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LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE.- TENDENCIAS Y REFLEX ION CRITICA
MIRIAM GONZALEZ PEREZ *
RESUMEN

En el articulo se identifican las principales tendendas en cuanto a la concepcion de la
evaluacion del aprendizaje, las funciones que desempefiay el contenido u objgto a eva-
luar, desde una perspectiva histérica y de proyeccion futura. Se hace un analisis critico
de algunos aspectos centrales de la evaluaciéon, enla intencion de subrayar el caracter
formativo, educativo de la evaluacion del aprendizaje y sus multiples determinaciones.

ABSTRACT

In the article the main tendencies are identified as for the conception of the evaluation of

the learning, the functions that it carries out and the content or object to evaluate, from a
historical perspective and of future projection. A critical analysis of some central aspects

of the evaluation is made, in the intention of underlining the formative character,
educationa of the evaluation of the learning and its multiple determinations.

luacion del aprendizaje constituye un hito en el trabajo orientado a perfeccio-

nar la practica evaluativa en nuestras universidades, en tanto conforma un
marco de referencia para la reflexion y toma de decisiones inherentes a toda labor de
mejora de la ensefianza. Con tal propoésito el presente articulo procura una aproxima-
cion a esta temética, con base en € analisis de diversas concepciones y propuestas
que se manifiestan actualmente en este campo yla valoracion y puntos de \sta de la
autora a partir de su experiencia profesional docente e inwestigativa.

I a identificacion y sistematizacion de las tendencias del desarrollo de la eva-

La presentacion y andlisis de ka informacion recorre algunas de las preguntas centrales
que hoy dia se formuln los investigadores: ¢Qué se entiende por evaluacién del

aprendizaje?, ¢ Por quéy paraqué ewaluar?, ¢ Qué evaluar?.
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De modo general, la tendencia actual es la de concebir ala evaluacion desde una pers-
pectiva comprehensiva en cuanto a su objeto, funciones, metodologia y técnicas, parti-

cipantes, condiciones, resultados, efectos y determinantes. Se manifiesta con fuerza el
reconocimiento de su importancia social y personal desde un punto de vista educativo,
formativo, asi como para el propio proceso de ensefianza- aprendizaje por el impacto

que tiene el modo de realizar la evaluacion y la forma en que el estudiante ka percibe,
en el aprendizaje.

No obstante, estatendencia que se manifiesta en la conceptualizacién tedrica contrasta
con cierta estrechez yrigidez que matizan su préactica en las instituciones educacionales
y al interior dej aula; asi como la senidumbre de la evaluacion a demandas sociales de
seleccion, clasificacion y control de los individuos y las instituciones mismas, que aun
persisten con fuerza.

Las transformaciones gue se vislumbran, con una mirada optimista, en la evaluacion del
aprendizaje, estan asociadas, en opinion de la autora, a factores tales como:

El lento progreso hacia una ideologia no tan selectiva y meritocratica, que se expresa
en los objetivos educativos de los sistemas educacionales de muchos paises. Las re-
cientes tendencias en la esfera sociolaboral, particularmente respecto al concepto de
"empleabilidad”, permiten vislumbrar perspectivas alentadoras.

Las tendencias pedagdgicas contemporaneas sobre educacion que dimensionan el pa-
pel de la ensefianza en el desarrollo personal y social, el aprendizaje individual y gru-
paj, el carActer comunicativo de la educacion, las relaciones democraticas, menos di-
rectivas y autoritarias entre los participantes del hecho educativo, entre otros aspectocs.

La irrupcion de las nuevas tecnologia de lainformatica yla comunicacion en el ambito
educativo ysocial, en general.

La cada vez mayor conviccion de la importancia de las concepciones sobre la educa-
cion y la evaluacion, en particuar, de los profesores, dirigentes y alumnos, en la regula-
cionde su actividad. Los aportes que en este sentido ofrece el desarrdlo de las teorias
sobre las representaciones sociales y su indusion en el trabajo orientado a la sensbili-
zacion y toma de conciencia de los implicados en € cambio.

La mplantacion progresiva de las ideas sobre la validez de los analisis ecoldgicos en la

valoracion de la ensefianza y el aprendizaje. La potenciaddn de los resultados de la in-
vestigacion educativa con la conjuncion de métodos "cualitativos y cuantitativos".

Los avances esperabas, en el estudio del aprendizaje y sus mecanismos, que permita
una aproximacion mas certera al obeto de evaluacion; asi como los progresos en la
creacion de herramientas, como las matematicas, pertnentes para la medicion del
aprendizaje.



Los estudios interdisciplinarios y transdisciplinarios de la evaluadon de aprendizajey la
ampliacion y desarrollo de la evaluacion educativa como campo cientifico dentro de las
propias Ciencias de la Educacion.

La presencia de estas tendendas se refleja, en mayor o menormedida, en la aparicion
de concepciones y propuestas diversas que se le ha denominado "evaluacion alternati-
va". Alternativa ante un abordaje més tradicional, de corte instrumenta, que ha presidi-
do durante la mayor parte dejpresente siglo el tratamiento de la evaluacion del apren-
dizaje, desde mucho antes de que Ralph Tyler introdujera, en la década del 30, con tan-
to éxito el concepto de "evaluacion educacional” en el campo educativw. Los abordajes
sociales criticos que en las Ultimas décadas se disputan el predominio de las ideas y
enfoque metodoldgicos de la evaluacion del aprendizaje, han llevado el acento a las de-
terminaciones e japlicaciones sociales y han revalidado el papel de las relaciones inter-
personales al interior de las instituciones educativas y del proceso de ensefianza
aprendizaje.

SIGNIFICADOS DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

La evaluacion y su conaeptualizacion es un campo que se ha ido conformando histori-
camente. Los significados y usos del término parecen depender en gran medida de vi-
siones ideddgicas y culturales, de opciones politicas, de concepciones sobre el proceso
de ensefianza aprendizaje.

El significado més aceptado en el presente se aproxima alas definiciones mas globales
y amplias que se encuentran en los diccionarios generales; la de apreciar, valorar, fijar
el valor de una cosa, hecho o fendmeno. Este significado, que pudiera calificarse de
ambiguo, no es casual ni responde a un desatino, ni a una expresion de superficialidad
de los estudiosos, aun auando a toda vista es insuficiente. Tiene la intencion de abarcar
la riqueza y complejidad de su contenido y de evitar simplificadones abusivas que se
han sucedido al pretender precisiones técnicamente "rigurosas”, positivas; o, al reducir
su abjeto yfunciones, como ocurre con la tan frecuente identificacion de la evaluacion
con la calificacion, entendida como el acto de otorgar una nota 0 con una impronta ooti-
diana: la de aplicar examenes.

En el campo semantica de la evaluadon aparece frecuentemente el del control. Pero el
término "control" no expresa necesariamente el aspecto valorativo, consustancial a la
evaluacion; lo que vendria a reforzar la cuestionada "neutralidad" y la limitada nocion de
que los prablemas de la evaluacion son puramente técnicos. Conviene recordar que es-
te término toma fuerza en el ambito educativo, cuando se importa del escenario laboral.
Su contenido subraya dos ideas: la técnica yla de poder o ejercicio de autoridad. Estas
dos ideas han sido amplias y justamente analizadas y criticadas desde posiciones de la
denominada Pedagogia Critica, y de la Sociologia de la Educacion.

La mayoria de las definiciones actuales coinciden en reconocer,como procescs basicos
de la evaluacioén, la recogida de informacion y la emision de un juicio valorativo. No obs-
tante existen discrepandas en la extension del concepto, y por tanto del proceso eva-
luativo en su totalidad, en lo que se refiere ala inclusion o no dejjuicio valorativo y de la



toma de decisiones derivadas de la informacion y valoracion que se realizan, asi como
de la ejecucion de esas decisiones y sus resultados.

Sin dudas, la obtencion sistematica de informacion o evidencias sobre el objeto de eva-
luacion y la elaboracion y formulacién de un juicio fundamentado sobre dicho objeto,
constituyen procesos bésicos, centrades de la evaluaciéon, pero no agotan el acto eva-
luativo y por tanto no son sufidentes para el analisis dej mismo. Al igual que -si se per-
mite una analogia de la evaluacién con la investigacion- la ciencia y la investigacion
cientifica no se agota enla produccion de nuevos conocimientos, pues implica la diwl-
gacion y aplicacion de los mismos.

Una aproxmacion a partir del analisis de la evaluacion como actividad, constituye una
via pertinente para su conceptualizacion. Dicho analisis debe develar la estructura y
funciones de la evaluacion como objeto o sistema desarrdlado y en su génesis y deve-
nir.De modo tal que dicho analisis nosuponga la descomposicion del objeto en elemen-
tos constituyentes y con ello la "destruccion”del propio objeto, sino la bisqueda de una
unidad elemental, simple, que encierre los aspectos esendales del mismo y permita una
representacion mas auténtica de su estructura y funciones en su conformacion y mani-
festacion.

La unidad de andlisis recae en la acdon, en este caso, en la accion evaluativa. La ac-
cion supone la interrelacion propositiva u orientada del sujeto y el objeto, mediatizada
por los "instrumentos” o medios materiales e ideales y en condiciones concretas, de-
terminadas. La accion, por definicion, no es estatica, su forma de existencia es la de un
proceso, que encierra un conjunto de operaciones que con- forman dicha accion. En la
interrelacion, tanto el sujeto como el objeto se transforman en variadas direcciones.

La consideracion de los aspectos anteriomente mencionados resultan significativos
metodolégicamente para el analisis de la evaluacion. Cada componente debe verse en
su interrelacion y en su insercion en un sistema mayor, asi cono en su ubicacién en
condiciones socio-histéricas concretas. De esta manera, la evaluacion, y el acto evalua-
tivo corno unidad, suponen operaciones 0 subprocesos que van desde el establecimien-
to de los objetivos 0 propdésitos, la delimitacion y caracterizacion del objeto de evalua-
cion, la definicion (seleccion, elaboracion) y aplicacion de los instrumentos hasta la re-
cogida de informacion, el procesamiento y analisis de dicha informacioén, su interpreta-
cion y expresion en un juicio evaluativo, la retroinformacion y toma de decisiones deri-
vadas del mismo, su aplicaciony valoracién de resultados. Para recomenzar en un ciclo
ascendente, progresivo, que permmite, en su dinamica, imprimir el auténtico significado
de esta actividad. La evaluacion supone, ademas, la propia valoracion de la misma.

Unaimportante caracteristica de la evaluacion dejaprendzaje es la interrelacidon que se
establece entre los sujetos de la accidn: el evaluador y el evaluado. De hecho, el objeto
sobre el que recae la evaluacion es otra persona -individual o en grupo- que se erige
como sujeto de laacciony coparticipa, en mayor o menormedida en la evaluacion. Aun
mas, para el caso de la evaluacion dej aprendizaje la pretension debe ser que el eva-
luado esté en capacidad de devenir su evaluador.



Obvamente la evaluacion dej aprendizaje constituye un proceso de comunicacion in-
terpersonal, que cumple todas las caracteristicas y presenta todas las complejidades de
la comunicacion humana; donde los roles de evaluador y evaluado pueden alemarse, e
incluso, darse simultineamente. La comprension de la evaluacion del aprendizaje como
comunicacién es vital para entender por qué sus resultados no dependen solo de las
caracteristicas del "obgeto" que se evalla, sino, ademas de las peculiaridades de
quien(es) raliza(n) la evaluacion y, de los vinculos que establezcan entre si. Asimismo,
de las caracteristicas de los mediadores de esa relacion y de las condiciones en que se
da lamisma.

La distincidn introducida por Scriven entre meta y funciones de la evaluacién puede re-

sultar atil para el estudio de la evaluacion. Para dicho autor la meta es siempre la mis-
ma:juzgar el valor de algo; y definio la evaluacion sobre esta base como "la determina-

cion sistematica y objetiva del valor o el mérito de algun objeto" (citado por Stuffle-
beam). En cambio, las funciones son muy variadas y estan en relacién con la utilizacion
de los datos evaluativos.

Interesa subrayar la distincion entre metas y funciones. La identificacion de una meta o
proposito fundamental de la actividad evatuativa facilita establecer sus peculiaridades, y

distinguirla de otras actividades que comparten muchos de sus procesacs Yy fases, corno
puede ser la actividad de investigacion, aspecto éste que constituye uno de los temas
de interés y debate dentro del campo de la evaluacion.

Por otra parte, reconocer las diversas funciones de la evaluacion, pemite estudiar sus
distintos usos y concepciones;su evolucion, desde una perspectiva historica; su practi-
ca actual, sus desviaciones o "patologias" y ayuda a trazar propuestas para su proyec-
cion.

SOBRE LAS FINALIDADES Y FUNCIONES DE LA EVALUACION DHE. APRENDIZA-
JE. ¢ Por qué, para qué evaluar?.

El objetivo de la evaluacién dej aprendizaje, como actividad genérica, es valorar el
aprendizaje en su proceso y resultados. Las finaldades o fines marcan los propdsitos
gue signan esa evaluacion. Las funciones estan referidas al papel que desempefia para
la sociedad, para la institucion, para el proceso de ensefianza aprendizaje, para los in-
dividuos implicados en & mismo.

Las finalidades y funciones son diversas, no necesariamente oincidentes; son varia-
bles, no siempre propuestas conscientemente, ni asumidas o reconocidas. Pero tienen
una existencia real. Estin en estrecha relacion con el papel de la educacién en la so-
ciedad, con el que se reconoce de modo explicito en los objetivos educativos y con los
implicitos. Estan vinculadas con la concepcién de la ensefianza y con el aprendizaje
quese quiere promovery el que se promue\e.

Durante la primera mitad dej siglo XX y hasta la década de los &0, la funcion de la eva-

luacion fue la de comprobar los resutados dej aprendizaje. Ya se tratase en términos
dejrendimiento académico o dej cumplimiento de los objetivos propuestos.

Las insuficiencias de esta posicion se hizo sentir agudamente, con el auge de la eva-
luacion de programas y de instituciones educativas, en las décadas del 60 yel 70. Se



abre un espacio para cuestionarse las metas: "Las metas propuestas pueden ser inmo-
rales, poco realistas, no representativas de las necesidades de los consumidores o de-
masiado limitadas como para prever efectos secundarios posiblemente crucides" (Stuf-
flebeam, 1985).

La distincion de mas impacto en la historia de la evaluacion se debe a Scriven cuando,
en 1967, propuso diferenciar las funciones formativa y surnativa. La funcion formatva,
la considerd, como una parte ntegrante dejproceso de desarrollo (de un programa, de
un objeto). Proporciona informacion continua para planificar y para producir algin obje-

to. yse usa, en general, para ayudar al personal implicado, a perfeccionar cuaquier co-
sa que esté realizando o desarrollando. La funcién sumatva "calcula” el valordel resul-

tado y puede sewir parainvestigar todos los efectos de los mismos y examinarlos com-
parandolos con las necesidades que los sustentan. Estas funciones han sido amplia-
mente tratadas, por numerosos autores, en lo referido a la evaluacion del aprendizaje,
desde el momento en que fue propuesta hasta nuestros dias.

Desde la perspectiva socioldgica, filoso6fica y de la Pedagogia Critica tiene lugar, hoy
dia, los mayores y mas ricos aportes, sobre las funciones sociales de la evaluacion
educativa y del aprendizaje. AAgumentados analisis de las aplcaciones ideoldgicas y
axioldgicas de la evaluaciéon evidencian aquellas funciones que trascienden el marco

escolar y pedagdgico, subrayando, en ultima instancia, un hecho establecido: la inser-
cion dej sstema educativo en un sistema mayor, el de lasociedad en su conjunto, que

en gran medida explica la multifuncionalidad de la evaluacion.

Uno de los valores a nuestro juicio, mas destacados de estas aportaciones, es su capa-

cidad para develar el "lado ocuto" o, cuando menos, no faciimente aceptado de la eva-
luacion, aquello que no se hace explicito en los objetivos de la educadon ni en la eva-

luacibn que se realiza; que no responde a una intencién, pero que esta latente o que
sencillamente se asume como algo natural y con ello despojado de valoraciones. Mues-
tra gue no hay valoracién neutral, tampoco educacion neutral.

Resulta interesante la observacion de Cardinet (citado por Fdez Pérez 1994) que bajo
el rubro de "critica social de la evaluacion” concluye "los socidlogos han analizado los

mecanismos de las barreras que obstruyen la movilidad social y su veredicto es claro: la
escuela, en especial susistema de examenes y de calificaciones constituyen el principal
instrumento de diferenciacion yestratificacion social”.

Dentro de las funciones, pretendidas o no, de la evaluacion, estan:

Las funciones sociales que tienen que ver con la certificacion del saber, la acreditacion,
la seleccion, la promocién. Los titulos que otorgan las instituciones educativas, a partir
de resultados de la evaluacion, se les atribuye socialmente la cualidad de simbolizar la
posesion del saber y la competencia, en funcion de los valores dominantes en cada so-

ciedad y momento. Una sociedad meritocratica redama que sus individuos e institucio-
nes se ordenen por su aproximacion a la "excelencia" A mayor cercania, mayor mérito

individual. A mayor cantidad o nivel de los fitulos que logra una persona, méas vale so-
cialmente.



Si se llevan a un extremo, estas funciones de la evaluacion que ka sociedad ha acufiado
como legitmas, pueden tenerinteresantes aplicadones personales, institucionales, so-
ciales. Un titulo puede ser una "patente de corso" para personas no necesariamente
competentes, puesto que los titulos garantizan formalmente el saber pero, como dice
Bourdieu (1988, pag. 22), no pueden asegurar que sea derta tal garantia. En otros ca-
sos la persona es competente para las tareas que desempefia, pero no posee el titulo
acreditativo, y cae bajo sospecha. También puede ocurrir con las instituciones.

Desde el punto de vista de las politicas educativas que se expresan enlos objetivos de
los sistemas de educacion, se evidencia una creciente aspiracion no ditista, expresada
en ka busqueda de mayor calidad de educaddn para mayor cantidad de personas. Esta
politica toma cuerpo, fundamentalmente, en la definicion de niveles obligatorios de edu-
cacion y por tanto la democratizacién dej acceso a niveles basicos creando oportunida-
des para todos. Si en la ensefianza abligatoria, cuando menos, la evaluacionse realiza
con caracter selectivo y jerarquizador, constituye una practica antisocial.

¢ Funcién de control. Esta es una de las funciones relativamente oculta de la evalua-
cion. Oculta en su relacién con los fines o propoésitos declarados, pero evidente a la
observacion y analisis de la realidad educativa. Por la significacién social que se le
confiere a los resultados de la evaluacion y sus implicaciones en la vida de los edu-
candos, la evaluacién es uninstrumento potente para ejercer el poder y la autoridad
de unos sobre otros, del evaluador sobre los evaluados.

En el ambito educativo tradicional el poder de control de los profesores se potencia
por las relaciones asimétricas en cuanto a la toma de decisiones, la definicion de lo

gue es normal, adecuado, relevante, bueno, excelente, respecto al comportamiento
de los estudiantes, a los resultados de su aprendizaje, a los contenidos a aprender,
a las formas de comprobar y mostrar el aprendizaje, al tiempo y condiciones del
aprendizaje.

Las tendencias educativas de avanzada abogan por una relacion educativa demo-
cratica, que abra cauces ala participacion comprometida de todos los implicados en
el proceso evaluativo, en la toma de dedsiones pertinentes. En la medida que estas
ideas lleguen a ser efectivas y generalizadas en la practica, se deben contrarrestar
los efectos negativos de esta funcion.

¢ Funciones pedagdgicas. Bgo este rubro se sitian diversas, y constructivas funcio-
nes de la evaluacion que, aunque tratadas con diferentes denominaciones por diver-
sos autores, coinciden en lo fundamenta respecto a sus significados. Entre ellas se
nombran las funciones: orientadora, de diagnostico, de pronéstico, creadora del am-
biente escolar, de afianzamiento del aprendizaje, de recurso para la individualiza-
cién, de retroalimentacion, de motivacion, de preparacion de los estudiantes para la
vida.

Las funciones nombradas no agotan todo su espectro. Ante tal amplitud algunos auto-
res han optado, sabiamente, por usar clasificaciones mas genéricas. Asi, Rowntree



(1986) las reduce a dos, segun se use la evaluacion para 1) ensefiar al estudiante y/o 2)
informar sobre el estudiante. Cardinet (1988) propone tres funciones: predictiva, forma-
tiva y certificativa. En el ambito nacional, 0. Castro (1998) propone la clasificacion si-
guiente: funcién pedagdgica, funciéon innovadora y funcién de control.

Sin pretension de ofrecer nuevas clasificaciones, o funciones, vale destacar y comentar
algunas de especial interés, en opinion de la autora del presente trabajo:

La determinacion de los resultados dd aprendizaje y la calidad de los mismos. Si se ha
alcanzado o no € aprendizaje esperado -u otros no preustos- y que caracteristicas o
atributos posee, de acuerdo con los criterios asumidos a tal fin. En tal caso la principal
funcién es la de comprobacién de resultados.

La constataciéon de los resultados o productos es una funcion legitima de la evaluacion,
aunque no suficiente. Es dificil cuestionar la necesidad de conocer y apreciarlos logros
de la actividad realizada, cuando menos por un asunto de satisfaccion o insatisfaccion
conlo que se hace, consustancial al ser humano.

Aporta informacion para acciones de ajuste ymejoras del proceso, a mas largo plazo, al
contrastar los resultados con las necesidades que le dieron origen, porlo que no se ex-
cluye su vinculo con la retroalimentacion y regulacion de la actividad.

Se supone que la evaluacién de los resultados tenga también una proyeccion futura y
no solo retroactiva. Esto es, sirve de base para hacer predicciones sobre el ulterior des-
empefio académico y profesional del estudiante. En este sentido se habla de una fun-
cion de prediccion, tan cuestionada como asumida.

La de proporcionar informacién que permita la orientacion y regulacion del proceso de
enseflanza aprendizaje. Estas funciones son muy valoradas actualmente y constituyen
un pilar para fundamentar la concepcion de la evaluacion como parte del proceso de
enseflanza aprendizaje. En este sentido la evaluacion es un elemento necesario para
realizar el proceso.

La de senir de via de ensefianza y aprendizaje, es decir la evaluacién vista como un
medio o recurso para la formacion de los estudiantes. Con tal finalidad la evaluacion
cumple una funcién formativa.

En tal sentido se pueden considerar dos dimensiones. En una acepcion amplia esta
funcién incluye todas las restantes y debiera constituir laesenda de la evaluacion en
el contexto del procesode ensefianza aprendizaje, porlo que ella representa para la
conformacién desu identidad. Con unsignificado méas estrecho, designa aquello que di-
rectamente contribuye a formar en los estudiantes: las estrategias de control y autorre-
gulaciébn como sujeto de la actividad, y su autovaloracion personal cuya génesis tiene
un espacio en las valoraciones reciprocas que se dan en las interacciones con los de-
mas copatrticipes del proceso de ensefianza aprendzaje yconsigo mismo.

La funcién formatva, en toda su extension, como atributo y razén de ser del sistema de
evaluacion del aprendizaje y que subsume las restantes funciones, implica quesirva pa-



ra corregir, regular, mejorar y producir aprendizajes. El caracter formativo estd mas en
la intencién con la que se realiza y en el uso de la informacion, que en las técnicas o
procedimientos que se emplean, sin restar importancia a estos ultimos.

Las anteriores consideraciones sobre las funciones de la evaluacion llevan a considerar
gue la evaluacion esta a servicio del proceso de ensefianza y no a la inversa e introdu-
ce modificaciones en los enfoques tradicionales respecto a la posicion de los participan-
tes en el proceso de ensefianza aprendizaje, asi como la relacion que se establece en-
tre evaluador-evaluado de cooperacion o colaboracion para el logro de fines comunes.
La interpretacion de los resultados de la evaluacion pasa de ser un dato estatico y por lo
tanto facilmente extrapolable como juicios globales sobre la capacidad o la valia del es-
tudiante, a considerarse un momentomas dd aprendizaje.

SOBRE EL OBJETO DE LA EVALUACION. ¢ Qué evaluar?

La delimitacion del objeto que se evalla es un asunto central. De ella se deriva, en gran
medida, las decisiones sobre cdmo se realiza la evaluacion: los instrumentos, procedi-
mientos, momentos, indicadores, criterios, que se utilicen en el proceso evaluativo.

La respuesta a qué se evalla depende de lbs fines de laevaluacion; de la concepcion
de ensefianza y de aprendizaje; de los objetivos y contenidos de ensefianza; de las

condiciones en que se raliza el proceso, que incluye la factibilidad y la facilidad para la
seleccion de los instrumentos y procedimientos de captaddn y valoracion de la informa-

cion sobre el aprendizaje de los estudiantes. Estas Ultimas razones ha dado lugar a la
reiterada critica de que se evalia aquello que es mas facil de evaluar y, quizas, ellas
expliguen el apego a formas de evaluacién que solo demandan niveles reproductivos

del conocimiento aun cuando los objetivos de ensefianza planten mayores exigencias
cognitivas.

Al igual gue los fines, la definicion del objeto, tiene connotaciones ideoldgicas y axiol6-
gicas. La decision de qué se evalla, supone la consideracion de aquello que resulta re-
levante, significativo, valioso del contenido de ensefianza y del proceso de aprendizaje

de los estudiantes; es decir, qué contenido deben haber aprendido, cuéles son los indi-
cios que mejor informan sobre el aprendizaje. Al comenzar un proceso de evaluacion ya

existen prguicios sobre lo que resulta relevante o no.

Las tendencias historicas en cuanto a la consideracién del objeto de evaluacion del
aprendizaje, trazan direcciones tales:

¢ Del rendimiento académico de los estudiantes, a la evaluacion de la consecucién de
los objetivos programados.
De la evaluacion de productos (resultados), a la evaluacion de procesos y productos.

De la busqueda de atributos o rasgos estandarizables, a lo singular o idiosincrasico.
¢ De la fragmentacion, a la evaluaciéon holistica, globalizadora, del ser (el estudiante)
en su unidad o integridad yen su contexto.



Estas tendencias no se dan de modo paralelo, tienen multiples puntos de contacto y fu-
siones entre si. Agunas van perdiendo fuerza dentro de las ideas pedagdgicas, aun
cuando dominan la préactica; otras se vislumbran como emergentes.

La primera linea enunciada se mantiene, en lo fundamental, centrada en los productos
o resultados. En los primeros decenios dej presente sigo la atencion al rendimiento
académico de los estudiantes, fue el aspecto privilegiado en la evaluacion del aprendi-
zaje. Se asoci6 a un sistema de referencia estadistico, basado en la curva normal, que
pemitia establecer la posicién relativa de un alumno respecto a su grupo o cualquier
poblacion pertinente al efecto, reflejo de una concepcidn espontaneista del aprendizaje
yde la ensefianza, en Ultima instancia.

Por otra parte se da, lo que pudiese denominarse falacia de los procedimientos y me-
dios de evaluacion. El sistema de referencia basada en la norma, privilegia la obtencién
de indicadores estandarizables dej objeto de evaluacién, comunes a todos los indivi-
ducs evaluados, de modo que permmita establecer la posicion relativa de cada uno res-
pecto a las medidas de tendencia central de la pdblacion que sirve de referente. A tal
efecto la aplicacion de examenes, iguales en cuanto a contenido y forma, unifica la si-
tuacién de prueba, por lo que sus resultados sirnen pam establecer los estndares y
comparar las realizaciones indviduales con los mismos; lo que refuerza el valor dej
examen en el ambito de la evaluacion. La sobrevaloracion del instrumento involucro sus
resultados, y este hecho retuerza la consideracion de dichos resultados como indicado-
res pertinentes dej aprendizaje,

La evaluacion dey por objetivos, surge y se constituye en el paradigma, aun dominante,
de la evaluacion dej aprendizaje. Se trata igualmente de fincarse en los productos del
aprendizaje para valorarlo, pero marca diferencias importantes respecto al simple ren-
dimiento o aprovechamiento docente anteriormente referido. Subraya el caracter no es-
pontaneista, sino propasitivo, orientado, dirigido, dej aprendizaje que se da en el con-
texto de laensefianza, que se expresaen sus objetivos; los mismos que guian la accién
educativa ysirven de criterios para su evaluacion.

Sin embargo esta evaluaciéon es insuficiente, porque desatiende el proceso de aprendi-
zaje. Sus limitaciones aparecen, ademas, a la luz del andlisis de la formulacién y del
contenido de los propios objetivos: determinaciones imprecisas, ambiguas; objetivos
cuestionabas como metas. Se afiade, el demostrado hecho de la existencia de aprendi-
zajes no previstos, que son ignorados si sdo se evallan los objetivos. Esto no implica
que los objetivos pierdan su importancia como guias y sistema de referencia, maxime si
se tene en cuenta que expresan el encargo social respecto a la formacion de los estu-
diantes, acorde con los intereses, ideales, aspiraciones de una sociedad determinada.
Los objetivos son necesarios pero nosuficientes para la evaluacion.

La determinacion de qué evaluar durante € proceso, esta en estrecha relacién con el
conocimiento de los mecanismos del aprendizaje, es decir de cémo este se produce,
cuales son sus regularidades, sus atributos, y sus condiciones en el contexto de la en-
sefianza. Los estudios cientificos de caracter pedagdgico y psicolégico, presentan im-
portantes avances, aunque no suficientes para darrespuesta o coadyuvar a la solucion
de muchos de los problemas centrales vigentes como, por ejemplo, elhecho de que la
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evaluacion durante el proceso se realice como una serie de evaluaciones "sumativas"
gue la aleja de las funciones previstas para ella. No obstante, existe un caudd significa-
tivo de informacion que apunta a una identificacion progresiva de aquellos aspectos que
deben ser objeto de la evaluaddn a los efectos de ir valorando y regulando € proceso
de ensefianza aprendizaje desde su comienzo y durante su transcurso, a través de di-
versos momentos o etapas.

En las dltimas décadas se ha consolidado la evaluacion del nivel de partida de los estu-
diantes, al iniciarun proceso de ensefianza. Los aportes de la psicologia cognitiva fun-
damentan la relevancia del conocimiento previo de los alumnos para su aprendizaje ul-
terior. En realidad, la idea de una experiencia preva siempre hasido un elemento con-

sustancial del concepto de aprendizaje, y un aspecto contemplado por la pedagogia. No
obstante, la informacién generada por los estudios realizados desde dicha perspectiva

psicologica, constituye una verdadera avalan- cha que marca una de las lineas de desa-
rrollo de la evaluacion de aprendizaje en la ensefianza y que hace avanzar el pensa-
miento pedagdgic mas alla del viejo principio didéactico de la accesibilidad.

La presencia en los estudiantes de las nociones previas o concepciones dternativas
conduce, como es sabido, a determinadas estrategias de ensefianza que permitan

construir, sobre labase de -aquellos, los nuevos significados. Pero este diagndstico no
es "puramente cognitivo" -si eso fuera posble- en tanto los significados tienen uno u
otro sentido para el sujeto, que conviene develar a los efectos de la ensefianza ulterior.

Ademas, esta el hecho probado de laimportancia de la disposicion del estudiante para
aprender los nuevos contenidos; del interés que siente o pudiera sentir por la nueva in-

formacién a aprehender; de las condiciones (fisicas, psiquicas, sociales) que favorecen
o no el nuevo aprendizaje; de las estrategias de aprendizaje que posee. Todos estos
aspectos son objeto de evaluacién -o deberian serlo- y muestran corno la valoracion dej

“punto de partida" del estudiante, no se constrifie a identificar si dispone o no de los
conceptos y nociones que previamente debe haber adquirido al estudiar materias o ni-

veles de ensefianza precedentes.

Las fases 0 etapas en las que se va sucedendo el aprendizaje, desde una dimension
temporal yde las caracteristicas de su contenido, constituyen a su vez objeto de eva-
luacion y aportan indices relevantes para orientar el aprendizaje. En esta direccion vale
destacar las aproximaciones que se realizan desde la Teoria de la Formacién por Eta-

pas de las Acciones Mentales (Galperin y colaboradores) en su aplicacion a la ense-
flanza y que, obviamente, trasciende la simple aportacion de indicadores pertinentes, al

ofrecer un marco conceptual para la propia concepcion de la evaluacién y el lugar que
esta ocupa en laensefianza, como componente sustancia de lamisma.

Desde la perspectiva de dicha Teoria se destaca laimportancia de la comprension de la

actividad a realizar, su significado y sentido, su plenitud yla forma en que se accede a
dicha comprension, como contenido de la necesaria orientacion que marca calidades di-

ferentes en el aprendizaje. Las lineas directrices que sigue la construccion de los con-
ceptos y formacién de las habilidades: desde una accion comparada a una accion inde-
pendiente; desde la ejecucion desplegada a una resumida; desde una accién no gene-

ralizada a los niweles de generalizacion esperados; desde una ejecucién en un plano
externo a uno intemo, mental. Asi como los elementos que trazan los pascs de una
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etapa a otra en el proceso de aprendizaje, yla adecuacion de las acciones ysu conte-
nido respecto a los objetivos de formacién, son todos, informacion de inestimable valor
para la evaluacion del proceso de aprendizaje.

Un punto de especial significacion lo constituye la relacion que se establece entre cono-
cimiento y habilidades. Desde esta perspectiva no resulta legitmo separar -y evaluar-
los conocimientos de las habildades, en tanto todo saber (conocimiento) "funciona”, se
expresa, a través de determinadas acciones, que conforman habilidades. Todo saber
implica unsaber hacer, con independencia de sus diferentes niveles de demanda cogni-

tiva, por lo que la accion ocupa un papel rector en la formacion, la restauracion y la apli-
cacion del saber. De ahi que el analisis de la accion en la que se expresa "el conoci-

miento" sea un aspecto crucial para la evaluacion, al inicio, durante y al final de un pro-
ceso de ensefianza aprendizaje. No es porazar que las diversas taxonomias de objeti-
vos establezcan niveles cognitivos a partir de la distincion entre acciones.

Cercanas a estas ideas se encuentran algunos de los méas recientes desarradlos en el

campo de la evaluacion como k evaluacion de la organizacion dej conocimiento, la eva-
luacidon de ejecudones (los portafolios) y la evaluacion dinamica.

La evaluacion dej proceso de gprendizaje trae consigo el viejo problema de la individua-
lizacion de la ensefianza, en el sentido de reconocer y atender las diferencias individua-
les entre los alumnos. Es bien conoddo que los estudiantes pueden legar a similares
resultados, siguiendo vias diversas, con modos diferentes de proceder, pertinentes e
impertinentes en relacion con los procedimientos cientificos correspondientes y con las
operaciones intelectuales implicadas.

Por otra parte, los estilos de aprendizaje, los ritmos, las diferentes visiones, intereses,
propositos, conocimientos previos, proyectos de vida; que suelen quedar implicitos en
los resultados "finales" de] aprendizaje, aparecen en un primer plano durante el proceso
y pueden condicionar los resultados. La evaluacion deberia penetrar hasta las diferen-
cias individuales de los sujetos de la actividad y proporcionar a los profesores y a los
propios estudiantes la infformaddn que pemita, respetando esas diferencias, orientar el
proceso hacia el logro de los objetivos comunes, socialmente determinados.

A su vez el aprendizaje es especifico, Unico, en el sentido del "aqui y ahora". Cada
aprendizaje se daen unasituacion determinada con unos estudiantes y profesores que
guardan cierta relacion peculiar entre si y con el objeto de conocimiento, en un espacio
y tiempo dados. Los modelos ecoldgicos de la inwestigacion y ka evaluaciéon educativa
ofrecen un rico caudal de informacion que subraya la singularidad dej hecho educativo
y la perspectiva del aprendizaje contextualizado.

Ambos aspectos: la atencion a las diferencias individuaes y al aprendizaje "situado"
coadyuvan a dewaluar la estandarizacién de los atibutos dej aprendizaje y a promover
la consideracion de lo idiosincrasico, con una importante connotaciéon metodologica en
cuanto a los instrumentos y procedimientos de evaluaciéon. En linea con estas ideas es-
ta la defensa dejuso de un sistema de referencia para la evaluacién, no ya basado en

la noma estadistica, ni en los criterios de los objetivos, sino, en el propio indviduo. El
"patr6n" de evaluacion es el propio estudiante: cuanto avanza, en qué avanza, como
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avanza, en su desarrollo personal. Por supuesto la valoracién de la respuesta a cada
una de estas preguntas se soporta en concepciones sobre el aprendizaje y en ideales
de formacion que se expresan en las metas a lograr, de los quese derivan criterios que
se aplican al individuo.

La evaluacion holistica o globalizadora reclama la vision dej estudiante en su integridad
y en su contexto. Tendencia actual que surge como alternativa a la fragmentacion del
aprendizaje (y de su sujeto).en ambitos o esferas cognitivas, afectivas, psicornotoras,
presente en las taxonomias que clasifican dbjetivos y aprendizajes. Y de aquellas posi-
ciones que limitan el aprendizaje a aspectos "puramente” cognitivos, cuyos productos
son los conocimientos ylas habilidades, despojadas de todo sentido personal. Ademas,
se aproxima en mayor medida a la realidad dej acto evaluativo y de los fendmenos im-
plicados en él, corno los que devienen de la naturaleza de la percepcion humana y de la
formacién de juicios valorativos, cuyo reconocimiento es imprescindible paralograr una
mayor objetividad en la practica de la evaluacion.

Al emitir el juicio evaluativo y al recepcionar diversas audencias el resultado de la eva-
luacion aparecen dos fenédmenos importantes, que tienen que \er con las caracteristi-
cas "gestalticas" de las percepciones humanas. Uno es el "efecto de halo" que se da
cuando la emision dej juicio de evaluacion se ve "contaminado” por la intervencion de
dimensiones del objeto que no entran en la valoracién, pero tienen el efecto de interfe-
rencia en k apreciacion de las cualidades o caracteristicas que se evaluan. Otro, es la
sobrevaloracion en cuanto a su significado, del juido de evaluacién sobre el aspecto co-
rrespondiente, cuando es recepcionado por distintas audiencias. En este caso, por
ejemplo, una calificacion o nota referida al aprendizaje de una asignatura, se interpreta
como indicador de la valia personal, desbordando el significado que porta aquella. El
conocimiento de estos y otros fendbmenos inherentes a la evaluacion, pemite trabajar
racionalmente ensu control.

Un enfoque holistico, que considera al estudiante en su integridad, tiene sentido cuando
la evaluacion se visualiza de manera natural en el proceso didactico, aportando y valo-
rando informacion a partir de las practicas cotidianas de trabajo, de la realizacion de las
tareas docentes, de la comunicacion entre los participantes, a los fines de orientar, re-
gular, promover el aprendizaje. Esto es, predominio de funciones y finalidades educati-
vas y no de control, calificacion y clasificacion. Predominio, a su vez, de medios infor-
males de captacidn de informacion sobre las vias formales especialmente concebidas
para comprobar resultados parciales y finales y las diversas dimensiones o facetas dej
alumno a través de instrumentos disefiados a tal fin, en tanto que la suma de los mis-
mos no representa el todo, en su unidad.

Con independencia de sus dificultades metodoldgicas, aun no resueltas, estas tenden-
cias holisticas y globalizadoras marcan el paso de las ideas méas actuales. Cuando me-
nos enriquecen lamaltrecha evaluacion del aprendizaje en lo referido a qué ewaluar,tan
plagada histéricamente de reducciones, pardalizacion y esquematismos.

En resumen, las tendencias que debeseguirla evaluacion del aprendizaje, son aquellas
que la lleve a constituir una verdadera evaluacion educativa, entendda como tal, en
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brewves téminos, la que entra en linea con la esencia y regularidades de la formacion de
los estudiantes acordes con las finalidades sociales que signan dicha formacion en
nuestra sociedad.
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