendizajes significativos, requiere un compro-

miso compartido de educandos, maestros y sociedad en general(2lz

La evaluacidn debe ser.un recurso para integrar a los pa---
dres de familia en el proceso educativo de sus hijos. Asl mismo,

debe promover la vinculacidon de la escuela y comunidad.

La seleccidn acertada de una estrategia de evaluacidn permi
te dar una interpretacidn, lo mds fiel posible, del progreso de-
aprendizaje del alumno; por lo que, a continuacidn se dan a cono
cer los diferentes instrumentos en que el docente debe valerse -

para desarrollar la delicada tarea de evaluar al alumno:

21) . .
( )FLORES, Bernabé y otros. La evaluacibén en...p. 85.
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Cuaderno de notas del profesor:

Consiste en una especie de diario personal aplicado a la --
practica docente. Se requiere Unicamete de cuaderno y lapiz, y -
en €l se anotan de manera descriptiva o narrativa, los eventos -
de aprendizaje observados durante el dia. Se recomienda gue sus-
paginas se separen en dos espacios: el primero, para anotar los-
acontecimientos, hechos,actitudes del alumno, del grupo o del do
cente, tal como se dieron. En el segundo espacio, para anotar hi
pdtesis, interpretaciones personales, dudas, etc. Esto permitira
distinguir entre lo'que hizo el sujeto observado y por otro lado
las reflexiones o comentarios que hizo el profesor y la explica-
cidén que da. Debe ser elaborado en forma sisteméatica y discipli~-

nada.

Cuaderno de notas del alumno:

Es un recurso del estudiante, donde describe el acontecer -
cotidiano de la clase; le permite a través del anadlisis de lo es
crito, reelaborar lo significativo de su trabajo escolar. Es una
sintesis del desarrollo cotidiano de la clase en el gque se con-
cretan y operan los cdodigos y lenguajes gue se determinaron pre-
viamente para construir el saber. El docente necesita motivar al
alumno para gue aprenda a utilizar y llevar al corriente su cua
derno, para la continua contrastacidén del aprendizaje alcanzado=

y el fortalecimiento de la base de otros aprendizajes.

Cuaderno rotativo:

Consiste en un cuaderno de empleo colectivo en el que tra
bajan por turno todos los alumnos de un grupo. A cada uno le co-
rresponde trabajar en el, un dia escolar, anotando todos los e--
jercicios -y menesteres gue se llevaron a cabo. Puede llevarse al
hogar de los alumnos para que en €l no sdlo se anoten las tareas
del dia, sino gue a la vez en cuando pueda ser el receptaculo de
la opinidn de los padres de familia. Pudiendo ser éste, un medio

de comunicacidn entre los alumnos, padres de familia y los maes-

tros.
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Listas de cotejo.

Una variante de gran utilidad para recopilar informacidn --
son las listas de cotejo, empleadas con el propdsito de darle un
valor numérico o calificar a cada, o al conjunto de las activida
des realizadas por los alumnos en alguna o todas las asignaturas
en la Escuela primaria. Tienen la ventaja de que el alumno puede
participar directamente en la apreciacidn del proceso, ademas de

lo facil que es utilizarlas a la vista del grupo.

Registros en listas.

conforman un concentrado de la informacidn recabada de o---
tros elementos como el cuaderno, ensayo, el trabajo de investi
gacidén, el cuestionario, el examen, la asistencia, la participa-
cidn, las observaciones realizadas, etc. Son necesarios y pueden
ser manejados organizadamente por maestros y alumnos, para ano--
tar en ellos los datos previstos sobre el progreso del proceso -
ensefianza-aprendizaje. Es importante conservarlos para que a par

tir de ellos se realicen procedimientos estadisticos sencillos.

Ficha acumulativa.

Constituye un auténtico expediente personal de cada alumno,
en é1 se pueden ir guardando todos aquellos datos y documentos -
informativos concernientes al avance-del aprendizaje de cada a--
lumno. Es necesario que sea consultada permanentemente por el --
maestro y que esté abierta a los padres de familia y a los alum-

nos, evitando asi gue sea un intrumento (nicamente de uso admi--

nistrativo.

Algunas técnicas para evaluar el comportamiento,

“(...) La utilidad de las técnicas dependerd de que, al se-

leccionarlas, consideremos la congruencia gue debe existir entre

o . 22
la ensefianza, la evaluacidn y los recursos a emplear.(...)“( ),

22 . P
( )Fragmentos seleccionados de U.P.N. Algunas técnicas para...

en Criterios de Evaluacidn. p. 127.
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La observacidn

para realizar una observacidén sistemdtica de conducta pode-
mos hacer uso de diferentes instrumentos de registro que permi--
ten tener a mano la informacidn necesaria para Jjustificar los --

juicios que se emiten al evaluar.

Las escalas permiten destacar la gradacidén en gue se presen
ta la conducta a evaluar; los datos obtenidos pueden tratarse eg
tadisticamente y brindan la facilidad de que, si varias personas
aplican una escala a los mismos alumnos, los resultados se pue--

den comparar.
Las escalas

"E] término escala tiene una significacidn compleja, se --
trata de un instrumento valido tanto para medir cualidades psico

ldgicas como estrictamente educativas"(23).

A) Escalas de calificacidn.

"consiste en una serie de enunciados que guian la observa--
cidén, en las cuales no sdlo hay que indicar la presencia o au--
sencia en el sujeto observado (lo gue equivaldria a una lista de
control), sino que exigen"seﬁalar la intensidad con gue acontece

en relacidén con las opciones que se presentan.

Segin el tipo de opcidn presentada, las escalas de califica
cidn plheden ser:
a) Escalas numéricas. Cuando la intensidad del rasgo objeto de -
observacidn se presenta por medio de nimeros, cuyo significado -

se aclara previamente. Ejemplo:

- Muestra capacidad de sintesis
1 2 3 4 5 6 7

- Manifiesta originalidad
1 2 3 4 5 6 7

b) Escalas graficas. La respuesta se realiza exclusivamente me--

diante un signo sobre las alternativas presentadas. Ejemplo:

231, AUFORCADE, Pedro D. Evaluacidn de los... p. 166.
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- Se interesa por sus calificaciones
Siempre
X Con mucha frecuencia
Algunas veces

Raramente

Nunca

- Colabora con los demas
Siempre
X Con mucha frecuencia
Algunas veces
Raramente

Nunca

c) Escalas descriptivas. Contiene las diversas categorias del --
rasgo observado de manera sucinta, pero lo mas exactamente posi-

ble. Ejemplo:
- Cuando es calificado con una nota inferior al promedio.

Manifiesta agresividad protestando la calificacidn como in-

justa.

Se encierra en un mutismo que tiene buen cuidado en mostrar

que significa enfado.
Acepta la calificacidn con indiferencia.

X Busca siempre de buena manera y sin rencor la explicacidn -

de la calificacidn.

Pide al profesor qué medios puede emplear para superar la -

calificacién"(24).

Registros anecdodticos

"las diarias observaciones de los maestros le proporcionan-

un tesoro de informacidén relativo al aprendizaje y al desarrollo

24FERRANDEZ, Alberto y otro. La educacidn... pp. 331-332.
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de sus alumnos. Por ejemplo, una maestra del tercer afio se da --
cuenta gue durante la lectura en voz alta Maria pronuncia mal va
rias palabras sencillas, se percata de que Jorge permanece senta
do viendo hacia el exterior a través de la ventana y ve que Jua-
na constantemente interrumpe su lectura con preguntas que no =--
vienen al caso. De manera similar, un maestro de gquimica se se-
cundaria nota durante un periodo de laboratorio que Guillermo es
lento y tdfpe para instalar y manejar su equipo, gue Juan acaba-
pronto con sus experimentos y ayuda a otros, y que Rosa maneja -
las sustancias quimicas en formas descuidada y peligrosa a pesar
de gque repetidas veces se le ha dicho que no lo haga asi. Seme--
jantes incidentes y acontecimientos diarios tienen una especial-
significacidn evaluativa. Nos capacitan para determinar de gué -
manera actia tipicamente un educando o cOmo se comporta en va---
rias situaciones. En algunos casos dicha informacidn meramente -
suplementa y verificg datos obtenidos mediante métddos mas obje-
tivos, En otros casos nos proporciona el Gnico medio que tenemos

para evaluar transformaciones que se desean en la conducta.

Sin embargo, las impresiones que se ganan a través de la ob
servacidn tienen la tendencia a conformar un cuadro incompleto y
tendencioso a menos gue mantengamos un registro preciso de nues-
tras observaciones. Un método sencillo y conveniente para llevar

dicho registro es el de los registros anecddticos.

Los registros anecddticos son descripciones de los hechos -
relativos a incidentes y acontecimientso prefiados de significado
que el maestro ha observado en la vida de los alumnos. Cada inci
dente se describe brevemente tal como sucede. Las descripciones-
pueden registrarse en tarjetas como la gque se muestra en la figu
ra o bien llevar las narraciones, una para cada alumno, en las -
hojas que por separado les corresponden en una sola libreta, Un-
buen registro anecddtico separa la descripcidén objetiva de un in
cidente de cualesquiera interpretaciones del significado del com
portamiento. Para algunas finalidades es también conveniente pro
porcionar espacio adicional para recomendaciones relativas é las

maneras de mejorar el aprendizaje o el ajuste del alumno. Sin em



[T

36

bargo, recomendaciones asl, rara vez sSe proponen sino hasta gque-

se ha acumulado una serie de anécdotas.

Clase: 40. Grado. Alumno: Guillermo Martinez

Fecha: 25/4/63. Sitio: Saldn de clases. Observador

M.G.

Cuando iba a empezar la clase, Guillermo pregunto
si podria leer un poema ante sus compafieros, un -
poema que él mismo habia escrito sobre la "Prima-
vera". Leyd su poema es voz baja, viendo constan-
temente el papel en que estaba escrito, moviendo-
su pie derecho hacia adelante y hacia atras, y ti
rando del cuello de la camisa. Cuando acabd, Ro--
berto (en la fila de atréds) dijo: "No puedo oir--
lo.¢ Quieres leerlo otra vez en voz alta ?". Gui-

llermo contestd que no y se sentd.

Interpretacidn

A Guillermo le gusta escribir narraciones y poe--
mas; unas y otras, son fiel reflejo de bastante -
capacidad creativa. Sin embargo, parece'ser suma-
mente timido y se pone muy nervioso al actuar ---
frente a un grupo. El haberse rehusado a leer nue
vamente su poema me parecid debido a su nerviosis

mo.

Machote para registro anecdédico"(25).

Uso de los registros anecddticos

Frecuentemente se ha restringido el uso de los registros a-
necddticos al area de ajuste social. Aunque es cierto que son es
pecialmente apropiados para dicho tipo de informes, hacerlo asi-
es imponer una limitacidn inGtil. Los registros anecddoticos pue-
den usarse para obtener datos pertinentes a una variedad de pro-

ductos de aprendizaje y a muchos aspectos de la evolucidn perso-

(ZS)GROUNLUND, Norman E. Medicidén y... pp. 469-471.
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nal y social,.Puede revelarse la utilidad potencial del método a
necdético mediante la revisidn de las varias areas de productos-
del aprendizaje (...); notaréis que muchos de los comportamien--
tos que ahi se indican pueden valorarse por medio de la observa-

cién directa. El problema cuando se usan registros anecddticos -

no es tanto lo gue puede evaluarse como lo que debe valorarse. -
Es obvio que no podemos observar todos los aspectos del comporta
miento del alumno ni informar de ellos, no importa cuan utiles -
pudieran ser tales registros. Asi pues, la indole consumidora de

tiempo de la tarea reguiere seleccionar nuestras observaciones -

(-'-)o
Las entrevistas

"La entrevista supone un diadlogo oral gue, si bien sigue --
ciertas pautas fijadas de antemano, varia segin las respuestas ¢
mitidas, tiene muchos puntos comunes con lo gue corrientemente -
conocemos como conversacidn, pero se diferencia en gue se propo-

ne un fin concreto y determinado.

La entrevista como instrumeato de evaluacidn permite el co-
nocimiento de opiniones, actitudes, sentimientos, preferencias,-
etc., que forman parte de la personalidad, todo lo cual es muy -
importante para la evaluacidn, puesto que afecta a todo lo que -
pudiéramos denominar campo subjetivo del discente; para el campo
cbjetivo ya se poseen los tets y pruebas de rendimiento escritas

y orales (...).

Como criterio genérico, el entrevistador procurard que el -

entrevistado reflexione sobre las cuestiones planteadas y respon

da sinceramente a todas las preguntas"(26).

La autoevaluacidn

"La pretendida participacidn discente en la planificacidén -

(ZG%ERRANDEZ,Alberto y otro. La educacidn...pp.348-349.
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instructiva tendréa como resultado, ademas de la libre aceptaciodn
de los objetivos propuestos, en especial cuando éstos se apoyen-
en justificacidnes personales, la autoevaluacidn de los resulta-
dos. Si la heteroevaluacidn es la resultante 1ldgica de un siste-
ma instructivo esencialmente heterodidactica, resulta forzoso de
rivar autoevaluacidn en cuanto haya cierto grado de autodidactis
mo. " Y es precisamente hacia este Ultimo al que tiende la ense-

Aanza actual.

No se trata tampoco de erigir a la autoevaluacidn como Gni-
ca alternativa posible, ciertamente que su efectividad estara --
condicionada al grado de madurez y, en consecuencia, al conoci--
miento que de si mismo tenga el sujeto, peto tampoco es justifi-
cable su postergacidén indefinida bajo la pretensidn de permanen-
te inmadurez del alumno. En todo cado, la viabilidad de su apli-
cacidn estara condicionada en gran parte por los instrumentos -
con gue cuente el alumno para realizarla, y en su progresiva in-

troduccidn.

Cuando la participacidn discente se realice en grupo, como-
acontece en la mayoria de los casos, la autoevaluacidn deberd si
tuarse dentro del mismo. La justificacidn de la autoevaluacidn -

en el grupo es doble:

- El grupo es elemento motivador por excelencia y_ sobre &l recae
toda la renuncia gque puede ejercer el profesor de sus privile---

gios autoritarios.

- Los resultados de la accidn educativa no son sdlo individuales

sino sociales.

La autoevaluacidn dentro del grupo afiadird a las cualidades
propias de su aplicacidn en solitario, el aprendizaje de la per-

cepcidn del "otro" y del "yo" dentro de la comunidad.

En suma, nos hayamos ante tres maneras posibles de acometer
la evaluacidn: evaluacidn a cargo del profesor, y evaluacidn a -
cargo del alumno, considerada ésta individualmente o en el seno-
del grupo. A cada una de las modalidades de evaluacidén le conven

drd especialmente un tipo de objetivos, seglin su fuente de proce

RO SU S
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dencia. En los objetivos procedentes del marco social juega un -
papel impbrtante el grupo, y también el profesor como delegadb -
de la sociedad; en los objetivos basicamente personales serd la
autoevaluacidn el principal elemento de constatacidn; y en los -

objetivos eminentemente técnicos la autoevaluacidn individual se

unird al andlisis objetivo que pueda proporcionar el profesor'-

(27).
Las pruebas

Como hemos visto, la tarea de evaluar el rendimiento del a-
lumno tiene gran trascendencia en el trabajo del profesor, por -
las implicaciones gque posee y las consecuencias a que da lugar,-
debe servirse de todos los recursos a su alcance, siempre y cuan
do su empleo no redunde en entorpecimiento o alteracidén del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje.

Para evaluar el aprendizaje, el profesor puede recurrir a -
distintas técnicas y medios(observacidn directa, interrogatorio
verbal, examen practico, autoinforme, prueba, etc.,), e incluso-
es conveniente que pluralice las fuentes de sus estimaciones, a-
fin de juzgar sobre bases mas amplias la eficiencia de la activi
dad educativa.

"Las pruebas, como instrumento de medicidn, puede asumir. --
distintas formas o tipos , pero guardando entre si el comin deno
minador de corresponder a situaciones deliberadamente "probato--
rias", que se manifiestan en proposiciones de accidn o reaccidn-
(reactivos, preguntas,indicaciones,etc.), de cuyo nivel de reso-
lucidn se desprenda un diagndstico sobre los alcancez del apren-
dizaje.

Cumplido el anterior supuesto, una prueba sera mejor cuan-
do:
= Mas se acergue y adecue la naturaleza de sus reactivos al tipo

de contenidos gque se gulere reconocer

(27)FERRANDEZ, Alberto y otro. Op. cit. pp. 352-353.
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mids amplia y equilibrada sea la exploracidn de los contenidos,
estando todos ellos representados con una cantidad de reacti-

vos proporcional & su jerarguia.

Mas llana y concretamente permita la expresidn del aprendizaje

que se busca estimar.

Més directamente se relacione con las experiencias de aprendi-
zaje practicadas y las circunstancias de la enseflanza. a menos
gue el objetivo explorado implique aportacidn personal del a--
lumno o contenidos que deben diferir en su producto de lo obte

nido en las experiencias de aprendizaje.

Mas objetivamente pueda ser corregida y calificada, sin depen-
der de diferencias de criterio, opiniones o posiciones persona

les.

Mas directamente conduzcan sus reactivos a la medicidn de lo
que se pretende medir, y no a informacidn secundaria o comple-
mentaria que, si bien puede ser muy interesante, queda fuera -

de los contenidos a explorar.

Mas "estables" sean las mediciones que de ella se deriven, o -
sea que, de aplicarse en forma simulténea, los resultados de -
cada alumno sean a su vez analogos en cuanto a la posicidn en-

gue gqueda colocado con respecto al resto del grupo.

Mas "juéta” sea, ofreciendo miltiples oportunidades y formas--
de demostrar (por alumnco) y apreciar (por el profesor) la can-

tidad y calidad del aprendizaje.

Mas facil sea su manejo, de modo Jue su elaboracidn, aplica---

cidn, correccidn y calificacidn no representen problema ni es-

fuerzo desproporcionado(...)"(28).

Caracteristicas de las pruebas

"En primer lugar hay que tener en cuenta gue una buena prue

(28)

CARRENO, F. Enfoques y... pp 53-55.
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ba ha de poseer determinadas caracteristicas. Mencionaremos las-
principales de ellas, con la salvedad de gue no se trata de ca--
racteristicas de las pruebas en si, sino que derivan de la natu-

raleza y“calidad de los resultados que a través de ellas se ob--

tienen (...).

Una prueba pedagbdgica objetiva debe de ser valida, confia--

ble y econdmica.

Comiinmente se entiende por validez la propiedad que posee -
un instrumento si es apropiado para lograr, mediante su uso, el-
propdsito gue queremos conseguir y para que fué ideado, vistas a

si las cosas el concepto de validez equivale al de eficacia.

El término validez se aplica a las pruebas pedagdgicas s0lo
en el caso de que éstas sean idbneas para medir lo que se guiere

medir.

Pongamos por caso gue gueremos saber qué grado de asimila--
cidén consciente de la adicidn de nimeros enteros ha alcanzado el
examinado. Pues bien, debe elaborarse un cuestionario de tal na
turaleza gque cologue al sujeto en la situacidn de resolver un -
problema practico, de respuesta no obvia, aplicando los conoci--
mientos que sobre la adicidon posee a la resolucidon del problema-
propuesto. Hay gque entender bien que no se trata de ordenar de -
modo escueto al examinado la ejecucidn mecanica de una adicidnis-
sino de qué autdnoma y activamente aplique al caso "nuevo" los -
conocimientos "viejos". Sdlo si la prueba aporta la informacidn-
necesaria y suficiente para lograr la estimacidn gque regquerimos,

dicha prueba serad valida.

La confiabilidad es la caracteristica que posee un instru--
mento cuando los resultados gque mediante su aplicacidn se obtie-
nen puede ser admitidos, sin duda razonable, como correctos, CO-
mo datos ciertos en el sentido de que reflejan objetivamente la-

realidad. Por ello entenderemos la confiabilidad como equivalen-

te de certeza (...).

La economia es entendida aqui en dos de sus significados: -
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como adecuada distribucidn proporcional y equilibrada de medios-
y de fuerzas y como ahorro de tiempo y de esfuerzo. De ahi se si
gue gue una prueba serd econdmica si sus contenidos cubren, en -
una bien pondera proporcién todos y cada uno de los aspectos sus
tanciales de la parte O area a la cual estd referida y si, ade--
més, tanto en su aplicacidn como en su calificacidn, no regquiere

de esfuerzo, ni de tiempo excesivo o innecesarios (...).

Tipos de pruebas pedagygydgicas:

La naturaleza del presente documento no pretende hacer un -
estudio profundo de las pruebas; por tanto nos reducimos a seha-
lar algunas recomendaciones alusivas a la elaboracidn de reacti-

vos de los tipos mas usuales.

Pruebas de respuesta breve.

Los reactivos se presentan como preguntas directas. Se res-

ponden mediante una palabra, frase, nimero o simbolo.

Generalmente son empleados para medir objetivos que impli--
can la mera memorizacidn de informacidn, o sea gue corresponden-

al nivel del conocimiento. Ejemplo:
- ¢Cuédles son los elementos que componen el agua?

- ¢En cuédl pals de Sudamerica se haya ubicado el pico m&s alto -

de la cordillera de los Andes?

Prueba de respuesta alternativa.

Dada una serie de proposiciones se pide al estudiante que -
exprese su juicio acerca de cada una de ellas mediante expresio-
nes tales como: falso-verdadero, si-no, correcto-incorrecto, =--
etc. Su uso tiende a disminuir por razones como las siguientes:-
interviene en forma considerable el azar. Es dificil encontrar -
situaciones reales gue sean totalmente falsos o totalmente verda

deras se prestan a incluir asuntos triviales. Si se contesta que
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una proposicidén es falsa, el maestro no podra saber cual es la -
idea o informacidn gque el estudiante tiene al respecto. En ausen
cia de conocimientos, un alumno parece mas inclinado a aceptar -
que a cuestlonar. Sin embargo, se trata de pruebas de alta obje-

tividad. Sus limitaciones pueden ser superadas en la medida que-

sean empleados criterios técnicos en su elaboracidn (...).

Prueba de opcidn maltiple.

Un reactivo de este tipo estd constituido por una proposi--
cidn llamada base (expresada en forma directa o como una oracidn
incompleta) y una serie de soluciones que se presentan en forma-
de opciones ( palabras, frases, simbolos, numeros) una de las --
cuales es la correcta, o la mejor respuesta y las demas actuan -
como distractores. Actualmente es el tipo de prueba mas usado. -
Se emplea para medir diferentes niveles de aprendizaje tales co-

mo: capacidad para inferir conclusiones, predecir situaciones, -

discriminar relaciones, interpretar, evaluar, etc. Es decir, per

mite apreciar una gama de aprendizajes, desde los niveles mas --

simples hasta los més complejos.

Estas pruebas presentén las siguientes limitaciones: no son
Gtiles para medir objetivos del pensamiento divergente o creador
se prestan a planteamientos obvios o disparatados. Lo primeroc -
puede subsanarse empledndola para evaluar otros aspectos y lo -~

segundo empleando criterios técnicos para su evaluacidn.

Prueba de correspondencia

Consiste en la presentacidn de dos coluuwnas de palabras, --
simbolos, nimeros, frases u oraciones gue el alumno deberd aso--
ciar o relacionar de algin modo, en funcidn de 1lo gque se haya -
establecido en las instrucciones que las preceden. En esta prue-
ba pueden emplearse dibujos,'diagramas, esquemas, mapas, grafi--

cas, etc., en donde el alumno debe identificar y relacionar los-

datos presentes. Con estas pruebas sb6lo pueden medirse aprendiza

jes muy simples, basados en meras asociaciones de dos ideas.

[T
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Pruebas de ordenamiento.

Consiste en construlr reactivos que se presentan en desor--
den para gue el estudiante los ordene en forma logica o cronold-
gica, segin sea el caso. Permiten averiguar si el examinado tie-
ne la idea de secuencia de: periodos histdricos, fases de un pro
ceso evolutivo, sucesidn de operaciones para obtener un determi-
nado producto, momentos del acaecer histdrico, pasos requeridos-
para la solucidn de un problemas matemdtico, etc.Este tipo de --
prueba se emplea sdlko para apreciar aprendizajes correspdndien--
tes a los niveles de conocimiento y de comprensidn y es de las -

que se califican de una manera especial.

Las respuestas no se califican individualmente, sino por pa
res; cada vez que el examinado exprese correctamente el orden de
sucesidn inmediata de dos de los términos de la serie propuesta,
independientemente de los otros, logran un acierto. También lo--
gra un acierto si indica bien cudles son los términos extremos-
de tal serie, expresando adecuadamente cudl de ellos es el prime

ro y cuédl es el ﬁltimo"(zg),

Estos tipos de instrumentos de evaluacidn sefialados en el -
presente trabajo se tienen que aplicar de una manera conciente,

ya que la evaluacidn es un proceso eminentemente didactico.

(29)DGEA. Caracteristicas de las...pp. 5-9.




CONCLUSIONES

para entender al nifio hay que hacer un andlisis de las di
ferentes teorias Psicoldgicas y Pedagdgicas que se derivan de la

historia de la Educacidn.

En el conductismo el conocimiento realiza en forma lineal,-
ademés el sujeto es un ser receptivo, pasivo y que sigue una se-
cuencia mecanica. Los cognitivos consideran al sujeto activo que
organiza y reorganiza sus propias actitudes segln sus capacida--
des intelectuales. La Psicologia Genética dice gue el conocimien
to no se extrae del objeto directamente, ni tampoco es producido
por el sujeto divorciado del objeto. El conocimiento es producto

de una interaccidén constante en el sujeto y el objeto.

La institucidn por excelencia de la educacidn formal es la-
escuela. Los modelos tedricos recogen en lo general las caracte-
risticas de la educacidén formal gue representan y la conforman:-
Escuela Tradicional, Escuela Nueva, Escuela Tecnocratica y Escug

la critica.
Principales modelos de enfoque de la evaluacidn son:

El modelo centrado en la relacidn proceso-producto gue con-
cibe a la ensefianza como tecnologla. El proceso de evaluacidn --
significa, fundamentalmente, determinar en que medida el curricu
lo y la ensefianza satisfacen realmente los objetivos de la educé
cidn.

El modelo orientado al perfeccionamiento. La evaluacidn es-
el proceso de identificar, obtener y proporcionar informacidn a-
til y descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas, la-
planificacidn, la realizacidn y el impacto de un objeto determi-

nado, con el fin de servir de gula para la toma de decisiones.
El modelo Iluminativo. Su principal preocupacidn es la des-

cripcién y la interpretacidén mads que la valoracidn y la predic--

cién Es una estrategia de investigacidn general. Es ecléctica --
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porque pone a disposicidn del evaluador diversas técnicas de In-
vestigacidn. Pretende ser adaptable para satisfacer las dimensio

nes, objetivos y técnicas de la evaluacidn.

Me identifico con la teoria psicoldgica genética gque plan--

tea que la intervencidn activa del sujeto sobre los objetivos ma

teriales o sobre las concepciones conceptuales es la base de to-
da adquisicidn cognoscitiva, coherente, significativa y durade--

ra.

La teoria pedagbgica en que me sustento es la Escuela Criti
ca que plantea analizar criticamente la practica docente, la di-
namica de la instruccidn, los roles de sus miembros y el signifi

cado ideoldgico que subyace en todo ello.

El enfoque evaluativo gue a partir del presente trabajo uti
lizaré en mi préctica docente serd el Iluminativo, identificéando

se éste con la Evaluacidén Ampliada.

La evaluacidn la debo de poner al servicio del alumno, dan-
dole un papel protagdnico en el proceso educativo, ya gue nace -
la necesidad de formar educandos de acuerdo a desempefios en la -
vida individual y social, donde las actitudes y los métodos de--
pensamiento son indispensables para crear relaciones de convi-

vencia adecuada.

La seleccidn acertada de una estrategia de evaluacidn permi
te dar una interpretacidn, lo mas fiel posible, del progreso del

aprendizaje del alumno.

R S o i e
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