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INTRODUCCION
Es preocupscidén de todo servidor de l= docencia buscar
diferentes slternstivas que le rindan los mejores frutos dentro
de su lsbor, que por su misma natursleza, conlleva a emitir un

juicio valorativo de aprendizaje sobre el sujeto &l que estéd

obligado a evaluar.

(v O

Pué dificil results psrs un individuo fener que enjulciar a
slguien, puesto que se requiere de un amplio conocimiento vy de
uha segura conciencia de lo que se persigue con el sujeto, para
evitar la emisién de un Jjuicio errodneoc gue propicie la
obstruccién de 1s buens marcha que en muchas ocasiones lleva el
sujeto cognoscente dentro de su proceso de aprendizaje y Qque por
una mals aprecizscidn del evaluador, & veces se dan resultados que
no satisfacen los logros resles encontrados en el sujeto
evaluado.

Anite estas dificultades, he gquerido plasmar en e1 presente
trabajo tods uns serie de situaciones gque espero puedan servir
para despejar essa gama de dificultades con las que Tnos
enfrentamos al ejercer nuestra labor, en ls que la evaluacién no
puede gnedar al margen.

Este trabajo estéd constituidc por tres capitulos. En el
primero de ellos se tratd de explicar c¢émo las teorias
neoconductistas, cognoscitivistas y de la psicogenética conciben
al aprendizaje, para poder entender z la evaluacidn a partir de

estos enfogues. Psrs ello, se hacen citas de los principales

neoconductistas como Skiner, Spence, Hull y Guthrie. En cuanto
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21 enfoque cognitivo se retoman algunos conceptos de los
principales tedricos como Bruner 7y Ausubel, dejando a Pilaget
dentro de. 1la teoris Psicogenética de la gque también se hace
referencisa de una maners mas amplis, en funcidn de gue con esta
teoris identifico mejor mi labor. Asi mismo consideré necesario
incluir en este capitulo 1las caracteristicas de la escuela
tradicional, la nueva, l& tecnocratica y la critics, paras poderle
dar un sustento més efectivo a mis apreciaciones.

En el Segundo Capitulc se explica cémo conciben a la
evaluacién los modelos procesoc-producto, del perfeccionamiento y
del corte cuslitativo, gque por la caracteristica de cads quien,
se me hizo m&s propio paraz los tiempos actuales el tercer modelo,
sin que esto signifigue que para su tiempo los otros enfogues no
hayan tenido su preponderancia.

Basado en las apreciaciones que pude hscer de los dos
capitulos anteriores, en este Gltimo traté de explicar cuédl seris
lza orientascién que a partir de ello daria z mi préctica docente,
en razén del enfoque escogido de aprendizaje y por ende de
evaluzcién, proponiendo unas estrategias evaluativas del grado
especifico ascordes a lo gue exige la actual sociedad.

Por tiltimo traté de dar algunas conclusiones en base al
andlisis hecho & lo largo de la presentacidén de los capitulos.

Realmente no existen trabajos concluidos y éste no puede ser
la excepcién, puesto gque los tiempos cambian y ello obligs =
estar en ctonstante investigacién para poder concebir el pasado

explicar el presente y entender el futuro.



CAPITULO I

IMPLICACIONES DEL PROCESO DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE.
1.1. Sustento Psicolégico.

Preccupado por mno comprender el cdmo v el qué del
aprendizaje del nifioc que hablan algunas de las teorias d las que
haremos =zlusidn, he querido plasmar en este trabajo parte de los
snpuestos tedricos, que me permitsn comparar todos aquellos
aspectos que de zlguna maners estén inmersos dentro del proceso
de evszluacién del aprendizaje, para que me sirvan como parémetro
o como elementos significativos para descubrir esa marafia que
hace valorar de manera equivoca el trabajo de nuestros alumnos y
asi seleccionar las mejores estrategias de la evaluacidn que es
donde radica 1s principal problemdtica que abordaré en este
trabajo.

Como se trata de conocer los enfoques de la evaluacidn, es
conveniente hacer una revisidén de las diferentes teorias pars
saber cémo explican al sprendizsje y en funcidén de ello concebir

a la evaluacidn.

1.1.1. Teorias Neoconductistas.

En términos genéricos abordaré la concepcidn de aprendizaje
de algunos de los principales neoconductistas como Skiner,
Spence, Hull y Guthrie.

Condicionamiento Operante.- Habiendo leido parte de lo que nos

habla Skinner scercs del aprendizaje, vemos como “"hace hincapié
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en el estimulo gque sigue a una respuesta (R-E}" <12, Ls
explicacidén que hace Skinner, nos da & entender aque el
aprendizaje es producto de 1la presencia de un estimulo que
propicis una respuesta desesds, mism& que deberg recibir
inmedistamente una recompenssa. Esta 1ltima refuerza & la
respuestas, lo que conlleva gque ses méas probable gue ocurra. Por
ello concibe @l &aprendizaje como retroslimentacidén que va del
estimulo de reforzamiento a 1la respuesta previa. Segun ests=
teoria, el aprendizaje es un proceso gradual-continuo, salvo el
caso de que algin ensayo esté dotado de gran capacidad y gue como
refuerzo propicie la conexidn.

Con su teoris cuantitativa, Spence pensaba en cierto modo
cémo el aprendizaje es una relacidén de estimulo y respuesta, en

donde su objetivo final se enfocaba al alcance de unsa alto
nivel de cuzntificacién exacta de la teorias de la conducta en un
marco de referencis del condicionamiento E-R". (2> Asi  como

también 1lo considers como una varisble o© una construccidn

hipotética no observable que gquedza intermedia entre variables

independientes observables, aceptando la realidad de la
contigiidad v del reforzamiento en los pProceso de
condiconamiento.

Hzblando del condicionamiento educativo de Hull, vemos como

el aprendizaje es considerado también de condicionamiento E-R, en

1
E+E.F. U.F.H. Tworias da &Aprendizaje. Méxica, 19?4, p. 133

2 ldes.
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donde "no se produce mediante un ensayo simple, sino se imprime
por medio de un proceso de reduccidén repetida de necesidades o
estimnlo-impulso, por lo que se considers gue el asprendizaje se
produce por medio de ls adaptacidn biolégica de un organismo & su
ambiente, de un modo tal que fomente su supervivencis” . <32
para lograr el aprendizaje se requiere primero del estimulo para
lograr conseguir ls respuests deseada.

Refiriéndose shora acerca del condicionamiento contiguo de
Guthrie, vemos cdémo para €1 no se requiere del reforzamiento parsa
lograr el aprendizaje, pues afirma que éste "se produce cuando
ocurren simultaneamente un estimulc y una respuesta’. (4> Es
decir, que considera un condicionamiento simnltédneo contigiic, en
donde los estimulos se aplican en el momento de una respuests,
misma que =l parecer tiende a provocar dicha respuesta. De est=a
forma lz respuesta zl estimulo seguiré apareciendo junto con él
hasts condicionar z ese estimulo otra nueva respuests.

De wmaners muy general podemos afirma gque para los
neoconductistas "el aprendizsje es un cambio mas © menos
permanente de la conducts, que se produce como resultado de la
practica”. 5> De esta forma 1la conducta se modificsa

proporcionandoc en el momento oportuno estimulos adecuados.

2 SEP. UPN, Pedagogia: Basas Psicologicas. México, 178Z. p. 286,

<4 SEF. UPN. Teorias de Aprendizaije. México, 1990. p. 1135,

5 ldam. p. 111.



1.1.2. Teorias Cognitivas.

Vamos shors & conocer como conciben el aprendizzaje Bruner vy
Ausubel, como dos de los principales cognitivistas, dejando a
Piaget primordizlmente dentro de la teoria psicogenética que es
donde mas amplié sus investigaciones.

Refiriéndonos & Bruner, vemos como para €1 "el aprendizaje
procede de lo simple & lo complejo, de loc concreto & lo abstractc
v de lo especifico & lo general.

Considera que el aprendizaje debe ser inductivo”. (B> Asi
también que el aprendizaje es posible en ausencia de todas las
condiciones necesarias para la experiencia contingente y gque lo
clasifica en aprendizaje por eXperiencia directa v aprendizaje
por experiencia mediatizada, que consiste en la construccidn de

un mundo en funcidén de lo que uno hace y de la idea que

cualguiersa puede tener a raiz de la que otro crea
respectivamente.
Contrariamente =a lo que piensa Bruner, para Ausubel "el

aprendizaje debe progresar deductivamente, es decir partiendo de
la comprensién de los conceptos generales para llegar a una
comprensién de los conceptos especificos para llegar a una
comprensién de los conceptos especificos”. (72 Ademéas de ello,
gqueds muy clarc que las personas adquieren un conocimiento a

través del aprendizaje de recepcidn més que de descubrimiento

=]

SEF. UPN. Teorias de Aprendizaje. México, 1790. p. i7i.

7 ldem. p. 176,



=
como lo afirma Bruner. Este =istema de aprendizaje por
recepcién, requiere de la memorizascidén que debe ser combinada con
las experiencias previas gque ya trae el sujeto, porgue de otro
modo, 1la simple memorizacién de los conceptos, daria como
resultado un aprendizaje no significativo.

En términos generales los de 1la Gestalt afirman gque el

by

- =1 resultado de nuestro intento de dar un sentide

[N

sprendizaje e

¢

al mundo, con el objeto de propiciar un significado =& los hechos
gque suceden en torno & nosotros”. (B2

Comparativamente hablando podemos afirmar que tanto las
teorias neoconductistas como las cognoscitivistas, consideran
que” el refuerzo es importante en el aprendizaje, pero por
razones diferentes. Mientras el conductista estricto sefizla que
el refuerzo fortalece las respuestas, los tebricos cognitivos lo
vern como unz fuente de datos complementarios gque proporcionan
informacidén acercs de lo que probablemente suceders si se repiten
las conductas”. <8> En este sentido para los cognitivos el que
sprende disminuyé su estado de incertidumbre mediante el
refuerzo, considerando & las personas Ccomno seres &activos,
iniciadores de experiencias gque conducen sl aprendizaje, buscando
informacién para resolver problemas, disponiendo ¥y reorganizando
lo gue ya saben pars lograr un nuevo aprendizaje, en donde tiene

que ver mucho el contexto.

B ldem. p. 143.

8 ldes. p. 1463.
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Para culminar con el anédlisis de las diferentes teorias de
aprendizsaje, vamos s ver como enfoca 1la evaluacidn Piaget ¥y su
teoriam Psicogenética, para retomar 1la que esté acorde =2 la

exigencia de la actual sociedad.

1.1.3. Teoris Psicogenética.

Pisget explica el proceso de aprendizsaje en términe de

adquisicién de conocimientos, para el 'establece una marcada
diferencia entre lz msdurscién y el aprendizaje, es decir, entre
el desarrollo de las estructuras hereditarias y el proceso de
sprendizaje por experiencisa directa” . (<102 En cuanto al
aprendizaje como una adquisicidn de conocimientos en funcidén de
la experiencia, se caracteriza por sSer un proceso mediato que se
desarrolls en un tiempo dado que lo hace diferente al aprendizaje
que se da en razén de una simple compresidén o percepcidn
inmedists e instanténesz.

Al aprendizaje por experiencia mediata, Piaget 1o denomina
aprendizaje en sentido estricto que consiste en l1a adguisicién de
elementos cognoscitivos en forma empirica. En este senticdoc, se
puede observar ls negstiva de Piaget para considerar la
percepcidén inmediats del objeto como forma que ds origen &l
conocimiento v en contraposicién & éste sugiere la adquisicidn de

- mecanismos operativos tendientes a la formacidn de una estructura

l6gics.

10
idem. pp. 24, 244,
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Por ello Piaget considera gue el aprendizaje es un proceso
de ssimilascién que requiere de la acomodacidén 7y sobre todo de un
processc equilibrador que propicie la organizacién ¥y &justes
necesarios de esquemas con respecto al objeto a aprender.

En sintesis podemos concebir al aprendizaje como unidad
jndivisible, formado por los proceso de asimilacién y acomodacidn
v £l equilibrioc existente en ellos, permitiendo 1la adaptacion del
individuo al medio cognoscente que le rodesa.

Hablando de las constantes que se involucran en el
aprendizaje del individuo en las diferentes corrientes, veo como
el sujeto es un organismo vivo capaz de emitir respuestas desde
el punto de vista de 1los conductistas, mientras que para los
cognitivos y los de 1la psicogenética, el sujeto es activo,
interactiia con el objeto de conocimiento 7y toma en cuenta las
experiencias previas como soporte parsa la integracidén de nuevos
conocimientos con 1u diferencia que los de la psicogenética
construyen su conocimiento.

En cnanto al objeto, en la primera teoria es condicionado,
que provocs un cambio de conducta sin significado. En 1=
cognitiva el objeto tiene significado al 1igual que en la
psicogenéticsa. No existe relacién entre sujeto-objeto para la
teoria conductuzl, mientras que para las otras dos teorias si se
da esa relacidén & partir de situaciones que propicia el adulto en
el caso de la cognitiva y el sujeto debe actuar sobre el objeto
para transformarlo en el caso de la psicogenética.

El contexto no tiene relacidén alguna con el saprendizaje en



la conductista, mientras que para 1los cognitivos es lo mas
importante, siendo uno de los aspectos que propicia el
asprendizaje para la psicogenética.

Tomando en cuenta los enfogues que se han dado en las
diferentes teorias &acerca del aprendizaje, podemos decir gue la
evaluscidén para 1la teoris conductists, es la medicién de la
cantidad de conocimientos gue s&acumulé 1 sujeto, en funcidn del
cambio de su conducta observable, en tanto que para los
cognoscitivistas, sSeréa 1= cantidad de conocimientos
significativos adquiridos por el sujeto mediante sn participacidn
activa al ignsl que los de la psicogenética, con la clara
diferencia gue ésta sustenta a la evaluacidn mas en 1lo
cualitativo, como resultado de la interaccién del sujeto con el
objeto para propiciar la construccidn de su propio conocimiento.

De shi & ls evaluacidén como un proceso sistemdtico y continuo.

1.2. Sustento Pedagédgico.

Haciendo un anélisis acerca del aprendizaje como principal
tema de conocimiento que se sbords en este primer capitulo para
entender el enfoque de la evaluacidén, se hace necesario hacer una
resefia de las corrientes: Escuela Tradicional, Nueva,

Tecnocritica y Critica desde un punto de vista comparativo.

1.2.1. Escnela Tradicional.
Uno de los rasgos distintivos de la escuela tradicional son

el verbalismo, autoritarismo, verticalismo, intelectnalismo: la
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postergacidén del desarrollo afectivo, la domesticacidén y el freno
a1 dessrrollo socisl son sinénimo de disciplina. Esta escuela
"se concibe al margen de 1las desigualdades sociales que perpetia
al ignorarls.” <i1> Dentro de estas caracteristicas se
destaca el verbzlismo como uno de los obstédculos mas serios de 1s
escuela tradicional.

Pers laz escuels tradicional, "el sprendizaje queda reducido
a1l saula y se traduce en memorizacidn de nociones, conceptos,
principios e inclusive procedimientos preestablecidos en un
programa & cumplir”. <32> De ahi gque el aprendizaje sea
considerado como un proceso mecinico en donde el mazestro ensefia ¥y
el alumno aprende. En este caso, el maestro es el poseedor del

conocimiento y el =zlumno se reduce & memorizar todo lo que le

transmitan.

1.2.2. Escuela Nneva.

Esta escuels surge para dar respuests a la tradicional ¥y
results un movimiento muy controvertido en educacidn, ya que la
misién del educador estriba en “crear las condiciones de trabajo
que permitan sl alumno desarrocllar sus aptitudes. Algunas de las
principales consignas de la escuels nueva son: atencidn al
desarrollo de la personalidad, revalorando los conceptos de

motivacién, interés <y actividad. La liberacidén del individuo,

11 PANSZA BONZALEZ, Margarita. Fudamentacién de la Diddctica. México, 1784. g, 33

iz2

ldea,
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reconceptusalizando la disciplins, que constituye 1la pledrs
angular del contrcl ejercido por la escuels tradicional vy
favoreciendo 1las cooperacidén. La exaltacién de la naturaleza. El
desarrollo de la actividad cresdora. El fortalecimiento de los
canales de comunicacién intersula”. <18> Una de las criticas
que ha recibido esta escuels por la tradicional es que se olvida
el valor formastivo del trabajo y del esfuerzo y que £S5 reslmente
dificil identificar cuéles son los suténticos intereses del nino,
pues se encuentran condicionados por el medio social.

En el caso del aprendizaje, ain es enfocado de la misms
maners como 1la escuels tradicional,como una mera cuantificacidn
de conocimientos observables del sujeto, en base a patrones

previamente establecidos.

1.2.3. Escuela Tecnocratica.
Este modelo ha ejercido una influenciz muy importante en las
instituciones educativas de nuestro pais. "La tecnologia

educativa es un hecho cuya presencia se deja sentir en todos los

niveles del sistema educativo nacional, con repercusiones
importantes en la educacidén superior. (...) Vasconi sefiala tres
elementos caracteristicos del pensamiento tecnocréatico:

Ahistorcismo, Formalismo Yy Cientificismo. Aqui la educacidén deja
de ser considerada como una accién histérica ¥y socialmente

determinadsa, se descontextualiza y se universalizsa. Los planes

i3
PANBZA BONZALEZ, Margarita. Fundamsentacidn ds lsa Didéctica. México, 1984. p. B3,
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de estudio pueden - ser trasplantados de un pais a otro, sin mayor
dificultad y& que estéin légicamente estructurados”. <14> De
esta maners las consideraciones sociales e histéricas son hechas
s un lasdo y se da paso a una forma cientifica del trabajo
educativo. En este sentido sparece la tecnologia educativa no
COmOo simple méquina de ensefianzaz, sino como una corriente nueva
en educscién en donde el sprendizaje es uns modificacidén de la
conducta, interesandose poY la conducta observable v
particularizada, susceptible de ser provocada y controlada. En
este caso el profesor dispone de los eventos pars lograr 1la
conducta deseada, cuya principal funcidn radica en el control de
estimnlos, conductas y reforzamientos, aunque ls més sofisticads
tecnologia pretende llegar & prescindir del profesor.

Con el propésito de mejorar la calidad de 1ls educacién, se
hace un cunestionamiento a los diferentes planes, programas de
estudio, al papel que asumen las constantes en el trabsajo de
aprendizaje v al enfoque dado. Como resultado de ello, surge l=a

escunela critica de la gque haremos mencidén en seguida.

1.2.4. Escuela Critica.

Como resultado de diversas investigaciones en torno al papel
gue desarrollan las constantes, tanto en la escuelas tradicional,
como en 1la escuels nueva, surge =a mediados del siglo XX uns

pedagogia que cuestiona en forma radical el proceder de estsas

12 j4ea. p. 94, 57.



14
corrientes, pronunciindose por 1la reflexién colectiva entre
maestros, alumnos y quienes se involucran en esta labor, sobre
los problemas que los atafien. "Esta corriente aplica unsa
didgctics critica; toma conceptos que habian sido cautelosamente
evadidos, tales como el antoritarismo, lo ideoldgico y el poder y
declara abiertamente que el problema bésico de la educacidn no es
técnico sino politico”. <152 De esta manera el apreﬂdizaje es
considerado como un proceso en espiral, concebido como un proceso
de esclarecimiento, de elaboracidén de verdades gque se produce

entre los hombres y en lo individual y que en sentido estricto

queds subordinado & lo social.

i8
ldea. p. &0.
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CAPITULO 1T
LA EVALUACION EN EL PROCESO DE ENSEXANZA Y APRENDIZAJE.
2.1. Modelo orientado en la relaci6én proceso—-producto.

Tomsndo en cuents la multiplicidad de criterios que se han
manejado pars poder encontrar en la evaluacién el resultado de
todos los momentos involucrados en el proceso de ensefianza-
aprendizsje del nific, retomsremos las concepcionés que Tyler

tiene sobre evaluacidn quien de entrads nos dice que ésta "tiene
por objeto descubrir hasta gue punto las experiencias de
aprendizaje, tales como se las proyectd producen realmente los
resultados apetecidos”. (18> En este sentido la evaluacidn
juega un papel preponderante, porque permite replantear los
proyector pars enmendar los errores ¥y reforzar los aciertos
conocidos en base =a los resultados obtenidos en la evaluacidn.
También vemos como el proceso de evaluacién comienza con los
objetivos del curriculo educacionzal, para poder conocer en un
momento dado los aciertos y errores del programa del curriculo y
ver si satisface Jjunto con la ensefianza realmente 1los objetivos
de la educsacién. Asi mismo se hace hincapié que la evaluacidn
"debe Jjuzgar 1la conducta de los alumnos”, <37> ya que la
modificacién de las pautas de conducta es precisamente uno de los
fines gque la educacidn persigue.

Entraremos de 1lleno ahora a simplificar la evaluacidn como

ig Tyler, R. W. "Principios Basicos del Curriculo. BECYS, 1794, p. Z3.

17

ldes.
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proceso-producto segan Tyler. Hasta agui pudiers decirse que "es
irdénico que un procedimiento gue tanto hablsa de la
retroalimentacién v de su utilizaecién en la mejora en 1=
educacién, haya sido utilizado casi exclusivamente para valorar
el 1logro finsal". i8> Como se puede ver la evaluacidn
considera como un acontecimiento terminal, permitiendo juilcios
sobre el producto final.

En sintesis se considera & 1z evaluacidn como procesSo porque

Tyler afirmaba que para evaluar deberis llevarse un procedimiento

légico. Primeramente sugeria establecer metas vy objetivos,
definir los objetivos, establecer situaciones, explicar
propdsitos, recoger las apropiadas medidas técnicas, recopilar

datos v comparar los datos con los objetivos de comportamiento;
todo estoc se aprovecha para buscar en la evaluacidn logros
finales de 1los objetivos, de ahi su concepcidén de proceso-
producto.

Aungue Tyler enfoca su propdsito & la valoracidén de
resultados, sin embargo se dice que su método es muy 0til en
clase, dependiendo mucho de 1la capacidad del profesor para
aplicarlo positivamente para el perfeccionamiento de 1la
educacidn. Este método puede ser itil como guia de aprendizaje

para el estudiante. Asimismo se puede encargar del diagnéstico y

del posterior tratamiento de los defectos del proceso de
aprendizaje, vya sea individusl o por grupos. Puede ademés
ie

Idea. p. 35.
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permitir que un profesor modifique los obJjetivos de aprendizaje
para satisfacer tanto las posibilidades del sprendizaje mismo
como las necesidades del estudiante.

Hablando de las limitaciones que puede amplisr 1la
utilizascién del método, podemos mencionar que uno de 1los
prop6ésitos de la evaluacidén bajo este paradigma, es gque permite
proporcionsar un informe gque =aclara si  ls rlanificacidén de
esperiencias de aprendizaje podria servir de guis =&l profesor
pars slcanzar los resultados deseados. En realidad el método
tyvleriano ha sido utilizado de muchas maneras, pues de zlguns
forma propicis la recapitulacidén de los conceptos que se manejan
pars guia, que pueden ser uBtiles para lograr los objetivos

propuestos.

2.2_. Evaluacién orientada al perfeccionamiento.

Lo que se pretende hacer de la evaluacidén es, més gque
demostrar, debe perfeccionar; de esta manera " la evaluacidn es
el proceso de identificar, obtener y proporcionar infofmacién
Gtil y descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas, la
planificacidn, 1la reglizacidén y el impacto de un objeto
determinado, con el fin de servir de guia pars la toma de
decisiones, solucionar problemas de responsabilidad y promover la
comprensién de los fenémenos implicados ", (182 todo esto

bajo 1las siglas de CIPP que significa: Contexto, Entradsa,

a -
1 Stuffiebesas, D. y A. Bhinkfield. “"Evaluacién Sisteadtica, en: guia teoria y préctica™. Darcelona
Paidos, 1987, gp. 7i.
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Proceso, Producto.

Refiriéndonos a la evaluacidén del contexto, se tratz de
"identificar las virtudes y defectos de algin objeto, como una
institucidén, un programa, una poblacidén escogida o una persona y
proporcionar una guia psra su perfeccionamiento”. (20> Los
principales objetivos de este tipo de estudio son la valoracidn
del estado global del objeto, 1la identificacidn de sus
deficiencias, 1la identificacidén de 1las virtudes que pueden
subsanar esas deficiencias, el diagnéstico de los problemas cuya
solucién puede mejorar el estado del objeto y en general, la
caracterizacidén del marco en gue se desenvuelve el programs.

En cuanto a la evaluacidn de entrada, su principal
orientacidén radica en "ayudar & prescribir un programa medlante
el cusl se efectien lcs cambics necesarios. (... 7 Es uns
anuniciadora del éxito, el fracasc y 1la eficacis de un cambic.
(...) Esencialmente unz evaluacidn de entrada debe identificar y
valorar los métodos saplicables”. <21> Sy propésito global es
ayudar a los clientes en 1la consideracidn de estrategias de
programa =alternativas en el contexto de sus necesidades ¥y
circunstancias ambientales, asi como desarrollar un plan que
sirva & sus propdsitos.

Ern 1o que se refiere a la evaluacidén de proceso se dice que

ldas. p. 78.

21

ldenm.
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"es una comprobacidén continus de 1la realizacidén de un plan”.
{223 Uno de sus objetivos es proporcionsr continua informacidn =
los administrativos vy el personal acerca de hasta qué punto las
actividades del programa siguen un buen ritmo, se desarrollan tal
v como se habia planeado y utilizan los recursos disponibles de
una manera eficiente. Agqui la principsal misidn de la evaluacidn
del proceso es obtener una continua informacidén que pueda ayudar
al personal que le permita llevar a cabo el programa tal como se
planed.

Hablando de 1la evaluacidn de producto, su propdsito es
“valorar, interpretar y Jjuzgar los logros de un programa’ .
(23> Su principal objetivo es averiguar hasta qué punto el
programa ha satisfecho las necesidades del grupo al que pretendia
servir. Ademas uns evaluacidén del producto debe ocuparse
ampliamente.de 1los efectos del programa incluyendo los efectos
deseados v no deseados, asi como los resultados positivos y los
negativos.

El modelo CIPP es aplicable z 1z nueva bropuesta educativa
en funcidén de que tanto en el evaluacién como en el aprendizaje
de los alumnos, deben ser tomadas en cuenta las opiniones de los
padres de familia y 1las condiciones econdmicas y sociales del
medio ambiente, es decir, el aprendizaje de los alumnos no se

reduce exclusivamente al aula, sino gue son valiosas todos 1los

22
ldea. pp. 79 y 80O.

23 ldeas. p. 80O,
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factores del medio circundante. Ademés para la realizacidn del
trabsjo requiere de una planeacidn de las actividades escolares
que son cambiadas, modificadas o retomadas en base & 1los
resultados que vayan arrojando y que a la postre nos permitirén
buscar las mejores alternativas para lograr encontrar en ellas &
esos alumnos que queremos formar tal y como la exigen las nuevas

sociedades.

2.3. Modelo de evalnacién de corte cualitativo.

En este modelo de evaluacién nos permitird rescatar ¥
evidencisr lz manera de cdémo si puede operar como un instrumento
efectivo y fecundo de mejoramiento de los proyectos y las
experiencias educativas. Conoceremos cd6mo lo plantea Parlett vy
Hamilton desde €l punto de vista antropolégico y mads adelante
ssbremos acerca de 1z evaluacién en un enfoque iluminativo,
insistiendo en un estudio intensivo sobre los procesos juzgados
en el programa como totalidad: su base 1ldégica, su evaluacidn, sus
operaciones, sus logros y sus dificultades. Asimismo haremos
menicién de coémo la planets MacDonasld dentro del mismo enfoque
iluminativo.

Si bien se han criticado 1las formas tradicionales de
evaluacién, se ha hecho poca cosa para desarrollar modelos
slternativos. E1l modelo descrito aqui, evaluascidén iluminativa,
“Toma en cuenta los contextos mis extensos dentro de los cuales
mencionsz las innovaciones educativas. Su preocupacién béasica es

la descripecién y 1la interpretacién antes gque la medicidn y la
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prediccién. (...) Los fines de la evaluacidn iluminativa son: el
estudio del proyecto innovador: como funciona, como influyen en
el las varisdas situaciones escolares en las que se aplica, qué
desventajas y ventajas encuentran en él las personas directamente
interesadas y como afectas & las actividades intelectuales de los
estudiantes vy las experiencias académicas. Se propone descubrir vy
documentsar como han de participar aslumnos y profesores en el
provecto y ademés discernir 7y discutir las caracteristicas mas
significativas, los sucesos més frecuentes y 1los procesos
criticos de 1la innoveacidn. (...) La evaluacidn iluminativa no es
un paquete metodoldégico estandarizado, sino una estrategia global

de investigacién. Tiene como meta ser a la vez adaptable ¥y

eclética. Los tres estadios caracteristicos en la evaluacidn

iluminativa: 1los investigadores observan, luego preguntan ¥y
después tratan de explicar”. 24> Cabe aumentar Yy comentar
que Parlet, ¥ y D. Hamilton, caracterizan =z la evaluacidn

iluminativa como una situacién prioritaria de innovacién en donde
se sujets al proyecto como objeto de evaluacién, en el que deben
participar el maestro, 1los s&alumnos ¥y todas las personas
interesadas. Mientras tanto MacDonald propone en esta evaluacidn
un método holistico gque estd basado en la toma de decisiones y
que implica gue las metas y los propdésitos de quienes desarrollan
el programa no deben ser necesariamente compartidos por sus

ususarios.

24 ldea. p. 149.
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En cuanto & lms concepcidén de la evaluacidn de MacDonald y la
de Stake, existen claras semejanzas, en cuanto z la evaluacidn
como representacién y como respondente & la gque ambos hsacen
alusidn.

En conclusién podemos decir que Parlet vy Hamilton comparan
los estudiocs evalustivos tradicionales con un paradigms agricola
v boténico. Por esta razén los estudios evaluativos tradicionales
proporcionan datos de tipo objetivos ¥y numérico para permitir
andlisis estadistico. Por otro 1lado afirma que la evaluacidn
tradicional ha sido victima de sus propias exigencias de control
v exactitud, puesto que los programas sSon vulnerables a2 un gran
nimeroc de influencias exteriores.

En cuanto a MacDonald y su método holistico nos dice que
éste ofrece una respuesta &l paradigma sgricolaa boténico, asi
COomo también gue los evaluadores deben aceptar como
potencialmente relevantes todos los datos concernientes al
programa y su contexto, para darle una verdadera funcionalidad al
método que propone én razén de gque lo considera como un modelo de
actos vy consecuencias orgénicamente relacionadas, de manera tal
que un simple acto puede ser situado funcionalmente en la
totalidad de un concepto.

En cuanto & los programas de MacDonald considera que puede
tener méis efectos inesperados de los gue normalmente se supone ¥y
que al dessrrollarlo en distintos marcos puede evolucionar de

manera diferente.
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CAPITULO IIT
LA PRACTICA DOCENTE Y LA PRACTICA EVALUATIVA
3.1. Implicaciones de la practica evaluativa desde los
distintos enfoques.

Pese & toda 1ls gama de informacibén que existe sobre los
diferentes enfoques en gque ha sido proyectado el aprendizaje y
como consecuencia de ello la concepcidén que se ha dado & la
evaluscidén todavis no se puede decir que el problema evaluativo
yva esté resuelto, en funcién de que jamés resulta sencillo asumir
el papel de enjuiciador, pues de una u otra manera este trabajo
puede desembocar no solo en conflictos, sino en una deformacidn
profesional, sobre todo por la ligereza con que & veces se asume
el papel, y que por ende el dictamente mAs que revelador ocultsa
la individualidad del alumno. S5in embargo considero poder ser
ahora lo menos injusto con el sujeto al evaluar su rendimiento
escolar.

Al haber hecho un anélisis de 1las diferentes teorias
neoconductistas, cognitivas, de la psicogenética, la evaluacién
proceso producto, 1la del perfeccionamiento y la del corte
cuslitativo podriamos decir que cada una de ellas tiene su razén
de ser, como resultado del tiempo, del tipo de ser, de las
exigencias de la sociedad, de los fines gue persigue el evaluador
sobre el sujeto, etc. En ese sentido podré ser concebido el
aprendizaje y como consecuencia a la evaluacidén. No obstante, las
investigaciones han sido més profundas de tal modo que las cosas

nuevas sSe van postergando para encontrar innovaciones gue

22455~
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satisfagan las exigencias actusales.

Como se trats de seleccionar las mejores alternativas que se
involucran en la evaluacién desde las diferentes perspectivas en
que se han considerado, & mi particular punto de vista no se
puede favorecer a 1la corriente noeconductista en virtud de que
desde ese enfoque hay un ser que posee el conocimiento y otro que
no sabe y que por ende, se somete & la mecanizacidn del
conocimiento, donde 1la preocupacidén mayor radics en la
cuantificacién o medicién de resultados, con 1lo que se puede
asocisr ls escuels tradicionalista primordialmente. En el caso
del modelo del perfeccionamiento, es hacer de 1la evaluacidn mas
que demostrar, perfeccionar, por ello desde ese enfogue 1la
evaluacidn ya se considera como un proceso que permite
identificar, obtener ¥y proporcionar informacidn atil v
descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas, sin
embargo, todavia no se sale del mero objetivo de cuantificar
resultados significativos, como suele suceder con las teorias
cognitivas, que también dan un paso al perfeccionamiento como lo
pretendié hacer la escuela nueva o la tecnocrética, claro gue =ain
sin salirse de ls linea del reforzamiento y del control de los
estimulos, sin embargo, se buscan innovaciones con el fin de
satisfacer necesidades actuales.

Como resultado de las diferentes criticas hacia la escuela
tradicional, 1ls nueva y 1la tecnocratica, surge la escuela
critica, gque se pronuncia por la reflexidn colectiva entre

maestros y alumnos sobre los problemas que los atafien; como se
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puede observar se empieza a dar una mayor actividad participativa
sl =&alumno, 1lo que hace gue tenga una relacidn con la
psicogenética de Piaget, en donde el alumno es considerado como
el protagonista del procesc ensefianza-aprendizaje, permitiéndole
la construccidén de su propio conocimiento, quedando el maestro en
segundo término, asumiendo el papel de propiciador del
aprendizaje. Aqui se busca calidad més que cantidad como lo suele
hascer el modelo de corte cualitativo que involucra para este
trabajo el contexto, planes, objetivos, programas, entre otras
cosas mas, lo gue le permite retomar o dejar lo que considera

necesario o innecesario al rededor de otras corrientes o modelos.

3.2. Caracteristica de la priactica docente.

Ante 1a inminente necesidad de cambios en las estructuras
socisles que se han venido registrando, se hace ya muy notoria la
desvinculacién entre el gquehacer educativo tradicional vy lo que
realmente exige lz sociedad actual, gque busca un cambio
prioritaric en la conciencia pfofesional del maestro, a efecto de
modificar su practics docente desde el punto de vistsa
investigativo bsjo un marco dialéetico, es decir, la préctica
docente debe sufrir un cambio de fondo y de forma, mediante la
autoinvestigacién para encontrar los acilertos y los desaciertos
que nos permitan enmendar para poder construir.

Por ello la préactica docente debe ser ejercida en las
condiciones que plantea la psicogenética de Piaget, en donde el

maestro es el propiciador del conocimiento y el alumno es quien
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1o construye vy &S5 que en realidad no hay conocimiento
imperecedero y significativo que no sea el obtenido mediante la
construccién, bajo estas condiciones 1la caracteristica de 1a
practica docente no puede tener menos que:
- Propiciar el conocimiento del sujeto.
- Dtorgar la condiciones que permitan al sujeto un clima de
verdadero regocijo para construir su conocimiento.
- Facilitar al sujeto los medios necesario que estimulen el deseo
de aprender.
- Hacer gque el alumno interactide con los objetos para que
construya conocimientos significativos.
- Dar 1libertades =l sujeto para hacer de ellos seres con
autonomis, independencis, reflexién y critics transformadora.
- Proponer &l alumnoc contenidos de su interés & afecto de que lo
generalice a su vida cotidiana.
- Reconocer que la practica docente esté intimamente ligada con
los aspectos sociales, culturales, econémicos, politicos,
regionales e histdéricos de la localidad.
- Aceptar gque el aprendizaje jamés puede sujetarse exclusivamente
%1 saula como se consideraba tradicionalmente sino que son
valiosas las labores de campo & través de talleres, parsa poder

enfrentar al sujeto con los objetos.

Bajo la concepcidén de este paradigma, se retomé el modelo de
corte cnalitativo y que es donde se identifica la psicogenética

de Piaget, s fin de formar sujetos con capacidades intelectuales
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que les permiten involucrarse con facilidad ante una sociedad que
exige reformas en todos los &ambitos, pero primordialmente en el
terreno educativo, por considerarse como un medio para la
creacidn de individuos capaces de competir tanto interior como

exteriormente en todos los renglones del saber humano.

3.2.1. Modelo asumido en la practica docente.

Considerando que 1la evalusascién es parte del proceso de
ensefianza~-aprendizaje, no como una accidn aislads sinc Ccomo un
proceso sistemdtico y continuo mediante el cual se recoge
informacién scerca del aprendizaje del alumno gque proporciona
elementos paras formular un Juicio valorativo sobre el nivel
alcanzado o 1a calidad del aprendizaje logrado. GQue el enfoque
que hsbré de darse a la evaluacidén parte de la concepcidn que se
tenga del aprendizaje. Que en la evaluacidén intervienen miltiples
elementos gque podrian propiciar los aciertos o los errores como
el @alumno, el maestro, el entorno sociazl, los obJjetivos, los
planes y programas de _estudio entre otras cosas méds. Que el
procesoc gque sigue el salumnc psara 1ls construccidén de su
conocimiento se basa en su edad cronoldgica y mental a partir de
los estadios del conocimiento manejado en la psicogenética de
Piaget. Que la sociedad actual exige 1la formacidén de individuos
capaces, libres, suténomos, independientes, criticos y reflexivos
para incorporarse a ella sin mayores obstéculos. Bajo estas

consideraclones, €S neceszsrio cambisr la practica docente

mediante la investigacién participativa de unsa manera mas
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digsléctica, en donde para poder responder a todos 1los
considerandos expuestos, el &alumno tiene que ser el principal
protagonista, que construysa su conocimiento y que lo generalice a
su vida cotidiana que es donde generslmente tendré sentido, de
otro modo su aprendizaje careceria de significatividad. De ahi
que tengs mayor valor el modelo de corte cusalitativo que se
relscions con 1a corriente critics y la psicogenética de Pisaget,
al considerar una multiplicidad de elementos que se conjugan parsa
el logros de las metas que se prcpone la evaluacién a la par del
proceso de ensefianza-aprendizaje del sujeto.

Pensando de estsz manerz habréd de lograrse buens parte de un
todo tan complejo que quizd se vaya alcanzando a lo largo de
muchos tiempo, con trabajo, tesdén y voluntad profesionsal.

Las estrategias que se sugieren més adelante para evaluar el
aprendizaje del nifo, deben circunscribirse a diverssas
situaciones de evaluszcidn como:

- La evaluacidén a partir de un plan.

- La evaluscidn en el sulz como investigacidn.

- Seguimiento del desarrollo de habilidades, mediante 1la
observacidn.

- Evaluacién disgnostica anual =a partir del desarrollo de
habilidades.

Evaluacion formativa mensual por medio de slumnos monitores.

Evaluscidén sumstiva como reunidn de evidencias de aprendizaje.

Evslunzcidn grupal.

La sutoevaluacidén de los nifios.
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- Evzluacisdén de los contenidos.
- La acreditacidén de aprendizajes.
- Lz observacidn como medio fundamental para la evaluacidn.
Si situamos a la evaluacién & partir de un plan seris

conveniente:

1.- Elsborar por escrito la conceptualizacién gue el profesor
tiene desde el punto de vista tedérico de lo que es
evaluacién. Para ello debe redasctar un documento sencillo en
el que establezca una idea de evaluacidén vy sus finalidades
partiendo de una definicidén de aprendizaje.

2.- E1 profesor debe de tener un plan de evaluacidn que
atienda a tres aspectos: El aprendizaje de los alumnos,
1as asctividad docente y el grupo. Esto le permitirid tener una

visidn de las evidencias gue podré reunir.

3.- El1 plan sludido debe describir como evaluaréd a los
alumnos: estrategias de evaluacidn, instrumentos de
evaluacién, momentos y fechas. Cdémo evaluard su propia
actividad: autoevaluacidn externs y evaluacidén del grupo y

también como reslizaréd la evaluacidén del grupo: tipos,
rutinas, instrumentos, momentos y fechas.

Este plan de evsluacién (en sus tres aspectos: maestro,
alumno v grupo, debe ser un documento sencillo que oriente la
actividad del profesor y de fédcil manejo.. Los resultados
obtenidos ~permitiran reunir 1las evidencias suficientes para

emitir una evaluscidén cualitativa.
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Ahors bien, si situamos & la evaluacidén como investigaciédn,

una propuesta estratégica serisa que el maestro:

1.

Identifique 1los conocimientos correspondientes &l grado
v las habilidades que se requiere desarrollar en el
documento relastivo al plan y programa de estudio.

Se informe bibliograficamente sobre los procesos y que l&s
caracteristicas fundamentales de cada uno las redacte.
Elabore una evaluacibdn diagno6sticae y la aplique al
inicio del afio escolar.

En base & 1los resultados de 1la evaluacidén establecerd
hipdétesis de trabajo para su investigacién anual, misma
gue le serviri para suponer cuales van a ser los obstécunlos
v problemas que se encontrarédn y cuales las posibles
soluciones.

Elsbore una estrategiz de investigscidén que incluya por
ejemplo: habilidades a desarrollar, caracteristicas =
observar, técnicas de observacidén registro y fechas.

Redacte 1a apreciacidén gque observe en cada registro de
acuerdo como se vaya desarrocllandoc el proceso en los
nifios, qué problemas y qué logros se presentan.

Al finalizar el afio o el tiempo establecido para la
investigacién, redacte un reporte en el gque plantee los
resultados y las recomendsaciones para futuros casos.

Uno de los instrumentos que puede ser utilizado parsa esta

estrategia podria ser la lista de cotejo.

Refiriéndonos a 1a evaluacién diagnéstica anual a partir de
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desarrollar habilidades, entendida ésta como 1la deteccidn de

requisitos de conocimiento que se posee para entender v trabsajar

ciertos contenidos, se sugiere para su realizacidén la siguiente
actividad.
1.- Seleccionsr los conocimientos correspondientes 21 grado,

asi como las habilidades que se deseen desarrollar.

2.- QOrganizsr un plan de sctividades con dufaeién de una
semana parsa observar el nivel de madurez gque tienen los
alumnos en las distintas habilidades. Recomendédndose
trabsjar esta evaluacién en la primera semana del ciclo
escolar para que los resultados nos permitan planificar
adecuadamenite el nivel de profundidad gque se va & tener
en el trabajo de todo el afio.

La estructura del plan podria presentarse de la manersa

siguiente:
LUNKRES
CONTENIDOS HABILIDADES A CRITERIOS DE
DESARROLLAR EVALUACION

1.- Expcecisidn de Expresién Oral. Evaluacién verbal

un cuento o un pars calificar dominio,

tems. claridad, scltura, etc.

2.- Escritura de Expresion Evaluacidn individual
una carta. Escritsa. para calificar:

- partes de una cartsa.
- Redaccidn.

- Drtografis.
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3.- Comprensién de Lectura de Que el nifio lea un texto
un texto. comprensioén. v le comente por escrito

o de manera verbal.

3.- Disefiar un programa por dis, de manera gque a 1lo largo de
5 diass de 1a semana se hayan evaluado la totalidad de las
habilidades & dessarrcllar en base al programz gue el
profesor haya analizado.

Utilizar para este registro una lista de cotejo en donde
deberén ir contenidos las observaciones que se hagan de los nifios
con los rasgos que considere importantes.

En cusnto a 1la evaluacidén sumativa nos ayuda para reunir
evidencias de aprendizaje, ademids del uso que normalmente le
demos desde el puntoc de vists tradicional, en términos de
promedio y para hacer uso de ella se sugiere la siguiente
estrategisa.

1.- Elzborar un formato para registrar y controlar la evalusacidn
sumativa mensusl y anualmente, incluyendo todos- aquellos
aspectos gque con mayor frecuencia consideran en la
evaluacién del nifio como la asistencia, las tareas, la
participacidn, limpiezz, eXamen individusal, examen por
equipo, habilidades, etc.

2.- Para hacer el formato anual, se requiere hacer un
an&lisis de 1los rasgos existentes en los formatos
mensuales, con el fin de agruparlos en el proceso de

desarrollo de habilidades que €1 conjunto de rasgos'ayudan a
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genersr.

Otro de los instrumentos que muy pocas veces es utilizado
por el masestro es la autoevaluacidn de 1los nifios, en virtud de
gue se pienss que los nifios no tienen capacidad y seriedad para
determinar =i han aprendido o no. Sin embargo, aprender a
sutoevaluarse aungque es una meta 8 largo plazo al que nl maestro
ni alumnos estan acostumbrados, no deja de implicar un proceso de
sprendizaje. Es conveniente que antes de aplicarla, se realice
con los nifios précticas autocevaluativas con la mayor parte de las
actividades que se realizan, a efecto de que cuando ya se utilice
como instrumento de la evaluacién se logren los resultados que se
esperan.

Veamos la siguiente estrastegia de auto evaluacidn:
1.- Practicas de auto evaluacidn.

2) Al terminar cualquier actividad de 1las que realizan
cotidianamente, acostumbrar al nifio a emplear un
tiempo ( 5 o 10 minutos ) para :gflexionar sobre lo que
hicieron. Primeramente en grupoc y después en eguipo.

b) Recapitunle las actividades que realizaron.

¢ En un cuadro sencillo anotar en el pizarrdén algunas
preguntas como: qué hicimos, que no entendimos,
terminamos, qué falté.

d) procure qQue las primeras semanas las preguntas sean pocas y
siempre las mismas, hasta que 1los nifios entiendan el
propésito y el mecanismo de la evaluacidn.

2.- Después de algunas semanas cuando ya hayan aprendido el
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mecanismo, anote en el pizarrén el cuadro, incluyendo la
preguntsa:spor qué? vy que le vayan contestando uns por cada
equipo después de haberlsa discutido.

3.- Cuando hayvan aprendido & evaluar en grupo Y en equipo es
el momento para que asignen notas. Empiece a
solicitarles ssignacién de notas individusalmente y luego por
equipo. Desde luego qQue es necesarioc que le ensefie algunos
criterios, anotelos en el pizarrdn y pidales que entreguen
su evaluscidén por escrito.

Las preguntas podrian ser:

SI NO PORQUE

¢/, Que aprendiste hoy ?

;, Crees que tus trabajos fueron buenos 7

; Qué cosas se te dificultaron hacer ?

., Cémo evalias tu redacecidn ?

¢, Cémo son tus resultado ?

4 .- Finalmente ensefie & los nifios que 1la calificacién que se
asigna a otros compafieros, seréd tomada en cuenta pars su

calificacidn finsal.

Una de 1las evaluaciones de 1z que més nos valemos 1los
maestros es 1ls de contenidos, considerada como la evalusacidén de
la informacidén que los zlumnos han logrado aprender o hacer suysa.

De hecho es casi la tinica actividad que se evalida o mas bien se
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mide. Como podemos observar, ahora comprendemos que la evaluacidn
de contenidos no es tnicsa, sino es una méds de todas las que deben
darse en el anlsa.

Psra 1ls evaluacidén de contenidos hay una multiplicidad de
formas v medios, sin embargo siempre se ha preferido el examen
escrito con sus varisdos instrumentos como: opcién maltiple,
canevé, falso-verdadero, correlacidén, ordensacidén, completacidn,
etc. Sin embasrgo baséndose & la evaluacién cualitativa del
enfoque psicogenético de Piaget, veremos que hay 5 modalidades de
evalunacidén de contenidos poco utilizados en la evaluacidn
primaria: examen a libro abierto, examen en grupo, eXamen global
mensual para resolver en casa, trabajo de composicidén e
investigacitdn.

Una estrategis propuests para el examen a libro abierto es:
1.- Disefiar las preguntas del examen @ libro abierto, vigilando

que lz cantidad de preguntas y su nivel de dificultad sea

ascorde con 1lo que han estudiado y con los procesos de

desarrollo.
2 - Hacer una lista amplia de preguntas & manera de poder
fraccionarlas en cuestionarios diversos, en base &

caracteristicas y sdelanto de los nifios.

3.- Aviso & los nifios con anticipacidén el dia gque habra
examen enfatizando la necesidad de llevar 1los libros
correspondientes.

4 - Pedirles escribir en su respuesta ademfs de lo expresado

en los libros consultados, su opinidén personal.
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Si decide asignar calificacidén al examen es conveniente
que fije puntuacidén por cads uno de 1los siguilentes
elementos: opinién del autor y opinidén personal.
El dis del examen debe presentarse el cuestionario,
procurando que se les para aclarar dudas, explicando cual es
la forma de resolverlo.
Una estrategia propuestsa para resolver el examen de
equipo es:
Elaborar su cuestionario de 1la misme manera que el
anterior.
Organizar equipos de trabajo y explicar las normas del
examen:
a) HNo se admitiré error alguno en razdén de que SOn
varias personas las que estédn pensando.
b) Los equipos entregarén un solo examen escrito debiendo
intervenir todos.
¢) El texto deberéd integrarse o entregarse en limpio y sin
errores ortogrificos.
d) Las respuestas deberan incluir las referencias
bibliograficas del libro o libros utilizados.
e) Cads una de las respuestas deberéan incluir la opinidn

personal v conclusiones.

3.- Asignar un tiempo suficiente para que puedan consultar sus

apuntes y libros, discusién entre ellos, llegar = acuerdos y
redactar.

En cuando al examen global mensual pars resolver en cassa
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tiene las caracteristicas de las estrategiss anteriores con la
aclaracién de que este examen deberd ser entregado a los nifios
antes de empezar la ensefianza del contenido y lo irsa resolviendo
disriamente cusndo se vayan tratando los siguientes temas,
recordéndoles que durante el transcurso de la clase se iran
respondiendo &lgunas preguntas del cuestionario, debiendo estar
muy pendiente pars gue en casza por ls tarde redacten dichas
respuestas. Adem&és habri que aplicar examen diario, luego semansl
v después mensual. Esto les permitiré acostumbrarse s registrar y
organizar su informacidn.

De maners muy generalizada podemos argumentar que para la
evalusacidén de los contenidos en el grado de 42 concretamente, se
pueden utilizar distintos instrumentos como: cuaderno de notas
del profesor, en donde lleva el control de todos los eventos de
aprendizaje observados durante el dia. cuaderno rotativo del
alumno, en donde escribs la sintesis del desarrollo cotidiano de
1z clase. Esto permitird sl alumno a través del andlisis de lo
escrito, reelaborar 1lo significativo de su trabajo escolar.
Cuadernoc rotativo: este instrumento es de empleo rotative ¥y
colectivo en el que trabajan por turno todos los alumnocs de un
grupo, correspondiéndole trabajar un dia escolar por cada uno,
anotando todos los ejercicios y menesteres que se llevaron a
cabo.

Otro de los instrumentos recomendables es el registro en
listas, que conforma un concentrado de informacidén recabada de

otros elementos, como el cuaderno de ensayo, el trabajo. de
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investigacién, el cuestionaric, el examen, 'la asistencia, la
participascién las observaciones realizadas, etc.

Las listas de cotejo son otra variante de gran utilidad para
recopilar informacidén y que son empleadas con €l propésito de
darle un valor numérico o calificar & cada una o el conjunto de
las sctividades reslizadas por los alumnos en alguna o todas las
asignaturas. Lo impdrtante de este instrumento radica en la
participacién directz del alumno en la apreciacidn del proceso,
ademés de lo fécil que es utilizarlas & la vista del grupo.

La ficha acumulativa también constituye un autentico
expediente personal de cada alumno en el gque se pueden ir
guardando todos aguellos datos ¥y documentos informativos
concernientes =l alcance del aprendizaje de cada alumno. 5Se
sugiere una carpeta por alumno como expediente al que el maestro
deben revisar constantemente para conocer el avance del nifio.

Alguno de 1los instrumentos sugeridos para evaluzr el
comportamiento son la observacién gue habréd de registrarse con el
control de algin otro 1iristrumento _para tener a mano la
informacidén requerida. Las escalas de calificacidén que pueden ser
numéricas, cuando el rasgo objeto de observacidén se represente
por medioc de nimeros o graficas, cuando la respuesta se realice
exclusivamente mediante un ciclo sobre lsas alternztivas
presentadas o descriptivas, cuande contienen las diversas
categorias del rasgo observado de manera suscinta, pero lo méas
exactamente posible.

Asimismo son de gran utilidad ﬁara la evaluacidén del
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comportamiento los registros anecdéticos, las entrevistas, etc.
Con todza esta diversidad de situaciones, estrategias e
instrumentos que se proponen en base & la nueva concepcidn que
se ha dado & la evaluscién y por ende al sprendizaje del nifio, el
maesfro tendrd los suficientes elementos comoc para hacer de la
evaluacidén un instrumento gque garantice el enjuiciamiento que por

naturslezs de su labor ests obligado a realizar & sus discipulos.

C eEA e R e L i e = andman he aa s
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CONCLUSIONES

A lo 1largo de los prlanteamientos que he venido tratando en
este trabajo para poder dar uns explicacidén de lo que sucede con
l1a evaluacion desde el punto de vista generzl y espeficicamente
refiriéndose &a 1a evaluacidn del aprendizaje del nific he
considerado necesario hacer una revisidén de las diferentes
teorias partiendo de la concepcidn gue los neoconductistas tienen
acerca del aprendizaje, para poder entender el enfoque que le dan
& 13 evalumscidén y ello me conlleva &a concluir que para el
conductismo:

- El aprendizaje es un cambio m&s o menos permanente de la
conducta, que se peroduce como resultado de 1la préctica. Por lo
tanto la conductaz se modifica proporcionando estimulos adecuados
en el momento oportuno.

- Todo tipo de aprendizaje es de condicionamiento E-R.

- Ro hay relacidén algnuna entre el contexto y el aprendizaje.

Bajo este criterio 1la evaluacidén pars ellos podria
conceptualizarse como la medicidén del cambio de la éonducta ah
través del E-R-

En el caso de los cognitivos, de alguna manera se va
observando un avance en sus apreciaciones sobre el aprendizaje y
la evaluacidén. Obviamente que no es un cambio substancial pero si
muy importante:

- E1 aprendizaje va de lo simple & lo complejo, es decir, debe
ser inductivo, asi lo concibe Bruner.

- Ausubel lo interpreta de manera contraria, es decir, va de lo
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general s lo particular de forma deductiva.

Asi la evaluscidén desde el punto de vista de los cognitivos
es 1= cuantificaciodn v cualificacion de conocimientos
significativos adguiridos por el sujeto mediante su participacidn

activs.

En las psicogendtica de Piaget se observa y& un giro total
porgue:
- El aprendizaje se da en funcidén de la asimilacién acomodacidn ¥y
equilibrio.
- Intermctiiz el sujeto con el objeto de conocimiento para
transformarlo.
- Se da en funcidén de estadios de maduracidn.
- Hay intima relacidén con el contexto.

Con este enfoque podemos reconceptualizar a la evaluacidén del
aprendizaje del nifio como:
- Un proceso sisteématico y continuno.
- La cnalificacién de los aprendizajes significativos. -
- Lz wvaloracidén de 1las informaciones recogidas mediante los
diferentes instrumentos.
- La sccidén que nos remite & la retroalimentaciodn.

Hemos hablado en este trabajo del vinculo gque se da entre
lss diferentes teorias del aprendizaje y las escuelas que han
venido surgiendo a lo largo de nuestra historia educativa.

Debido a la saplicacién pedagégica que se le dieron & las

teorias podemos relacionar a los noeconductistas con la escuels
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tradicional vy el modelo evaluativo del proceso-producto. A los
cognitivos con 1la escuela nueva y tecnocridtica como un paso més
al perfeccionamiento sin salirse de la lines de lsa cuantificacidn
de resultados aungue ya significativos.

Y finalmente a 1la escuels critica que se observa por su
planeamiento, una estrecha relacidén con la psicogenética de
Piaget, zl considersr al aprendizaje como un procesc en espiral y
esclarecimiento, en donde se ve clsramente la psarticipacidn de
maestro-slumno-contexto, etc. En los problemas que los atafien, en
este caso el aprendizaje para dar un sentido & la evaluacidn como
un proceso latente que nos preocupa sobre manera.

Bajo este concepto, 1l=a evaluacidén toma un caracter
cualitativo, de ahi su relacién con la evsluacidén iluminativa al
tomar en cuentaz los contextos mas extensos dentro de los cuales
funcionan las innovaciones educativas.

Como resultado de los cambios apreciados en los enfogues, se
torna completamente imprescindible 1l1a transformacién de la
préctica docente, gue lo conlleve a ser més dialéctica vy
sutoinvestigativa, para descubrir los aciertos y los errores
principalmente 2zl momento de evaluar.

Este andlisis hard posible de 1los resultados de l=a
evaluacidén vy el aprendizaje sean m&s fehaclentes y dignos de
confisbilidad, para no caer en el enjuiclamiento injusto,
carscteristica inevitable gque hsa tenido 1la evaluacidn del

aprendizaje & lo largo de nuestra historia educativa.



43

BIBLIOGRAFIA

PANSZA GONZALEZ, Margarits. Fundamentacidén de la didactics.

México, 1986.
SEP. UPN. Pedagogisz: Bases psicolfgicas. México, 1886.
SEP. UPN. Teorias del aprendizaje. México, 1880.

STUFFLEBEAK. D. Y A. Shinkfield. "Evaluacidn sistematica. Guia

Teoria y Préactica. Paidés/MEC. Barcelona, 1987. pp. 176 a 231

TYLER, R. W. Principios Bésicos del Curricunlo. Ed. Troguel.

Buenos Aires, 1873. péags. 107 & 127.

22455 ~/~

, A e s



