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INTRODUCCION

Este trabajo forma parte de una investigacion mucho mas amplia,
subvencionada por el CIDE, que tiene como ultimo y mas pretencioso objetivo la
mejora de la educacion. Para llevar a cabo esta intencidn podriamos haber elegido
Cualquiera entre los muchos aspectos, todos igual de relevantes, que intervienen
en los procesos educativos, pero nos hemos decidido por fijarnos en los
profesores y en su manera de concebir la evaluacién. Estos son los dos grandes
ejes que enmarcan este trabajo.

Nuestra labor sera fundamentalmente de conceptualizacién y descripcion
de las cuestiones mas relevantes relacionadas con los dos mencionados ejes. En
otros estudios se procedera a intervenir para "obrar en consecuencia®, como dice
David Ausubel en su influyente libro de Psicologia Educativa tras haber afirmado
que la clave de la instruccion consiste en conocer lo que sabe el nifio. Aqui pues,
nos ocuparemos, siguiendo la primera parte de la expresiéon ausubeliana, de
conocer lo que sabe el profesor de educacion secundaria sobre los procesos de
evaluacion en el aula.

Con el trasfondo de la formacién de los profesores, tanto inicial como en
servicio, nos hemos adentrado en este tema de investigacion a través de un
camino tan complejo como novedoso. La investigacion sobre el conocimiento del
profesor supone una auténtica revolucién en los planteamientos relacionados con
como piensan su practica educativa en el aula. Tradicionalmente, como ya
apuntaremos con mas detenimiento, las caracteristicas de los profesores
(afectuoso, puntual, firme) los procesos y métodos de ensefanza-aprendizaje
(lectura, trabajos de laboratorio, ejercicios, trabajo personal) eran considerados
como los principales elementos que en ultimo término tenian que ver con el
aprendizaje de los alumnos. En contraste con la preocupacion por las
caracteristicas del profesor y los métodos de ensefanza-aprendizaje, la asuncion
en la investigacion sobre el conocimiento del profesor es que el area mas
importante radica en qué sabe el profesor y cOmo su conocimiento se expresa en
la ensefianza. Esta asuncion afecta a varios aspectos de la ensefianza. En primer
lugar tiene que ver con las relaciones que se establecen entre los profesores y los
alumnos. Segundo, afecta a la interpretacion que realizan los profesores de la
materia y su importancia para la vida de los alumnos. En tercer lugar, afecta a la
forma como los profesores conciben y tratan las ideas; si lo hacen de manera fija
y estética tal y como estan expresadas en los libros de texto 0, por el contrario,
las entienden como materia para la indagacion y la reflexién. Por ultimo, afectan
a la manera como planifican el curriculum y evaltan el progreso de sus alumnos.
Es en este apartado final donde nosotros hemos centrado nuestra investigacion.
(Clandinin y otros, 1998).

El trabajo se divide en dos partes una de fundamentacion tedrica y otra
empirica. La primera parte se compone de cuatro capitulos todos ellos
relacionados con aspectos de conceptualizacién.

Tras hacer un recorrido muy general por la investigacion relacionada con
el conocimiento del profesor y su formacion, pasamos al segundo capitulo donde




se realiza una fundamentacion del constructo concepcién. Entendemos que la
novedad de esta propuesta -adica en ofrecer a la comunidad de investigadores
una herramienta de conceptualizacion que tiene limites y referentes precisos. Es
verdad que se puede mejorar pero, al menos por ahora, podemos tener una
etiqueta que aclare y facilite el caminar por la selva terminolégica en la que se ha
convertido este area de investigacion.

El tercer capitulo se ocupa de la evaluacién educativa un tema complejo por
el que se hace un recorrido expositivo con la intencién de compilar, valga el
termino, los aspectos mas significativos del problema.

La Gliima parte del apartado tedrico vuelca en un solo recipiente los tres
capitulos precedentes. Fundamentalmente, se trata de analizar los estudios
realizados sobre las concepciones de los profesores en relacidn con los procesos
de evaluacion a través de diferentes metodologias y técnicas de investigacion.

Para finalizar, la parte empirica recoge los objetivos e hipétesis,
conceptualizacion de variables, el método, analisis de datos y las conclusiones. Se
afiaden la bibliografia y los anexos.
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FORMACION DE LOS PROFESORES

1. LA FORMACION DE LOS PROFESORES EN RELACION A SU PRACTICA
DOCENTZ.

La formacion de los profesores, es un tema bastante debatido en diferentes
congresos, desde diferentes modelos e incluso paradigmas, como después
veremos,; pero si lo centramos mds e intentamos hablar de la formacion de los
profesores como profesionales de la ensefianza, el conocimiento comienza a tener
limites en Educacion Secundaria y practicamente sin espacio, si lo referimos a la

formacion del profesor Universitario.
¢ Que creencias subyacen en la politica educativa y mas concretamente en
el disefio de formacion de profesores, que permiten que a mas alto nive! educativo

menor sea la formacion como docentes?

Los profesores de Educacion Secundaria y BUP, expertos en sus diferentes

disciplinas, actian como profesores por pura intuicion. Solo existe la exigencia del

C.A.P. para desemperiar la docencia, y nos parece absolutamente insuficiente para

ser considerado profesor.

Tesis doctorai. Marcelo Carmona




FORMACION DE LOS PROFESORES

He aqui una situacion, que esta exigiendo una respuesta urgente.
Posiblemente el problema exista sélo en nuestra mente y no en la realidad de los
profesores que imparten unos contenidos que satisfacen plenamente sus
exigencias profesionales. Gadamer haciendo referencia al papel de la historia y de
la tradicion, en la interpretacion de la realidad, dice que "deiermina por adelantado
lo que nos va a parecer cuestionable y objeto de investigacion, y normalmente
olvidamos la mitad de lo que es real, més atin, olvidamos toda la verdad de este
fenémenc cada vez que tomamos el fenémeno inmediato como toda la verdad”
(Gadamer, 1977: 371). Es posible, que desde nuestra Optica de "formadores de
profesores” estemos planteando interrogantes y necesidades que el profesor no
se plantea, bien porque no se le demanda, o, porque realmente no es necesario
para su practica profesional. No obstante, investigaciones sobre este campo,
realizadas en diferentes Universidades, (B. Joyce y R. Clift, 1984: E. Arch, 1993;

H. Barnes, 1989; Alabart, Bosch y Rodriguez, 1984; ponen de manifiesto las

necesidades sentidas en conocimientos practicos (Van Manen, 1977) por los

profesores.

En un trabajo realizado por Buendia (1989) en la Universidad de Granada
constatd que las necesidades mas sentidas por los profesores universitarios

cuando comienzan a dar clase son:

a) Falta de conocimientos sobre la disciplina que imparte (55%)

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




FORMACION DE LOS PROFESORES

b) Falta de conocimientos pedagégicos (se incluian items sobre estrategias

de ensefianza, instrumentos de evaluacién etc) (52%)

c) Dificultades para interaccionar con los alumnos y motivarlos (51%)

d) Escaso trabajo de equipo en los Departamentos (47%)

La falta de conocimientos sobre la disciplina se debe, segtn los profesores
encuestados, a la ausencia de un periodo previo de preparacion, antes de iniciar

la docencia e incluso por la propia estructura de las carreras.

La formacién recibida en contenidos de las diferentes carreras es
considerada satisfactoria solo por un 24%, y sélo un 4% se consideran preparados
como profesores. La mejor valoracion la recibe el periodo de profesor ayudante,
en el que aprendieron tanto para la investigac on (realizacién de tesis doctoral

como para la docencia, por observacion de otros profesores (41%).

El 14% de los encuestados consideraron innecesarios ios conocimientos

Pedagdgicos si se domina la materia que se ensefia.

E! 79% opinaron que es imprescindible la investigacién sobre la materia que

imparten y sélo el 4% consideran que ademas de investigar sobre aspectos de su

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




FORMACION DE LOS PROFESORES

area de conocimiento también deberian de investigar sobre la ensefianza de la

disciplina o aspectos relacionados con ella.

La revision de estos y otros trabajos sobre la formacién del profesor nos
lleva a reflexionar si realmente es necesaria la formacién como docentes al igual
que la formacién como investigadores o, por el contrario, es un oficio que solo
requiere un buen conocimiento de la materia que se imparte para asegurar el éxito
con los alumnos. Nos preguntamos: json tan diferentes los dilemas con los que
se enfrenta este profesional, que el conocimiento para resolver tales dilemas, solo
puede emanar de su experiencia practica?. Si esto Ultimo es asi, y asi parece

serlo como mejorar estas practicas?.

Son a estas cuestiones a las que nos proponemos dar respuesta para, una
vez clarificadas, acercarnos a propuestas de formacién que mejoren la actuacion

docente.

1.1. De la formacién de profesores para la ensefianza efectiva a la

consideracion del conocimiento practico.

La formacion del profesorado en nuestro pais, no ha estado al margen de

la influencia del paradigma positivista, considerdndose que era importante

investigar, "descubrir’, los indicadores de una ensefianza eficaz y las

Tesis doctoral. Marcelo Carmona
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caracteristicas de un buen profesor para poderlas transmitir, al formar a los nuevos
profesores. El problema estaba centrado en la necesidad de crear un marco
tedrico, con suficiente cobertura, para que un profesor bien formado, técnicamente
formado, que dominara ese cuerpo teérico, supiera responder eficazmente a la

ensefanza.

En este modelo, la investigacion se dirige a la creacién de conocimientos
cientificos que posteriormente utilizaran los profesores, como si de un técnico se
tratara, para enfrentarse a la practica docente. Esta racionalidad técnica (Schon,
1983), que ha sido el modelo de los programas de formacién basados en
competencias, no ha servido, ni sirve, a los profesores para dar respuesta a las

situaciones que se le plantean en el aula.

Esta investigacion cumple una importante funcion para determinadas
intervenciones en la practica educativa, que de no aplicarse, la labor docente seria
pura intuicion. La ensefianza seria un acto intuitivo "haciendo el profesor como
hicieron con éI", creandose un cuerpo de conocimientos practicos basado en

creencias y en improvisaciones. El refranero espafiol tendria en estas practicas su

mejor aliado ("/a letra con sangre entra"). El innatismo, regiria la actuacién docente

y seguiriamos, entre otras cuestiones, aceptando las diferencias de hecho como

diferencias de derecho.

Tesis doctoral. Marcelo Carmona
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Si bien esto es cierto y la investigacién basica y aplicada ha proporcionado
un importante cuerpo de conocimientos, el problema se plantea cuando la
actividad practica se concibe sélo como una actividad técnica. Y esto si que ha
sido causa de la separacion de los "cientificos” y de los "précticos”. Cuando
formamos a los profesores, con este modelo, los formamos para una practica
universal, desprovista de valores y en la que los problemas se conciben que
surgen al margen de la realidad social, como si del estudio de un germen se
tratara. Estos problemas normalizados, descontextualizados, rno se dan en
Educacion. Las situaciones complejas, como son las educativas, exigen respuestas
desde la propia practica, que no supone improvisar, responder, y por acierto y
error discriminar, ni mucho menos; supone conocer y reflexionar, para tomar

decisiones acertadas en ese contexto educativo.

1.2. El papel de la Reflexién en la practica docente.

La reflexion la definimos como la aparicion deliberada de un acto de

pensamiento cuyo objetivo es responder adecuadamente a las situaciones

problematicas generadas en un contexto de ensefianza. Dara lugar a la creacién

de un cuerpo de conocimientos surgidos en la practica y desde la practica

(Fenstermacher, 1994).

Basado en el trabajo de Dewey (1933) el propdsito de la reflexion es

Tesis doctoral. Marcelo Carmona
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desenredar los problema o darle sentido a una situacion problematica, compleja,
permitiendo trabajar con un mayor conocimiento de los mismos y de la forma de

solucionarlos.

En un acto reflexivo, encaminado a conseguir consecuencias sobre la
accion, se siguen una serie de pasos en el pensamiento: Sugerencias o dudas,
problemas, hipétesis, argumentos y comprobacién. Estas secuencias, aunque no
tienen porqué seguir este orden, comprenden un ciclo reflexivo. Cuando con la
reflexion pretendemos resolver un problema, los resultados de la comprobacion
son analizados y evaluados. Esta consideracion de las comprobaciones generan
nuevos problemas de actuacién docente que permiten la conexién de los ciclos

reflexivos y la creacion de un conocimiento personal practico.

Cuando Dewey describe la reflexion como una secuencia en el pensamientc
que se organiza y dirige para obtener consecuencias sobre la accion, esta
marcando el camino del ciclo reflexivo para la creacién de una epistemologia de
la practica. Aunque con la reflexién pretendamos resolver un problema, los
resultados de las comprobaciones (analisis y evaluacion de las decisiones

adoptadas) estdn conectados creandose cuerpos de conocimientos sobre las

practicas individuales que configuran un particular modo de actuar, dado que en

la compleja naturaleza de ias actuaciones del aula, los problemas solucionados no

son problemas universales sino sélo para ese contexto y en esas condiciones
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sociales. La solucion acertada puede guiar el pensamiento y toma de decisiones
en otro contexto pero eso no implica necesariamente que los problemas sean

universales, ni las decisiones las mas acertadas.

En el trabajo de Schén (1983), se describe ia reflexion como una importante
forma de aprendizaje desde la experiencia, cuestionando los rutinarios métodos
de la ensefianza tecnocrética. Describe dos formas de reflexion: reflexion sobre
la accion y reflexion en la accion; a esto habria que afadir los trabajos de

Loughran (1994) sobre reflexion pre y post accion.

La reflexion sobre la accién es la base de mucha de la literatura sobre
ensefanza reflexiva y profesor reflexivo en nuestro pais en la dltima década, y es
similar a la nocién de reflexién de Dewey. La reflexién en la accion se entiende
a través de expresiones como "pensar a pie de obra". Esto implica en palabras del
propio Schén (1992: 39) "una inmediata relevancia para la accién. En la reflexion
en la accion el hecho de volver a pensar sobre alguna parte de nuestro
conocimiento en la accién nos lleva a la experimentacion in situ y a pensar mas
alla, y esto afecta a lo que hacemos, tanto en la situacién inmediata como quizas

también en otras que juzgaremos similares".

La reflexién ayuda al individuo a aprender en la experiencia y desde la

experiencia, generando unas directrices generales de actuacién que configuran el
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bagaje en conocimiento practico; aunque la concrecion a la singularidad de cada

situacion educativa, exija nueva reflexién y adaptacién a la situacién creada.

Loughran (1994) plantea la necesidad de la reflexién previa, en el acto de
planificacion de una clase. Esta reflexion nos prepara para deliberar sobre posibles
alternativas, planificar el tipo de cosas que necesitamos hacer e incluso es una
forma de acceder a situaciones problematicas antes de que ocurran. En esta
reflexion influyen factores contextuales tales como: conocimiento del contenido,

edad de los estudiantes, experiencias previas con el mismo tipo de alumnos etc.

Los profesores en formacién aprenden de estas planificaciones vy
experiencias que completan posteriormente con la reflexién retrospectiva, que
les permite responder a cuestiones del tipo ¢ hice el trabajo como lo planifiqué?
¢cumpli los objetivos que me propuse? ;como puede influir esa ensefianza en el
futuro?. Estas y otras cuestiones ayudan a entender el propio conocimiento asi

como el aprendizaje del alumno.

En los programas de formacién de profesores, la practica de la reflexion se
ha incluido como parte esencial a través de grupos de discusion, diarios,

modelacion etc. (Berliner, 1988). Sin embargo, si consideramos la practica

reflexiva un valor en los profesores, los programas de formacion tendran que

educar para ello, mas que entrenar, a los profesores en formacién, en dicha
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técnica.

Shulman (1988: 33) puntualiza: "Los filésofos de la educacién han
distinguido entre entrenamiento y educacién en parte por resaltar las diferencias
entre ensefianza sin razones y ensefianza con explicaciones y razonamientos. ...
los profesores comenzaran a ser mejores educadores cuando comiencen a tener
respuestas a las cuestiones ;cémo sé que yo conozco? ;cémo conozco las
razones por las que yo hago esto? ;por qué invito a mis estudiantes a actuar y
pensar de una forma determinada? ... Esto requiere tanto la reflexién sobre la

experiencia practica como la reflexién sobre el conocimiento teérico".

1.3. Conocimiento del profesor de su practica.

Sin duda, la necesidad de crear un cuerpo de conocimientos cientificos para

aplicarlos a la ensefianza, desde el paradigma positivista, se ha desplazado hacia
la necesidad de crear un conocimiento del profesor y de su practica y que Carter
(1990: 299) lo define come "el conocimiento que tienen los profesores sobre las
situaciones de clase y los dilemas précticos que se les plantean para llevar a

termino los propésitos educativos en estas situaciones”.

Esta preocupacién por formar a profesionales capaces de enfrentarse a

situaciones complejas, Unicas en cuanto cambiantes y siempre sometidas a
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revision ha dado lugar a toda una serie de denominacicnes recogidas por Zeichner
(1988) en el trabajo: Estrategias alternativas para mejorar la calidad de ensefianza
por medio de la reforma de la formacién del profesor: tendencias actuales en
Estados Unidos, tales como: "estudiantes de fa ensefianza" (Dewey, 1904),
profesores "auto-observadores” (Elliot, 1976) "el profesor investigador"
(Stenhouse, 1975); "la enserfianza como acto artistico" (Eisner, 1984: Reid, 1978),
"profesional comprometido moralmente" (Tom, 1984) “practico que delibera y
decide" (Schon, 1983), maestros como "intelectuales transformadores” (Giroux,
1985) etc. En todos estos trabajos se plantea la necesidad de un profesional

reflexivo, pero ninguno resuelve el problema de la epistemologia de la practica.

Algunos profesores de las Facultades de Ciencias de la Educacién, en su
afan por avanzar en la formacion de profesores y en la calidad de Ia ensefianza,
iniciaron en torno a los ochenta una linea de investigacion, que bajo los supuestos
del paradigma interpretativo, intentaron acercarse a las aulas para comprender lo
que ocurria, dando al profesor el protagonismo investigador que le habia sido

negado desde el modelo tecnocratico.

Hoy, desde algunos posicionamientos, los planteamientos vuelven a ser

dualistas cuando intentamos acercarnos a la formacion del profesor como practico.

Para Richardson (1994: 6) "es dificil, si no imposible, crear un conocimiento
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base formal que pueda responder a las necesidades inmediatas del aula".

Bruner (1991) plantea dos modos de conocer: el paradigmatico, con una
argumentacion légico-cientifica y en donde la verdad es independiente del contexto
y el narrativo donde los relatos biograficos son los medios fundamentales de

investigacién y por lo tanto dependiente del contexto especifico.

Por su parte Fenstermacher (1994), considera, no sin cierta perplejidad ante
el confusionismo postmodernista, dos ciencias en el campo educativo: una ciencia
convencional y una narrativa que responderia a dos tipos de discursos; el
discurso de la investigacién, elaborado segin normas de la comunidad
cientifica, y el discurso practico, situado al margen del razonamiento discursivo

Y que es ante todo vivencial y contextualizado.

Estos autores, entre otros, admiten un conocimiento propio de la

investigacion formal, y por otro lado, una indagacion practica. La cuestion esta en

dilucidar si son dos formas de investigacion realizadas desde instancias distintas

y con diferente nivel de incidencia en la practica o por el contrario existe la
posibilidad de la mediacioén entre ambas, evitando la separacion (Apel, 1985) de

posicionamientos.

Fenstermacher (1994), plantea cuatro interrogantes que podrian dirigir la
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investigaciones sobre el conocimiento del profesor:

a) (Qué se sabe sobre ensefianza eficaz?

b) ¢Qué saben los profesores?

c) ¢Qué conocimiento es esencial para la ensefianza?

d) ¢Quien produce el conocimiento para la ensefianza?

Las dos primeras cuestiones recogen los modelos epistemoldgicos en que
pueden dividirse las investigaciones sobre el tema. Las investigaciones derivadas
del paradigma proceso-producto y las investigaciones cobre conocimiento practico

de los profesores.

Las investigaciones derivadas del paradigma proceso-producto, en la
formacion de profesores, tienen como objetivo la busqueda y tipificacién del
comportamiento de profesores excelentes, que sirvan de modelo de formacion de
futuros profesores, en las conductas consideradas eficaces. Interesantes

revisiones ha realizado Dunkin y Biddle (1974); Good y Brophy (1986); Rosenshine

y Stevens (1986); Shulman (1986); Gage y Needels (1989). Este conocimiento,

como hemos comentado anteriormente, ha resultado infructuoso para mejorar la
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practica docente. Se aumentaban el nimero de variables intervinientes, pensando
que un mejor control podria dar una mayor explicacion de la ensefianza efectiva,
pero ciertamente los resultados no permitieron avanzar en la formacion practica

del profesorado.

Las investigaciones sobre el conocimiento de los profesores, o mejor
sobre el conocimiento practico, podriamos clasificarlas en cuatro grandes

apartados:

a) Los que siguiendo los trabajos de Shulman, se han interesado por el
conocimiento del contenido de las disciplinas a impartir y por la caracterizacién de
lo que se ha venido a denominar "conocimiento pedagdgico” (Shulman, 1986).
Este aspecto lo desarrollaremos méas ampliamente en el siguiente apartado,

cuando habiemos del conocimiento esencial para la ensefianza.

b) Las investigaciones sobre conocimiento practico, incluyendo tanto las
realizadas en la escuela Canadiense, con Elbaz (1981, 1983) por una parte, y
Connelly y Clandinin (1984, 1985) por otra; y la iniciada por Schén (1983).

Diferenciamos, la perspectiva de Schén (1983) encaminada a un nuevo modelo de

formacion del profesorado como profesional reflexivo, de la iniciada por Clandinin

y Connelly (1987) que ven la reflexién como una reconstruccion del conocimiento

personal.
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c) Otro grupo de investigaciones se inscriben, atn teniendo como objetivo
la descripcién del conocimiento del profesor, en un posicionamiento diferente;
tratan de preguntarse acerca de su postura sobre el conocimiento propio, asi como
sobre la disciplina y sobre el alumno como aprendiz. Esta perspectiva configura
una interesante linea de investigacién sobre las creencias epistemoldgicas del
profesor. Una buena sintesis de las aportaciones de esta linea de trabajo la

realiza, Lions (1990).

d) Un ultimo apartado lo constituyen los estudios, basados en la "teoria de
esquemas”. Esta surge con el propésito de representar de una manera adecuada
los procesos de pensamiento. Las representaciones de las estructuras del
conocimiento han sido consideradas cémo un producto de la actividad de
esquemas. (Roehler, Duffy, Hermann, Conley & Jhonson, 1988). Las
investigaciones sobre el profesor se han basado en ella, para el estudio, entre

otras cuestiones, de las rutinas que se siguen en la clase.

La respuesta a qué conocimiento es esencial para la ensefanza, nos
remite a los programas de investigacion de Shulman y colaboradores. Para estos,
"el conocimiento base en la ensefianza es el cuerpo de comprensiones,

conocimientos, habilidades y disposiciones que un profesor necesita para ensefar

efectivamente en una situacién dada". (Wilson, Shulman & Rickert, 1987: 107).
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Esta cita sitGa los trabajos de Shulman en una dimensién fundamentalmente
normativa; de hecho, Fenstermacher en el trabajo publicado en la Review of
Research in Education (1994) considera que es un programa mas proximo del
conocimiento aplicado, que del conocimiento practico; sin embargo su aportacién
sobre conocimiento de contenido pedagdgico convierte la propuesta de
Shulman en realmente original puesto que ambos conocimientos no se pueden
concebir separados, duales, sino integrados, configurando dicho conocimiento

base.

Lo mas interesante de los programas de Shulman (1983) es la reserva
critica mantenida sobre la reflexién planteada en el vacio. La reflexion habra que
hacerla sobre unos contenidos, teéricos y practicos, y que los profesionales de la
ensefianza deberan poseer. Es la profesionalizacion de una funcién que exige un

conocimiento base relacionado tanto con el conocimiento de la materia como con

la capacidad para transformar ese conocimiento en significativo y asimilable por

los alumnos.

"Educar es ensefiar de una forma que incluya una revision de por qué
actuo como lo hago. Mientras el conocimiento técito puede ser caracteristico de
algunas acciones de los profesores, nuestra obligacién como formadores de
profesores debe ser hacer explicito el conocimiento implicito... esto requiere

combinar la reflexion sobre la experiencia préactica y la reflexion scbre Ia
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comprension tedrica de ella" (Schulman, 1988: 33)

En la formacion del profesorado, los programas de Shulman, atin siendo de
indudable interés, deberian incluir otras dimensiones situacionales (conocimiento
situado: Leinhardt, 1988) que permitirian entender de ctra modo el ejercicio de la
profesion. Por las variables situacionales damos respuestas diferentes, en
situaciones diferentes, ante un mismo estimulo. Tishman, Jay y Perkins (1993) en
su trabajo sobre ensefiar a pensar dicen: "En las escuelas como en otros
contextos los que aprenden tienden a actuar en la forma que le permite y le

apoya el entorno que les rodea".

En los programas de Shulman y colaboradores, al ser obviado este
conocimiento, se reduce la profesionalizacion a los actos interactivos de alumnos
y profesores, con apenas referencias a otras dimensiones que conforman el
ejercicio de la profesion docente. Por ejemplo, las dimensiones de caracter

organizativo, social e ideolégico (Escudero: 1993).

Aunque estos diferentes conocimientos, no aislados, compactos, los posee
el profesor y los utiliza, sin embargo su estatuto espistemoldgico, no esta del todo
fundamentado. Los profesores utilizan recursos, en funcién de sus concepciones,

para hacer comprender a los alumnos los contenidos curriculares; e incluso, los

mismos contenidos los adaptan segun las variables organizativas y sociales
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comentadas anteriormente, pero ese cuerpo de conocimientos explicitado, que
impulse la investigacion a partir de los marcos tedricos/practicos generados, es lo
que estamos demandando y de lo que creemos que también adolecen los

programas de formacion actualmente utilizados.

Concretando, consideramos necesario para la formacion de los profesores
tanto un conocimiento base (configurado por un conocimiento de la materia que
incluye la dimension del conocimiento para ensefiarla) y un conocimiento situado,

que permita analizar las decisiones del profesor en base a ese conocimiento.

Respecto a la pregunta de quién produce el conocimiente, nos remite a

la dicotomia teéricos/practicos. ¢ Diferenciamos el conocimiento producido por los

investigadores y su posible uso por profesores en las aulas y el generado por
estos mismos docentes? y en el caso de los profesores Universitarios éson los
profesores de Quimica los que deben investigar sobre la ensefianza-aprendizaje
de la Quimica, o, esto deben hacerlo los investigadores de Ciencias de la

Educacion o los profesores de Did4cticas Especiales?.

La obra de Cochran-Smith y Susan Lytle (1993) es ejemplar en este sentido.
Las autoras reivindican el reconocimiento del profesor investigador, capaz de
generar conocimiento y no sélo como consumidor del generado por otros.

Conciben la investigacién del profesor como una indagacién sistematica e
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intencional acerca de la ensefianza, el aprendizaje y la escuela, llevada a cabo por
profesores en sus propias aulas y clases. En palabras de Cochram-Smith y Lytle
(1993: 51) "la investigacién del profesor es un modo poderoso por el que los
profesores comprenden cémo ellos y sus alurmnos construyen y reconstruyen el
curriculum®. El conocimiento de la ensefianza, en este modelo, supone "aprender

de la ensefianza".

"Las aulas y las escuelas deben ser vistas como lugares de investigacion
y fuentes del conocimiento que puede ser més efectivamente accesible cuando
los profesores discuten colegiadamente y enriquecen sus teorias de la practica"

(Cochran-Smith y Litle, 1993: 63).

Los seminarios de profesores, cada vez méas abandonados por el impacto
del positivismo, con la implantacion, incluso en Ciencias Sociales, de los

laboratorios (véase: laboratorio de Antropologia Social, laboratorio de Formacion

del Profesorado o laboratorio de Psicologia de la Educacion, por citar algunos),

deben ser los espacios y encuentros ideales para realizar un desarrollo curricular
propio y una construccion del conocimiento compartido, donde los profesores
discutan colaborativamente y enriquezcan sus teorias con el conocimiento de la
practica. Con esto no queremos decir que estos encuentros no puedan realizarse
en laboratorios, evidentemente el nombre es lo que menos importa, lo hemos

referido por la connotacién de artificial, descontextualizada y desprovista de
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valores que tiene la investigacién de laboratorio; abogando por el modelo de
discusion, construccién del conocimiento conjunto y reflexion que conlleva, desde

nuestro criterio, un seminario.

Este posicionamiento permite generar, no solo conocimiento sobre la

disciplina, sino también, conocimiento practico que facilite la labor como profesor

(Fenstermacher 1994), sin necesidad de relegarlos a consumidores de la
investigacion que se realiza en otras instancias o especialidades. Estos
conocimientos, sobre la disciplina y sobre la practica profesional, tendran que estar
presentes en la formacion continua del profesor, incluyendo ésta, cada vez mas,
practicas educativas adecuadas a las diferentes situaciones que se generan en el

aula.
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2.LAS CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES: FUNDAMENTOS TEORICOS.

Si algo tenemos bastante seguro es el importante peso que lo social y
cultural tiene no sélo en como vemos el mundo, sino sobre el importante papel que
juega para la construccion de los instrumentos que utilizamos para pensarlo como
lo pensamos. Cuando tratamos de acercarnos a la conceptualizacion de las

concepciones este fuerte componente aparece indefectiblemente.

No debemos olvidar que "fueron las circunstancias de la vida social del
hombre primitivo, el pertenecer a una comunidad humana con initeracciones
complejas y su necesidad de ayudarse mientras al mismo tiempo ayuda a los
demas, las que, mas que nada, hicieron al hombre como especie, la criatura

penetrante y astuta que hoy conocemos" (Humphrey, 1987: 14). La perspectiva

de Humphrey, diferente a las posiciones tradicionales, se basa en afirmar que lo

que caracteriza a nuestra especie no es tanto la capacidad para inventar

tecnologia, como de transmitirla de forma acumulativa.
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Esta astucia psicolégica, para el &mbito de lo social, ha sido destacada
también por Cosmides (1939) y Riviere (1991). En el frontispicio de lo que se
transmite de forma acumulativa se encuentran ias concepciones sobre nosotros
mismos, las formas en cémo entendemos que se accede a ser como nos
concebimos y los problemas que encontramos en cualquier mbito en el que nos

fijemos.

Desde una perpectiva amplia, tres conjuntos de elementos componen la
piedra angular sobre la que se asientan las concepciones humanas que nosotros
estudiaremos aqui. En primer lugar, hay un eje de naturaleza bio-antropoldgica
que hace referencia a las consecuencias que se derivan de nuestra condicion
como seres vivos, surgidos de un largo proceso de evolucion y su influencia en la
forma de conocer. En segundo lugar, existe una amplia experiencia como
resultado de nuestra naturaleza histérica. Por tltimo, encontramos un conjunto de
elementos derivados de nuestra particularidad psicolégica. En cada uno de los
mencionados conjuntos encontramos aspectos adquiridos espontaneamente o de

forma automatica, piénsese por ejemplo en los mecanismos perceptivos, y por otro

lado, elementos surgidos con otras caracteristicas, especialmente los originados

en el segundo y tercer eje. Estos harian referencia mas al desarrollo cultural,
pudiendo explicarse los mecanismos que los regulan a través de la ley de la doble
formacion de los instrumentos psicolégicos superiores (Vygotsky, 1987).

Procedemos ahora a exponer, sin 4nimo de ser exhaustivos y con el s6lo proposito
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de ilustracion cada uno de los conjuntos resefiados.

En primer lugar desde la epistemologia evolutiva se afirma que, de los tres
posibles ambitos en los que podemos dividir el mundo que nos rodea; el
macronivel el mesonivel y el micronivel, el sistema cognitivo humano esta
especialmente adaptado al meso nivel o nivel medio. Vollmer (1984) lo resume de
|la siguiente manera: "Cada organismo tiene su propio nicho cognitivo 0 ambiente,
y asi es para el hombre. El nicho cognitivo del hombre nosotros lo llamamos
mesocosmos. Nuestro mesocosmos es una seccién del mundo real al que
podemos hacer frente percibiendo y actuando, sensual y motoramente.... El
mesocosmos es hablando crudamente un mundo de medianas dimensiones...(p.
87)." "...nuestros érganos de los sentidos, la capacidad perceptual, las estructuras
de vivencias, el lenguaje ordinario y los hébitos de inferencia elemental, estan
bien adaptados a este mesocosmos y son adecuados para las necesidades
mesocésmicas. Lo mismo es cierto para nuestras formas de intuicién. Nuestro
poder de visualizacion esta adaptado y adecuado a las necesidades cotidianas"
(p. 88). Estos elementos componen un determinante de naturaleza bio-

antropolégica.

Un segundo conjunto lo integran los aspectos histéricos. Nuestra capacidad

para conservar en la memoria las experiencias pasadas y el conocimiento que nos

llega de la narracién histérica formal, constituyen sus componentes esenciales.
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Estos nos dan cuenta, tanto de los cambios que se han operado en las Ultimas
décadas sobre multitud de aspectos relacionados con la concepcion de la infancia,
como de los trabajos de autores, fundamentalmente aquellos que se han ocupado
del conocimiento de la vida cotidiana (Aries, 1987), indicandonos que dicha
concepcion es, en cierto modo, subjetiva y en gran medida producto de una
construccion sociocultural (Kagan, 1979, 1981; Yarrow, 1979, Kessen, 1979).
Conceptos tan aparentemente decisivos como el papel de la madre en el
desarrollo, la pasividad del nifio en los primeros afios,la infancia como periodo
critico, etc., se han ido viendo afectados tanto por las necesidades sociales que
han ido apareciendo en los Gltimos afios, piénsese en la incorporacién de la mujer
al trabajo, como por el avance que se ha experimentado en otros ambitos. Todo
ello ha contribuido a un cambio en muchos de los dominios aparentemente
atemporales que se han terminado revelando como productos historicos

perfectamente reemplazables. (Wertsch y Youniss, 1987. Young, 1990).

Por dltimo, desde lo que hemos ilamado el eje psicoldgico, encontramos
que la disciplina formal a la que llamamos psicologia ha tratado de poner de
manifiesto las condiciones psicolégicas a las que estamos apuntando. Por un lado
aparecen en la Psicologia Social dos grandes orientaciones. Ambas arrancan de
los trabajos de principios de siglo sobre las actitudes y desembocan en la teoria

de las representaciones sociales y en el cognitivismo social. Esta linea de

evolucion parte de los trabajos de Barlett (1932) sobre los factores sociales que
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moldean la memoria, sigue con los trabajos de Sheriff (1936) y Lewin (1935), y se

prolongan en las aportaciones de Asch (1955) en torno a la formacion de las
impresiones. Las aportaciones de este Ultimo autor enlazan con las de Jerome
Bruner sobre los procesos de categorizacion y sobre la tendencia que todos
manifestamos de ir mas alla de la informacién efectivamente proporcionada por la

propia realidad para formarnos una imagen de la misma. (Bruner, 1957).

El eslabon que une estos primeros trabajos sobre las actitudes con los
actuales sobre cognicién social y representaciones, y que nos llevan al nicleo duro
de lo que estamos exponiendo, es la obra seminal de Heider (1958). Este autor
realiza una defensa de la importancia que reviste para la explicacion psicosocial
de las conductas el hecho de investigar seriamente en la psicologia ingenua,
refiriéndose con esto al sistema de conocimientos psicolégicos, de sentido comun,
que utilizan las personas en su vida cotidiana, tanto para explicarse a si mismas
su propia conducta como para entender la de los demas y adecuar, en

consecuencia, sus actuaciones.

Dentro de este marco nos vamos a centrar, por su importancia para lo que
venimos comentando en la teoria atribucional y del aprendizaje social-cognitivo asi
como en los presupuestos que se defienden desde la teoria de las

representaciones sociales.
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Para concluir, estos tres grandes ejes, o, conjuntos de elementos
explicitados, convergen, y en su caso hacen hincapié, en lo que podemos llamar
el conocimiento personal que es la base sobre la que se asientan, desde una
perpectiva proxima y con un componente altisimo de carga psicolégica, lo que

denominamos concepciones.

2.1. Contribuciones al estudio de las concepciones desde las teorias de la

atribucioén y del aprendizaje social-cognitivo.

Comenzaremos ocupandonos, en primer lugar, de las teorias atribucionales.
La razén de incluir este posicionamiento en este punto esta relacionada con el
importante nimero de trabajos realizados desde esta perspectiva, su amplia

fundamentacion tedrica y la validez ecoldgica de las investigaciones llevadas a

cabo.

Bajo el rotulo de teoria de la atribucion diferentes investigadores han

entendido cosas distintas. Algunos han llegado a plantear que no es sino un

conjunto de cuestiones sacado de diferentes teorias. En general, se entiende por

atribucion los modos por los que explicamos y evaluamos tanto nuestra conducta
como la de los demas. Se considera un elemento central en los procesos de
interaccién y relaciones entre personas proyectandose como una pieza clave de

la cognicion social. Uno de los objetivos que ha guiado la actividad cientifica en
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este campo ha sido el encontrar los procesos por los que se construyen dichas

atribuciones.

Sea cual sea la perspectiva desde la que se realizan, las atribuciones que
los profesores pueden hacer se dividen en tres categorias (Miller, 1995). Una
primera hace referencia a lo inmediato. Esto es, a las causas o razones que los
profesores afirman que hacen posible por qué el nifio se comporta como lo hace.
Podemos preguntar, por ejemplo, si una conducta es debida a rasgos
disposicionales o situacionales, o si el éxito en una tarea es consecuencia de su

habilidad o del esfuerzo realizado.

Un segundo tipo se dirige a los elementos que determinan la conducta a
mas largo plazo. El papel de los padres o profesores en el desarrollo o en qué
medida es el nifio producto de su codigo genético o del entorno, son cuestiones

que se abordan por los investigadores en éste ambito.

Un ditimo tipo de atribucion esta integrada mas que por factores causales
especificos, tales como la habilidad o el esfuerzo, por dimensiones atribucionales
mas generales a lo largo de las cuales los factores especificos pueden clasificarse.

Los trabajos de Weiner (1985,1986), que identifica tres referentes, el "locus”, la

estabilidad y el control, son una prueba de éste tercer tipo. Cualquier atribucion

referida a la conducta humana puede ser considerada a la luz de éste modelo. La
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habilidad, por ejemplo, es generalmente vista como interna en cuanto ai "locus",
estable a lo largo del tiempo, y no controlable; el esfuerzo, por el contrario, es

entendido mayoritariamente como interno, inestable y controlable.

En cualquiera de los tres acercamientos la posibilidad de intercambiar el
constructo atribucion por el de creencias o concepciones podria estar plenamente
justificado. Algo similar podemos extrapolar en el caso de las referencias que mas

tarde realizaremos con motivo de la teoria social-cognitiva.

Cobra especial relevancia en los estudios que estamos comentando los
trabajos encaminados a desvelar los determinantes de la atribucién. De un anélisis
pormenorizado podemos dividirlos en dos categorias: los que tienen que ver con
las personas o conductas que estan siendo enjuiciadas y los que influyen sobre

las personas que estan realizando el juicio atributivo.

Desde la perspectiva de la teoria social-cognitiva también se desprenden
importantes cuestiones para la conceptualizacién que estamos llevando a cabo.
Asi, en i planteamiento que hasta aqui hemos venido haciendo de las
concepciones, nos hemos referido a las consecuencias que tienen para los sujetos

la manera en como son percibidos, en este apartado, sin abandonar totalmente

aquella perspectiva, nos referiremos también a las consecuencias que para los

propios sujetos tienen la forma en como ellos mismos se conciben. Trataremos de

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES

destacar el peso de diferentes factores personales en el proceso de la formacién

de las concepciones haciendo especial mencion a sus consecuencias.

Una posicion tedrica y de investigacién que ha provocado un fuerte impacto,
tanto en el campo de ia educacion como en la manera de entender cualquier
problema relacionado con el comportamiento humano, es la surgida del
posicionamiento de Albert Bandura; especialmente, su postulado de la existencia,
en cualquier sujeto, de un sistema autorregulatorio que le permite observar y
evaluar su propio rendimiento. El juicio que la persona hace a partir de sus propias
autoevaluaciones influye en las concepciones sobre su propia capacidad; es lo que

Bandura (1982) llama autoeficacia.

Las cuatro fuentes a través de las cuales las personas pueden obtener

informacion relevante sobre el sentido de autoeficacia son: su propio rendimiento,

la experiencia vicaria, la persuasion verbal y los estados fisiolégicos (Bandura y

otros, 1986).

La primera fuente de informacion acerca de la autoeficacia es el resultado
del rendimiento. El éxito alcanzado en una tarea dada enriquecera el sentido de
autoeficacia. La segunda fuente, la experiencia vicaria, funciona a través de Ia
identificacion del observador con un modelo competente. Si de esa identificacion

el observador obtiene la idea de que es igual, o mejor que el modelo, su
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percepcion de autoeficacia aumentara. Ocurrir lo contrario si la competencia del

modelo es vista como distante o inalcanzable por el observador.

La persuasion verbal, tercera fuente de informacion, hace referencia a las
influencias que otras personas desde el entorno, padres, iguales, etc, pueden
ejercer utilizando los mensajes verbales para advertir o fomentar la capacidad y
eficacia de una persona en un aspecto determinado. Aqui los otros ejercen la
funcion del propio sujeto en el proceso de autoevaluacion. La persuasion verbal
puede manifestarse también a través del habla que el propio sujeto se dirige hacia
él mismo. Para finalizar, los estados fisiolégicos de la persona, Ultima fuente,
facilitan un conjunto de informaciones acerca de la autoeficacia. Hace referencia
al estado de animo que se posee ante el convencimiento de poder conseguir el

objetivo marcado.

El peso de la segunda y tercera fuente de informacién para la conformacion

de la creencia de autoeficacia es, en nuestro caso, de especial relevancia ya que

tienen que ver con las influencias que desde el entorno social favorecen y

posibilitan determinadas construcciones en el desarrollo del nifio.

Desde la teoria social cognitiva (Bandura, 1995) se propone un modelo que
puede explicar como las concepciones pueden determinar importantes

consecuencias para la conducta a través de un entrelazamiento de influencias.
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Teniendo como marco lo que hasta ahora hemos venido apuntando,
procederemos a continuacién a conceptualizar las concepciones y su vinculacion
con el comportamiento humano en general, y mas concretamente con las ideas de

los profesores.

2.2. Del estudio de las creencias, ideas y representaciones al estudio de las

concepciones.

Las concepciones son un constructo que los investigadores han creado para
referirse a parte del conocimiento personal que los seres humanos poseen. En pie
de igualdad con este término, han aparecido en la literatura relacionada con el
pensamiento de los padres, profesores, etc., un conjunto de expresiones que
principalmente tienen en comin con él su marcado caracter de conocimiento
personal y a la vez social, asi como su gran importancia de cara a los procesos

de influencia educativa.

Con un sentido similar al que aqui le damos a la palabra concepcion, han
aparecido en los ultimos afios diferentes posicionamientos que incluian términos
tales como representacion, creencias, ideas, teorias personales, teorias intuitivas,

actitud, perspectivas, etnoteorias etc. (Nespor, 1987). Entre todas las

denominaciones utilizadas para etiquetar los trabajos destacan, por su frecuencia

de aparicion, el término creencia y el de idea para referirse al pensamiento de los
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profesores, u otros elementos personales intervinientes en los sistemas
educativos, y el de representacion social con un caracter mas genérico respecto
de los contenidos de que se ocupan; es decir, sin centrarse tanto en cuestiones
de naturaleza educativa como lo hacen en el caso de ios dos primeros. El uso de
dichos términos no es, sin embargo, ni consistente ni excluyente. En realidad nos
los encontramos en bastantes estudios funcionando como sinénimos y mezclados
a su vez con otras denominaciones. Conviene, no obstante, hacer algunas

aclaraciones en un campo que se encuentra escaso de una teorizacion sélida.

El concepto de representacion social, surgido del trabajo seminal de S.
Moscovici, La psychanalyse son image et son public, ha sido definido por Jodelet
(1989), como: "Modalidades de pensamiento préctico orientadas hacia la
comunicacion, la comprensién y el dominio del entorno social ...". Presentan
caracteristicas sobre el plan de organizacién de los contenidos, operaciones

mentales y de la logica.

En todas las definiciones de representacion social encontramos los

siguientes elementos comunes:

- Son una forma de conocimiento social elaborado y compartido.

- Poseen una intencionalidad practica.
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- Pueden ser abordadas como productos pero también como procesos.

- Es necesaria la actividad de apropiacién de la realidad social, mas
generalmente exterior al pensamiento asi como la elaboracién psicolégica y social

de ésta realidad.

- Se sitdan estrechamente en las relaciones simbélicas inter e intragrupos.

El fuerte caracter constructivo de las representaciones sociales ha sido
puesto de manifiesto de forma exhaustiva. Esto se puede abordar desde seis

perspectivas distintas (Jodelet, 1984):

- El sujeto construye su representacién segin una dimensién de contexto
y una dimension de pertenencia. Desde esta perspectiva éstos son los aspectos

puramente cognitivos.

- Un segundo enfoque pone el acento sobre los aspectos significantes de
la actividad representativa. Al utilizar el individuo sistemas de codificacion e
interpretacion proporcionados por la sociedad es por lo que ésta representacion

es considerada como la expresién de dicha sociedad.

- Una tercera corriente trata la representacién como una forma de discurso
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y desprende sus caracteristicas de la practica discursiva de sujetos socialmente

situados.

- La cuarta optica la compone la practica social del sujeto.

- Para el quinto punto de vista, el juego de las relaciones intergrupales

determina la dinamica de las representaciones.

- Finalmente una Ultima perspectiva, basa la actividad representativa en la

reproduccion de los esquemas de pensamiento socialmente establecidos.

En resumen la representacion social segun la perspectiva que se adopte
puede ser exclusivamente individual (primera posicién), o individual, integrando la
insercion social del sujeto (los dos Ultimos apartados), o colectiva (posiciones

segunda, tercera y cuarta).

Resulta evidente que las representaciones sociales trascienden la esfera de
simples opiniones imagenes y actitudes. Se trata de "sistemas cognitivos que
poseen una logica y un lenguaje particulares...de teorias, de ciencias sui generis,
destinadas a descubrir la realidad y ordenarla” (Moscovici, 1983). Su funcion

proviene de que son compartidas a nivel de una misma comunidad por lo que se

refiere a las representaciones colectivas, como las religiones y los mitos, a cuyo
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estudio se dedicd Durkheim, oponiéndolas a las representaciones individuales que
entran en el campo de la Psicologia. Mas sociales que éstas Ultimas que son
manifestaciones puramente cognitivas, menos globales que los mitos y los
fenomenos similares estudiados por antropologos y sociélogos, las
representaciones, en su actual concepcién, permiten a los individuos orientarse en

su entorno social y material, y dominarlo (Moscovici, 1983).

La teoria de las representaciones sociales, por su consistente
fundamentacion, refinamiento teérico, amén de por la vasta tarea de investigacion
que se ha venido realizando teniéndola como referente, constituye un solido pilar
de nuestro trabajo. No obstante cabria destacar que su caracter excesivamente
estructuralista, en cuanto a su concepcion de lo personal, y su posicionamiento
exageradamente descriptivo, ha evitado una identificacién total con sus postulados.
A pesar de ello reiteramos, una vez mas, las amplias y esclarecedoras
aportaciones que hemos encontrado tanto en sus supuestos teéricos como en los

resultados de investigacién surgidos a su sombra.

El término creencia es, sin lugar a dudas, el mas frecuente entre los
estudios realizados en este campo. Las creencias han sido conceptualizadas como

el mas sencilo e importante constructo en investigacion educativa.

(Fenstermacher, 1979). Pese a ello, ha tenido diferentes avatares Y su uso ha sido

un autentico ejemplo de lo que no debiera hacerse en investigacion.
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Las conclusicnes obtenidas en el estudio de revisién de Pajares (1 992), nos

informan de algunas caracteristicas claves sobre el tema:

a) Las creencias se forman muy pronto y tienden a autoperpetuarse,
perseverando incluso contra las contradicciones causadas por la razon,

escolarizacion, o experiencias.

b) Los individuos desarrollan un sistema de creencias y lo adquieren a

través del proceso de transmision cultural,

c) El sistema de creencias tiene una funcién adaptativa ayudando a los

individuos a definir y comprender el mundo y a ellos mismos.

d) Las creencias sirven coino filtro cognitivo.

e) Las creencias epistemoldgicas juegan un rol ciave en la interpretacién del

conocimiento y monitorizacién cognitiva.

Pese a esta y a otras caracterizaciones que puedan hacerse, todos los
trabajos realizados bajo este constructo, en la practica, suelen reflejar un excesivo

énfasis en los aspectos relacionados con los automatismos y la dimensién

emocional-afectiva del comportamiento humano. Se observa, por lo general, que
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las creencias se sitian al margen del control del sujeto que las posee, a pesar de
ser individuales; los estudios nos las ofrecen, en la mayoria de los casos, como
reglas estaticas e inalterables a las que el sujeto esta supeditado (como si de una
ley fisica se tratara). Asi pues, se destacan de este constructo su estabilidad,
automaticidad, su vinculacion con lo emocional y su marcado caracter

idiosincrasico o personal.

El constructo ideas ha sido bastante menos manejado en la literatura,
siendo mas frecuente encontrarlo como sinénimo del concepto creencia, al menos
en los textos que hemos manejado. En muy pocos trabajos, si exceptuamos los
de Goodnow (1988) y Palacios (1987) aparece en el titulo el término ideas. De
acuerdo con el Ultimo autor, cuando hablamos de ideas de los padres, nos
referimos a percepciones, conocimientos, suposiciones e inferencias, valores o
aspiraciones, expectativas, actitudes y atribuciones; ademas a estos siete
contenidos se deben afiadir la capacidad percibida de influencia que los padres
creen tener sobre el desarrollo y la educaciéon de sus hijos, y las estrategias
educativas preferidas por aquellos en su relacion con estos. A esto se afiadiria el

grado de coherencia interna entre diversos contenidos, grado de flexibilidad,

caracter mas o menos estereotipado, status mas o menos explicito y mayor o

menor abstraccion.

El planteamiento resefiado representa bastante bien lo que este tipo de
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estudios suelen entender que hay bajo el rétulo ideas. Nos interesa, ante todo,
destacar su marcado acento en los aspectos cognitivos del comportamiento,
haciendc caso omiso de lo afectivo-emocional. En cierto sentido, podemos decir
que este acercamiento esta interesado en el procesamiento de informaciones del
sujeto aislado, sin reparar por ejemplo, en los procesos perceptivos previos al
propio procesamiento. Responde a lo que en palabras de Bruner (1985) se

denomina un "conocedor paradigmético”.

Para concluir este apartado, proponemos que todo el campo del que se
tratara en este estudio sea etiquetado con el término concepcion. Entendemos que
con el sentido que le damos aqui, ha sido utilizade muy pocas veces, al menos,
en el campo de la literatura referida a profesores, y ain menos, en relacién con
la forma de concebir la evaluacién. Pero no queremos adelantar lo que sera
nuestra propuesta sobre las concepciones que realizaremos en apartados

posteriores.

2.3 Las concepciones epistemolégicas; un enfoque alternativo a la forma de

acercarse al problema.

La mayor parte de los estudios que hemos venido analizando se centran en

qué conocen los profesores, explicita o implicitamente, de las cuestiones

fundamentales que afectan a su profesién. También se ocupan de la forma en que
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estas creencias pueden guiar la accion y, por ultimo, tratan de encontrar cémo
influyen sobre el curso y desarrollo de aquellos en los que se ejerce la labor
instructiva. En sintesis; los contenidos que integran las concepciones, las
conductas de los profesores y las consecuencias que para el proceso educativo
han tenido son, hasta este momento, las claves en torno a las que han girado la

mayor parte de los trabajos.

Nosotros proponemos un elemento nuevo, que tiene algun referente en la
linea de Sameroff y Feil (1985), y que trata de preguntarse acerca de la posicion
de los sujetos sobre el conocimiento propio asi como sobre su conocimiento de

los demas como aprendices y constructores de su desarrollo. Esta via configura

una linea novedosa; la investigacién en las concepciones epistemoldgicas. Tales

concepciones podemos definirlas como intuiciones socialmente compartidas que
asumen acuerdos fundamentales acerca de la naturaleza del conocimiento y del
aprendizaje. Este concepto, cuya fundamentacion desarrollaremos mas
detalladamente en apartados posteriores, tiene una gran relacién con el de
metacognicion pero va mas alla, implicando conocimiento acerca de los limites del
conocer, la certeza del conocimiento y el criterio para saber qué conocemos (Jihn-

Chang y otros, 1993).

Las creencias epistemoldgicas, que tienen su mayor peso en las situaciones

complejas y mal estructuradas, influyen en coémo los individuos comprenden la
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naturaleza de las tareas intelectuales y permiten decidir qué tipos de estrategias

son apropiadas para tratar con ellas. (Kitchener, 1983).

2.3.1. Los estudios sobre lo epistemolégico.

Los primeros trabajos sobre lo epistemolégico en el sentido que aqui le
damos, coincidente con la postura anglosajona, se deben a William Perry y su
trabajo sobre estudiantes universitarios de Harvard. Para este autor los alumnos,
durante sus afios de estudio, pasan de considerar el conocimiento como correcto,
0 equivocado, y justificado por la autoridad que lo apoya, a una posicién relativista;
esto es, a una vision del conocimiento como algo construido en el que la verdad
se relaciona con los contextos. Para ir de un punto a otro, Perry (1970) plantea la

necesidad que el sujeto pase por nueve posiciones intermedias.

Otros estudios mas recientes han puesto de manifiesto la influencia de las
creencias epistemoldgicas en los mecanismos de la metacognicion. (Spiro,
Coulson, Feltovich y Anderson; 1988). Hay, por otro lado, evidencia de que estas
creencias se relacionan con el rendimiento académico, tal como resolucion de

problemas matematicos (Schoenfeld, 1985), persistencia en la tarea a pesar de las

dificultades (Dweck y Leggett, 1988), comprensién de la lectura, etc. (Ryan, 1984).

Belenky y otros (1986) estudiaron el acercamiento al conocimiento por parte

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES

de las mujeres y encontraron algunas diferencias, respecto de los resultados que

obtuvo Perry en su trabajo original, realizado mayoritariamente con universitarios
varones. Las mujeres, segln el estudio, difieren de los hombres en cuanto a su
especial preocupacion por las opiniones de los otros, sus creencias y perspectivas.
Esencialmente las mujeres se centraron en ver y responder a los otros en sus
propias situaciones particulares y contextos mas que intentar cambiarlos. Las cinco
perspectivas epistemoldgicas que proponen son: "silencioso" y “"conocedor
receptivo®, posiciones que ponen de relieve que las mujeres no tienen acceso a
sus propias voces viendo a los otros como autoridades. "Subjetivista”, creencia
que afirma su idea como profundamente propia y "conocimiento procedimental”.
Finalmente una creencia "constructivista”, similar a la formulada por Perry, que
entiende el conocimiento como contextual y construido. Este grupo de autoras
encuentra una gran relacion entre estos modos de conocer, sus ideas acerca de
ellas mismas y la forma en como resuelven cuestiones de valor: qué es correcto

o incorrecto, qué es bueno y malo.

Desde otra perspectiva (Marton, 1981; 1993), pretende centrar la atencién
en cdmo los sujetos piensan o conceptualizan los distintos fendmenos. El interés
esta situado en el qué y en el como se piensa, mas que si es correcto o incorrecto
respecto de un patron ajeno a la conciencia. Estas concepciones no son una
cuestion de conocimiento sobre lo que se sabe (Flavell, 1986), ni de estrategias

a utilizar en el aprendizaje (Brown, 1990), sino acerca de cémo se concibe la tarea
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cognitiva que se tiene a mano. Marton, y el grupo de la universidad de Goteborg
han descrito seis concepciones cualitativamente diferentes respecto de cémo ven
los alumnos universitarios el aprendizaje; incrementar el conocimiento propio,
memorizar y reproducir, aplicar, comprender, ver algo de diferente manera y

cambiar como persona.

Schommer (1990) ha venido a proponer una recorceptualizacion de las
creencias epistemolégicas que serian reconstruidas como un sistema de
elementos mas o menos independientes. Asi mismo, ha descrito diferentes tipos
de concepciones atendiendo a las diferencias entre sujetos expertos e ingenuos

(Schommer, 1988).

Insistiendo en la linea que venimos comentando, Prawat (1991) afirma que

el reduccionismo a la metafora del ordenador como manera de entender el

funcionamiento cognitivo humano, no tiene en cuenta el papel de la percepcion

como fuente de conocimiento. Al igual que acontece en el ordenador, se asume
que todo lo importante ocurre cuando la informacién estd en el sistema. La
percepcion es vista como un proceso relativamente pasivo que se introduce en
nosotros. Pensar es solo sinénimo de manipular, clasificar, organizar, almacenar
y recordar informacion (Neisser, 1976). Dada esta orientacion, no sorprende que
psicopedagogos y educadores hayan dedicado tanta atencién al cultivo de las

habilidades del pensamiento en los estudiantes y tan poco a posibilitar la reflexion
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sobre el propio pensamiento. Como afirma J. Goodnow (Larrosa, 1996), lo que la
gente adquiere no son sélo ideas sobre la conservacion del peso, por ejemplo,
sino tambien ideas sobre qué tipo de habilidades intelectuales son importantes

¢qué es importante saber? ;qué tipo de competencias deberia tener? etc..

El estudio de las concepciones epistemolégicas comparte la critica de
Prawat al cognitivismo, y plantea que son éstas las fuentes intelectuales mas
importantes para influir en como pensamos acerca de relevantes fenémenos. Se
sitian como el elemento previo que moviliza guia y alienta los siguientes procesos:
perceptivos (hacia qué podemos dirigir nuestro sistema de seleccidn y qué datos
son perceptibles);, referidos al procesamiento de informacion (nos dicen qué
sentido tiene todo el proceso computacional y hasta donde podemos llegar con sus
resultados); relacionados con las consecuencias (qué variaciones de todo tipo se

deducen de todo lo anterior).

En conclusién; los individuos pueden construir verias perspectivas
epistemologicas las cuales pueden cambiar a lo largo del tiempo y, dentro de una

perspectiva epistemolégica dada, el acercamiento al conocimiento puede variar.

Por ultimo afiadir que esto ocurre en sujetcs cuya conciencia esta situada (Rogoff,

1990). No escapa a nadie las repercusiones que pueden tener las diferentes
concepciones epistemolégicas que los profesores poseen sobre la forma de ver

y percibir a sus alumnos y su relacidn con todos los factores que determina el
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desarrollo educativo de estos. En esta linea se encuadran los trabajos de (Monsey
y otros, 1991; Bond y otros,1995), que ya han comenzado a dar sus frutos y que,
como comentabamos al principio se pueden constituir en una forma alternativa a
la manera de acercarse al estudio del pensamiento de los profesores. En esta
prometedora via se inserta la validacion de un instrumento, llevada a cabo por
nosotros, para conocer las concepciones epistemoldgicas con una muestra de
futuros profesores (Carmona, 1994). Confiamos en que pronto se vayan
sucediendo otros trabajos que desarrollen las posibilidades que vemos en este

posicionamiento.

Para finalizar, pensamos con Hoofer y Pintrich, (1997) que hay un nimero
importante de problemas que resolver, tanto de naturaleza conceptual como
metodologica, en la futura investigacion en este area. Creemos que uno de los
mas importantes tiene que ver con la definicion del constructo creencias
epistemologicas y pensamiento. Nos parece que podria ser una solucién la
propuesta que distingue cuatro dimensiones como componentes de dichas
creencias: conocimiento de la certeza, simplicidad del conocimiento, fuentes del
conocimiento y justificacién para el conocimiento, como un modo de ayudar a

clarificar la investigacion y el pensamiento en este campo. Aunque no somos

dualistas o absolutistas, ni creemos que haya una respuesta correcta, esperamos

que estas lineas con su intento de alentar a plantearse este tipo de cuestiones,

puedan proveer una base para el consenso y un estimulo para futuras
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conversaciones acerca del pensamiento epistemolégico.

De otro lado, nosotros somos conscientes que los actuales cambios en el
pensamiento educativo hacia un acercamiento constructivista continuaran
afectando indudablemente a la investigacién en este area, asi como a las
formulaciones de la epistemologia feminista (Alcoff y Potter, 1952; Bleier, 1986;
Riger, 1992) a la llamada pedagogia feminista (Lewis, 1993) en el mismo modo
que lo estd haciendo en reiacion con la epistemologia de la investigacion
educativa (Greene, 1994). Estos movimientos pueden cambiar no sclo el
acercamiento a la investigacion sino lo que detectamos acerca de cémo las
personas creen que ellas conocen. Perry (1970) comparé el cambio a una vision

relativista del mundo como paralelo a nive! individual al cambio de paradigma que

se produce en ciencia (Kuhn, 1962). Piaget hablé de que la ontogénesis, en

alguna manera, resume y recapitula la sociogénesis, o desarrollo colectivo
(Ginsburg y Opper, 1969) Nosotros podemos encontrar un paralelismo similar en
este periodo entre constructivismo a nivel individual, el cual es descrito como el
nivel epistemolégico mas altamente integrado en el esquema de Belenky y otros
(1986), por ejemplo, y el constructivismo, desde una posicién sociocultural para la
construccion del conocimiento en las disciplinas (Bereiter, 1994). En cualquier
caso, el examen del desarrollo de las concepciones epistemologicas tanto de los
alumnos como de los profesores nos dara informacién para comprender mejor la

ensefanza y los procesos de aprendizaje en el aula.
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2.4. De las concepciones a lcs comportamientos.

La literatura que al respecto hemos seguido para cumplimentar este
apartado esta integrada por estudios que se han centrado especialmente en las
concepciones de los profesores. No debe olvidarse, sin embargo, que el problema
desborda el ambito en el que nos encontramos; tratar de darle solucién aqui seria

un intento tan vano como pretencioso.

En general, se puede decir que el interés de los que se han ocupado de
esta cuestion es demostrar que, las conductas de los profesores cuando participan
en los procesos de evaluacion, estan mediadas por sus propias concepciones
sobre este aspecto del curriculum. Algunas investigaciones han mostrado que
estas relaciones no son significativas, aunque son muchos mas, los estudios que
muestran resultados positivos. En general podemos decir que aunque exista
relacion, esta no es ni lineal ni mecanica. Sigel (1986) propone ia "metéfora del
embudo”, segun la cual los profesores, padres y demas adultos son comparables
a un embudo en el que dejamos caer una serie de ideas siendo el resultado un
escaso numero de acciones. Asi la accién no es el efecto lineal de dichas ideas

sino el producto de una combinacion de ellas.

En cualquier caso la forma en como se plasman las ideas en la conducta

dependera de diferentes factores moduladores que estan relacionados tanto con
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los profesores y sus caracteristicas, como con la materia de que se trate, los

alumnos y, por ultimo, con los contextos.

Para concluir, siguiendo a Palacios (1987), las concepciones de los
profesores se expresan no solo en conductas dirigidas directamente hacia las
actividades de evaluacion, sino también en todas aquellas que tienen que ver con

la forma de estructurar el proceso instructivo dentro de Ia propia aula.

En otro orden de cosas es probable, no obstante, que el problema a
plantear deba abordarse desde otras perspectivas. Nos referimos a que
habitualmente se piensa en una relacion lineal y jerarquica que arranca de las
concepciones y termina en el comportamiento. Esta forma de entender Ia cuestion
puede que esté ocultando unos procesos de relacién mucho menos lineales y mas
dialécticos. Plantear que las acciones estan mediadas por las concepciones es tan

licito como hacerlo al contrario.

En el apartado de investigaciones realizadas sobre las concepciones de los

profesores volveremos a abundar en el tema, sobre todo cuando nos ocupemos

de lo relacionado con la validez ecoldgica de los estudios (Kagan, 1990).
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2.5. Fundamentacién y planteamiento de la propuesta alternativa.

Entre otros, los referentes de nuestra propuesta al postular el constructo
concepcion, se encuentran en los trabajos desarrollados por el grupo de la
Universidad de Géteborg, de los que cabe mencionar a Saljo (1979), Pramling
(1983), o Marton (1981; 1993). Sus estudios pretenden centrar la atencién en
como los sujetos piensan o conceptualizan los distintos fenémenos. El interés esta
situado en el qué y en el como se piensa, mas que si es correcto o incorrecto
respecto de un patron ajeno a la conciencia. El tdpico que han estudiado de forma
intensa, aunque no exclusiva, ha sido las concepciones que las personas tienen
sobre qué es aprender. Definen la concepcidn, siempre dentro de una tradicion
fenomenolédgica, como un modo de delimitar un fendmeno desde su contexto,
diferenciando las partes que lo componen y las relaciones entre ellas. Es lo que
llaman aspectos estructurales de la concepcién; la delimitacion del contexto define
su horizonte externo, y la diferenciacion de las partes el horizonte interno. Toda

concepcion tiene dos componentes como ya hemos adelantado: uno tiene que ver

con qué se concibe y otro con como se concibe. Esto no significa que un sujeto

proporcione informacion de ambos, sin embargo, para llevar a cabo una completa

conceptualizacion de la concepcién, son precisos los dos componentes.

Con lo que hasta ahora llevamos planteado, creemos que podemos hacer

una propuesta. Esta debe permitirnos caminar desde la perspectiva de los estudios
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sobre representaciones sociales, pasando por los de creencias y los que utilizan
el referente de las ideas, para llegar a admitir Ia conveniencia de que se orienten

hacia las concepciones, tal y como aqui las entendemos.

Las razones que tenemos son, en primer lugar, de caracter terminologico.
Es deseable que se puede llegar a un término, o denominacién, claramente
definido que permita utilizar el lenguaje con precision. En este mismo trabajo se
pueden ver referencias de investigaciones que usan de forma indistinta términos
tales como creencia, ideas, etc, con un sentido totalmente impreciso propio del
lenguaje coloquial. En realidad, hubiéramos tenido problemas para llevar a buen
fin la realizacion de este trabajo, de habernos limitado a usar informes de

investigacion a ios que le exigiéramos la precisidon que estamos reclamando.

Anadido a los argumentos que ya se han manejado hay un referente en el
término concepcién, siguiendo al grupo de la Universidad de Goteborg, que no lo
encontramos en ninguno de los constructos utilizados habitualmente. Nos
referimos a que la concepcion no solo apunta a lo que pensamos sobre el mundo

sino también a como lo pensamos. En consecuencia, cuando hablamos de

concepcion, estamos haciendo referencia también a una dimensién epistemolégica

del conocer que, como ya hemos apuntado en los apartados anteriores, es de
suma importancia para entender el comportamiento mas "humano” del hombre

(Carmona 1995).
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Un ultimo conjunto de razones tiene que ver con la necesidad de
utilizar conceptos que recojan, de forma simplificada y holistica, todo el sentido
que encontramos en los contenidos a los que nos referimos. Ya hemos visto que
el término creencias esta cargado de excesivos referentes afectivo-emocionales,
inalterabilidad y falta de perspectivismo, que nos hablan de un sujeto que actua
automaticamente. El término ideas, por otro lado, apunta a referentes de
naturaleza cognitiva que se ejecutan en el sistema de un sujeto aislado, situando
en un segundo plano lo afectivo-emocional y lo socio-cultural o contextual. Nuestra
propuesta entiende que para abarcar todos los elementos que estan en juego;
afectivo-emocionales, cognitivos y socio-culturales o contextuales, el término

concepcion puede servir como un elemento que los aglutine e integre.

El pianteamiento que aqui queremos insinuar vendria a ser como sigue:

Las concepciones, tal y como nosotros las entendemos, es un constructo
de naturaleza psicosocial que nos permite entender y explicar el fenémeno de
"ver', "pensar” y "sentir" el mundo que nos rodea de forma simultanea. Se trataria

de integrar en un dnico elemento a estos complejos referentes.

En el primero de ellos, al que nosotros hemos denominado "ver", se incluye

lo que esta mas volcado hacia lo estructural; histérico-cultural y contextual, de

naturaleza fuertemente social y situada. Este primer apoyo de la conceptualizacion
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de las concepciones podria estar representado por el espectro que recoge la teoria
de las representaciones sociales. El interés, no tnico pero si fundamental, de esta
perpectiva radica en destacar lo socio-estructural, con su fuerte peso en el
comportamiento, pero resulta reduccionista, desde nuestra posicién al menos,
entender que ésta es la Unica via explicativa que tenemcs. La teoria de las
representaciones sociales, como contenidos y como teoria, nos permiten "ver" el
mundo, y eso es necesario, pero necesitamos ir méas alla para poder explicar el
proceso de personalizar esa vision proporcionada por lo social y cultural.
Anteriormente, cuando nos ocupamos de las representaciones, ya sefalabamos

ciertas debilidades en este mismo sentido que no vamos a repetir.

Frente al automatismo forzado por lo estructural que nos conduciria a una
"vision" inevitable del mundo, destacado por la teoria de las representaciones
sociales, encontramos el proceso autodirigido por el propio individuo que se

empefia en "pensar” el mundo, bien es verdad que al principio ese mundo le viene

dado pero el sujeto va mas alla de esto construyendo, o co-construyendo con

otros, distintas visiones. Este segundo elemento que nosotros integramos en la
conceptualizacion que estamos realizando de las concepciones, viene a estar
representado por todos los planteamientos realizados al amparo del término ideas,
conceptos, teorias, etc. En este caso todos los constructos se conciben como
elementos que confieren sentido al mundo percibido. "Pensar”, en este caso, lo

interpretamos como dar sentido a lo percibido (Vygotsky, 1978). Esto no es mas
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que encontrar el fin hacia el que se dirige la actividad humana, 0 mas aun; la
conciencia de la intencidn con que se lleva a cabo dicha actividad. En
consecuencia, lo que llamamos concepciones encierra en su seno este segundo
aspecto al que llamamos "pensar” que, en ultimo término, apunta a un factor con

un fuerte aspecto directivo sobre la conducta.

Por ultimo el tercer apoyo lo recibiria de la literatura desarrollada bajo la
terminologia de creencias. Aqui se destaca lo mas propiamente afectivo-emocional
con un fuerte caracter de automatismo. Es lo que podemos llamar la funcién
valorativa de la conducta humana que estd muy presente en el constructo
concepcion; nos referimos a los aspectos relacionados con el mundo del afecto y
el sentimiento. Toda la investigacion realizada al amparo de lo que se ha venido
en llamar creencias, tiene una impronta que lo relaciona mas con el "senti" que
con cualquier otra dimensién del comportamiento. Su debilidad, para entenderlo
como un Unico componente explicativo del compartimiento humano, se situa en un
sentido similar al que sefialdbamos para las representaciones; marcado caracter
estructural y automatico, sélo que aqui, en vez de tener ese fuerte marcaje social,
responde a un referente profundamente subjetivo y personal de naturaleza afectiva

y emocional.

Para concluir, necesitamos integrar en un mismo ambito lo que hay de

socio-contextual, personal y afectivo-emocional en el comportamiento y para
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hacerlo entendemos que integrar los tres elementos resefiados; representaciones,
ideas y creencias en un sélo constructo, al que hemos denominado concepciones,
es una propuesta que nos parece de sumo interés. En este sentido venimos a
coincidir con el planteamiento que afirma que cuando hablamos de concepciones,

las entendemos como una estructura mental de caracter general, que incluye

creencias, conceptos, significados, reglas, imagenes mentales y preferencias,

conscientes e inconscientes que tiene su origen en la cultura del contexto y se

desarrolla, en gran medida, gracias a los procesos personales.
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3. LA EVALUACION EDUCATIVA.

En este apartado nos detendremos en la conceptualizacién de la evaluacion
educativa para pasar mas adelante a una exposicion de las diferentes formas de
llevarla a cabo. A continuacién, abordaremos los modelos que inspiran las
diferentes formas de evaluacion para lo que tomaremos como referencia a los
autores mas relevantes. Por Ultimo se extraen, a modo de conclusion, las

consideraciones que se derivan de todo lo expuesto en este apartado.

3.1. Delimitacion conceptual.

La aparicién del término evaluacién educativa entre nosotros es bastante

reciente, remontandose a la promulgacién de la Ley General de Educacion de

1970. A partir de este momento la complejidad se ha ido haciendo mayor

provocando una cierta confusion tanto terminoldgica como conceptual. Como
sefiala Forns (1980) el concepto de evaluacién es muy amplio. Se puede evaluar
desde el propio sistema educativo hasta cada una de las facetas intervinientes en

el proceso de educacion.
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Nuestra escasa tradicion, junto con la falta de autonomia de los centros y
profesores y, consecuentemente, con una administracién educativa fuertemente
centralizada, se ha dejado sentir en la pobreza concepiual y terminolégica de la
que ahora se inicia el despegue, especialmente si nos comparamos con otros
paises de nuestro entorno econdmico, politico y cultural, con una mayor historia

y atencion a este importante componente curricular.

A diferencia de lo que ocurre en estos paises, que poseen diferentes
vocablos especificos para denominar el proceso de evaluacion segun el ambito en
el que se desarrolle, el modelo de llevarlo a cabo o la finalidad con que se emplee,
nosotros solo poseemos una tnica palabra para llamar a la evaluacion educativa.
Si bien, son muchos los conceptos que estan relacionados directamente con esta
expresion; apreciacion, calificacion, decisién, estimacion, examenes, indicadores,

informacion, juicios, medicion, responsabilidad, tasacién, valoracidn, etc.
Sin pretender ser exhaustivos, trataremos de delimitar conceptualmente
algunos de los elementos mas relevantes y ofrecer distintas definiciones que, en

si mismas, encierran visiones muy alejadas de la evaluacion.

Uno de los términos que es utilizado frecuentemente como sinénimo de

evaluacion es el de apreciacion "appraisal”. Para algunos autores (Popham,

1980,b) este término es perfectamente intercambiable por el de evaluacidn. De

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




EVALUACION EDUCATIVA

hecho hay un tipo de evaluacion "assessment" que se conoce como tasacion y
que se refiere directamente a lo que se entiende por evaluacion de los alumnos,

tests, etc. Pero para nosotros la evaluacién es un concepto mas amplio.

Otra idea muy cercana es la de estimacion "appraisement”, que denota el
aprecio y valor que se da y en que se tasa o considera una cosa. No obstante,
para Popham (1980,b) habria de hacerse un serio intento por unificar el lenguaje
de los evaluadores ya que si no se aclaran los términos dos personas pueden

estar utilizando los mismos vocablos y estar refiriéndose a cosas distintas.

La evaluacién es a su vez una parte de la toma de decisiones, que la
envuelve en todos sus aspectos y contribuye a su correcto desarrollo mejorando

los procesos y los programas (Cronbach, 1963), pero son procesos plenamente

diferenciados e independientes. Toda decision, en cuanto proceso que es, puede

descomponerse en una serie de elementos:

- Consciencia de una situacion incieta o dudosa (conocimiento del

problema).

- Informacion sobre las causas posibles que han propiciado la aparicion del

problema.
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- Posibles alternativas para su resolucion, salida de la incertidumbre creada,

incluso con el asesoramiento.

- Proceso de seleccion de aquellas alternativas estimadas como mejores o

mas idoneas. Estas no tienen por qué referirse sélo a problemas sino a situaciones

de eleccion entre opciones diversas.

- Ejecucion o eleccion firme de una alternativa.

- Evaluacién de las consecuencias retroalimentacion.

En los Gltimos afios han aparecido otras terminologias como indicadores
(Norris, 1992; Elliot, 1992) que son instrumentos al servicio de 1a evaiuacion.
Informacion, entendida como el conjunto de datos de touo tipo que le llegan al

evaluador y que tendra que integrar al llevar a cabo su mision.

Para muchos autores (Taba, 1983), la evaluacién es sinénimo de juicio o
la emision de juicio tras comparar una medida con unas normas (Mager, 1984).
No obstante aunque ambos procesos si estan bien fundamentados son el
resultado de deducciones ldgicas, el primero no exige ninguna accién, en tanto
que el segundo se hace ademas de para conocer el valor del objeto evaluado,

para tomar decisiones sobre dicho objeto, interviniendo, modificandolo o
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suprimiéndolo. También se puede concebir la evaluacién como un proceso de
reflexion sobre la propia accion con la finalidad de mejorarla. Es este sentido

optimizante de las decisiones el que le confiere a la reflexion el sello evaluativo.

Un concepto presente en cualquier referencia a la evaluacion es el de
medicion. Entendemos por tal el asignar nimeros a propiedades o fenémenos a
traves de la comparacion de estos con una unidad preestablecida. La evaluacion
determina en que grado ese objeto posee un valor. La medicién siempre es una
propiedad y nunca la cosa o persona que la posee, debe cuidarse el no realizar

isomorfismos entre los alumnos y sus calificaciones (Livas, 1980).

Para Coll (1983: 14) "la referencia a unos criterios convierte la simple
medicion del aprendizaje en una evaluacién". A pesar de ésto y como
consecuencia de la tradicion taylorista sumada a la influencia que han ejercida las
metodologias de investigacion social, medicion y evaluacion han aparecido como

dos caras de una misma moneda. La diferencia principal para nosotros radica en

que mientras el resultado de la medicion es un dato, la evaluacién implica ademas

la comparacion con un entramado de datos ideales interrelacionados mediante los
que se constata su adecuacion o inadecuacion a un fin. En ello ceincidimos con
otros autores para los que la evaluacién va més alld de la medicién por cuanto

supone la existencia de juicios de valor (Adams, 1980).
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Otro concepto muy relacionado con el de evaluacién es el de valoracion.
Este hace referencia a la explicitacion del valor intrinseco o extrinseco de los
objetos. Desde este angulo la valoracién seria mas la estimacion de la virtud que

una ayuda para facilitar la toma de decisiones.

Para algunos autores la disparidad entre la valoracién y la evaluacién es tan
amplia que sitian a ambos conceptos en polos opuestos. La valoracién y la
evaluacion son los dos extremos de la accién axiolégica de las personas y de los
grupos. El fenémeno valorativo tiene dos dimensiones; una subjetiva y otra mas

objetiva (Rul, 1995).

Scriven (1983), critica al positivismo Iégico por disociar las valoraciones de
los propios procesos cientificos. Afirma que la evaluacion es la Unica actividad
esencial de la ciencia. El hombre sabio esta obligado a juzgar entre la perfeccién

y la imperfeccion de las observaciones, entre la validez y la falta de validez de las

generalizaciones y asi sucesivamente. Estas distinciones exigen valorar los juicios,

no pudiendolos reducir a meras y simples observaciones. Considera idénticos los
conceptos de valoracion y evaluacion, y a esta ultima como el instrumento que

imprime validez al nuevo conocimiento generado en la ciencia.

Las pruebas de "lapiz y papel, examenes, tests, controles, etc, responden

a la terminologia inglesa de performance o achievement. Se les proponen a los
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alumnos para que den respuesta a una serie de cuestiones, generalmente sobre
contenidos o destrezas, y a través de las cuales se extrae informacion sobre su
nivel de conocimientos o habilidades con vistas a la evaluacion. De acuerdo con
Perrenoud (1990), los examenes sirven, al menos teéricamente y de derecho, a
esa clasica funcién social de seleccion, pero al mismo tiempo, inevitablemente,
"marcan" como funcién que es realizada por un sistema llamado educativo, al
sistema mismo, dotandole de caracteristicas y rasgos de los que careceria si no

realizase aquella funcion.

A pesar de ser uno de los elementos que més criticas recibe y tener los
graves inconvenientes tanto técnicos como psicologicos, tan dificiles de resolver,
se emplean profusamente, llegando a ser los instrumentos reyes de la evaluacién
de los alumnos. En este aspecto conviene citar aqui los trabajos de Pieron (1969),
en los que ha desarrollado una teoria sobre los examenes, Docimologia. Para éste
y algunos otros autores, ciertos problemas que se suelen mencionar en las
acervas criticas contra ellos podrian obviarse mejorando, entre otras cosas, las
caracteristicas técnicas de estos instrumentos. Especialmente la fiabilidad y

validez.

Otros términos como calificacion, puntuacion o nota, son para muchos, y en

especial para los alumnos, la expresion de los resultados de la evaluacion,

llegando a ser sindénimos entre si.
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Para otros son una medida y, consecuentemente, solo se relacionan con la
evaluacion en tanto en cuanto proporcionan informacién. Hay quienes opinan que
sirven como sucedaneos de los informes y su finalidad es eminentemente social:

dirigidas a los padres, a las certificaciones, promociones, etc..

Taba, (1983) acepta el uso sinénimo de evaluacién y calificacior. pero
advierte que definir la evaluacion como calificacion, es decir, reducir todo lo que
se conoce sobre el progreso de los estudiantes a una simple nota, es el concepto
mas limitado de evaluacion. Shavelson y otros (1993) han puesto de relieve la falta
de validez concurrente en las calificaciones que emiten los profesores, incluso

utilizando diferentes instrumentos de evaluacién.

Una ultima denominacion, responsabilidad, derivada de la palabra inglesa
accountability, encontramos que tiene una fuerte relacién con el concepto de
evaluacion. Su origen se encuentra en los Estados Unidos de Norteamérica y tiene
como finalidad dar respuesta a las demandas politicas, sociales y economicas de

los contribuyentes que exigen que "se rindan cuentas" para seguir subvencionando

determinados programas educativos. No obstante no todas las investigaciones de

esta clase son necesariamente "accountability", ya que cualquier profesor puede
hacer este tipo de evaluacion sin que le venga impuesta externamente: sino, para

conocer el mérito del programa que estd desarrollando o sobre el buen
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funcicnamiento de su propio centro educativo.

Tras el recorrido realizado por los mas importantes términos que estan
intimamente imbricados en el concepto de evaluacion educativa podemos intentar
definifla. Para unos, como hemos visto, es algo muy simple; evaluar significa
establecer una comparacion entre lo deseado y lo realizado (Alfaro, 1990). Desde
la sociologia de la educacion se define como el criterio social de desviacion o
conformidad a una norma de buen comportamiento escolar (Perrenoud, 1981).
Segun Stuflebeam (1987) la evaluacion coincidiria con el enjuiciamiento
sistematico de la valia o el mérito de aligo, o la investigacion sistematica del valor
o meérito de algun objeto. Para otros, algo mas complejo, la palabra evaluacion nos
induce inmediatamente a pensar en la posibilidad de efectuar cierto nimero de
estimaciones cuantitativas y cualitativas acerca del valor, la importancia o la

incidencia de determinados objetos, personas o hechos (Forns, 1980).

De la Orden (1982) concibe la evaluacién como un medio que permite

observar y describir con mayor precision los aspectos cuantitativos y cualitativos
de la estructura, el proceso y el productec de la educacion. Su Finalidad es facilitar
una prediccion y un control lo mas exacto posible del proceso educativo. Por otro
lado, Coll (1983), opina que la evaluacion se identificaria con la emisién de juicios
en funcién de unos criterios previos para facilitar la toma de decisiones sobre

objetos, situaciones o fendémenos.
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Como hemos venido apreciando, casi todas las definiciones examinadas
hacen especial hincapié en los valores y los juicios unidos a la toma de
decisiones. Depende de quien evalle y con que fin se evalGe, para que la
evaluacion pueda ser vivida como una ayuda o como una auténtica amenaza. Los
métodos de evaluacién y su concepcion misma no se muestran como algo "neutro"
o "aséptico”, antes al contrario; todo rezuma ideclogia, sentimientos,
concepciones, tabus, etc, y al tener repercusiones sociales, la evaluacién connota
opciones politicas y econdmicas. Consecuentemente son cada vez mé&s los
evaluadores, que comprometidos con su labor, opinan que es hora ya de ir
desarrollando una filosofia que conduzca a una deontologia de la evaluacion. Es
el caso de House (1986). Este autor se pregunta si realmente es necesaria tal
filosofia. En los albores de los procesos evaluativos se hicieron avances sobre la

propia evaluacion, pero sin necesidad de ella. Posteriormente, en especial durante

el desarrollo de algun estudio de campo, fueron apareciendo las principales dudas,

escollos y desacuerdos sobre los principios basicos de la evaluacién. Su
planteamiento nos propone un analisis y reflexion profundas sobre las practicas
evaluativas aplicando los conceptos y técnicas usadcs en la Filosofia, como
disciplina, que nos permitan crear una estructura provechosa para su estudio. Asi,
elige la linea marcada por recientes trabajos filoséficos arguyendo algunas de sus
ideas claves sobre la evaluacién fundamentadas en el uso de las metaforas. Sus
contenidos en esas metaforas, sefialan lo esencial de la estructura de la

evaluacion.
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3.2. Formas de evaluacién.

Continuando con nuestro intento de clarificar la compleja situacion, pasamos
a analizar, en primer lugar, lo que consideramos formas de la evaluacion.
Procuraremos unificar el vocabulario y delimitar su concepcion, tan claramente
como nos sea posible. En una segunda parte revisaremos, igualmente, los
principales instrumentos de evaluacién. Con la misma intencién, en una tercera
parte, haremos una exposicién de algunos de los modelos evaluativos que desde
nuestro criterio nos han parecido mas relevantes e influyentes para la situacién

presente y su proyeccion futura.

Evaluacién inicial.

Para Forns (1980: 111) es un caso particular de la evaluacion diagnéstica,
y se refiere a ella como la que hacen los profesores para conocer cual es el
estado de conocimientos que tienen sus nuevos alumnos. De su resultado el
profesor debe de extraer conclusiones que le permitan hacer cuantas
modificaciones considere precisas dentro de la programacion de la ensefianza:
alterar sus objetivos, tiempos, contenidos, actividades, etc. También adaptarse a

las diferencias individuales, eligiendo aquellas estrategias metodoldgicas y medios

y recursos didacticos que mejor sintonicen con los intereses, motivaciones y

necesidades reales mostrados, tanto por los alumnos individualmente, como por

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




EVALUACION EDUCATIVA

el conjunto de la clase.

Por su parte, Farré y Go! (1982) emiten una idea diferente de la anterior.
Para ellos la evaluacion inicial se hace cada vez que se introduce un nuevo tema
0 concepto. Se trata de informarnos sobre el nivel de los alumnos y de saber qué

saben sobre ese tema concreto.

Estos autores proponen dos fases diferentes en su aplicacion. Una oral, en
la que se les plantea problemas relativos a los aprendizajes siguientes para que
segun las respuestas emitidas, asi como las soluciones dadas, el profesor pueda
deducir que: conocimiento poseen sobre el tema. La segunda de las fases es de
manipulacién, con materiales muy variados. La finalidad es la misma que en la

fase anterior.

Taba (1983) justifica la existencia de este tipo de evaluacién en la
necesidad de determinar qué conocimientos previos sobre materias especificas
posee un alumno, su nivel conceptual o qué capacidades podra manejar. Esto

resulta fundamental para eliminar y prevenir muchos de los problemas que se

suscitan en la ausencia de conexién y coordinacion entre un nivel educativo y el

siguiente. En funcién de todo ello se tomaréan decisiones sobre los contenidos, su
amplitud y grado de profundizacion, etc.; adaptandolos a aquello que los alumnos

conocian en el curso anterior.

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




EVALUACION EDUCATIVA

Podriamos concluir admitiendo que el objetivo de la evaluacion inicial es
describirnos el nivel de conocimientos, destrezas o habilidades que poseen los
alumnos -individual o colectivamente- sobre determinados aprendizajes antes de
iniciar un programa -por ejemplo, un curso, un tema o un concepto- con el objeto

de realizar las adaptaciones curriculares necesarias.

Evaluacion diagnéstica.

Ya hemos visto que Forns consideraba a la evaluaci6n inicial como una

faceta de la evaluacion diagnostica. Para este autor, la evaluacién diagndstica

tratara de conocer si el sujeto en cuestion posee un potencial suficiente
(intelectual, de aptitudes, de conocimientos, etc.) que le permita ilevar a cabo
cierto tipo de actividades (o estudios) con un nivel de logro aceptable (Coll, 1983).
Su finalidad es basicamente el pronostico o la prediccion del rendimiento
academico futuro del alumno. Recomienda que sea realizada por personal

especializado, psicélogos u orientadores.

Segun Taba (1983: 433) "el diagnéstico es el primer paso de la evaluacion,
ya que establece puntos de referencia acerca de la situacién inicial de los
estudiantes." |dentifica ésta autora la evaluacion diagnéstica con la inicial, como

ya hemos podido apreciar.
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Para Carrefio (1985) cuando manejamos la evaluacién diagnostica nos
referimos a una evaluacion sobre algo que aln no ha sucedido, pero que creemos
que sucedera. La define como aquella forma mediante la cual juzgamos de
antemano lo que ocurrira durante el hecho educativo o después de él. El momento
de su aplicacién, tal vez sea ese el origen de la posible confusién de esta
modalidad con la evaluacién inicial, es siempre al comenzar un plan de estudios,

un curso, un programa o, incluso, partes del mismo.

Su finalidad estd en realizar una buena planificacién, evitando pasos
erréneos o innecesarios, identificando “/a realidad particular de los alumnos que
participaran en el hecho educativo, comparandola con la realidad pretendida en

los objetivos y los requisitos o condiciones que su logro demanda”.

Recientemente se estan publicando algunas experiencias en las que se

estan incorporando diversos sistemas informaticos para la realizacién de este tipo

de evaluaciones. En esta linea se encuentran los trabajos publicados por Dassa

et alius (1993), en los que exponen este nuevo marco conceptual de la evaluacion
diagnostica que, a su vez, sirve de base a la evaluacion formativa, ya que sus
resultados son utiles tanto para valorar la naturaleza de los errores de los
estudiantes, de acuerdo a sus peculiares caracteristicas; como a la continua

mejora de los métodos de ensefianza con ellos empleados.
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Evaluacién continua y evaluacion formativa.

Por evaluacién continua deberiamos de entender una modalidad de
evaluacion formal, sistematica e integrada plenamente en, y durante, los procesos
de ensefianza-aprendizaje. Para Wheeler (1979) debe ser un continuo proceso de
retroalimentacion que nos permita orientar la ensefianza. Si al adelantar un paso
hacia una meta se hace una valoracién, ésta puede servir para modificar o volver
a valorar la meta, asi como para tomar decisiones sobre el siguiente paso a dar.
Este ciclo de pasos hacia delante y hacia atras puede repetirse hasta alcanzar la
meta total, tanto si se trata de la que se establecié originalmente como si ha sido
modificada a la luz del feedback. En este sentido, la evaluacion continua se
identifica con la evaluacién formativa, como también argumenta Simmons (1994).
Para este autor, la evaluacién del trabajo de un estudiante es un componente que

guia ei proceso de aprendizaje. La evaluacién continua utiliza las exposiciones, las

explicaciones de conceptos por parte de los estudiantes, composiciones, y también

cualquier tipo de trabajo que permita evaluar y reflejar el trabajo realizado por los

estudiantes.

Sin embargo, desde 1970, afio en el que legalmente se incorpora el término
a nuestro sistema educativo, tal vez nunca se ha llevado a efecto. La causa habria
que buscarla en el peligro real que supone la introduccion de reformas sin una

preparacion previa y una formacién adecuada de los docentes.
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"Desgraciadamente, como ocurre con toda reforma cualitativa que no cuida
la preparacion del profesorado que ha de aplicar la reforma en sus aulas, al cabo
de més de diez afios de préactica, teéricamente, de la ‘nueva’ evaluacion, los
docentes reconocen sinceramente que la diferencia real entre lo que hacian antes
y lo que tienen que hacer ahora es meramente cuantitativa, no de calidad: El
disparate pedagdgico que, por lo visto, haciamos antes de la reforma, una vez al
afo, ahora lo hacemos cuatro o cinco veces al afio: una cantata de notas que el
Jefe de estudios va recogiendo’. Se han cambiado las palabras que se utilizan
para evaluar el rendimiento de los alumnos, se ha cambiado la frecuencia de las
evaluaciones; pero lo que realmente se hace para emitir el juicio evaluativo sigue
idéntico. Con un agravante: al haber modernizado el anacronismo pedagégico con
la capa de palabras, que no de realidades, més actuales (‘evaluacion’, no
examenes; 'insuficiente’, no suspenso, etc.), lo que se ha hecho es reforzar y
prolongar la vigencia nueva de los viejos procedimientos (el tipico cambio para

no cambiar de todo intento de innovacién insuficientemente elaborado"

Fernandez Pérez (1986: 81), Martin Gordillo (1994) se refiere precisamente
a la evaluacion continua como el aspecto educativo de la renovacién de los
setenta en el que mas se aprecian las contradicciones. En lugar de entenderia
como un proceso de retroalimentacion siempre presente en los procesos de

ensefianza-aprendizaje, se aplica como la multiplicacién de examenes (del adusto

examen de grado se pasa a los mas «modernos» controles semanales). También
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la idea de que siempre (continuamente es posible examinar de toda la materia: lo
estudiado memoristicamente en Noviembre podra ser preguntado de nuevo en
Mayo con la coartada de que «lo dice la ley». «Cuando estas practicas se lievan
a cabo la memoria episédica de los sufridos alumnos es duramente torturada. Este
estado de cosas, lo unico que ha conseguido, ha sido defraudar a nuestra
sociedad, que se habia dejado seducir por los tan cantados méritos de la
tecnocratica reforma educativa de los setenta. Asi, recordamos las palabras de
Arturo De la Orden (1977: 13) al iniciar el Prélogo a la edicion espanola de la
Evaluacion de los aprendizajes de Lafourcade, que reflejan ese estado animico
social: "Entre todas la innovaciones técnico-pedagdgicas aportadas por la reforma
educativa espafiola, hoy en marcha, ninguna ha despertado mayor interés, mezcla
de zozobra, inquietud y esperanza, entre profesores, estudiantes y familias, que
la sustitucion del tradicional sistema de exdmenes por el nuevo modelo de control

denominado «evaluacion continua»." Obviamente no hemos avanzado mucho.

Farré y Gol (1982) aluden a la evaluacién continua como «evaluacion
constante». Para estos autores la observacion atenta del trabajo del alumno es la
que nos permite saber como trabaja, hasta dénde llega y qué dificultades tiene.
Con esta atencién especifica, los profesores pueden preparar actividades

adecuadas y graduar los distintos objetivos de aprendizaje de una manera eficaz.

Se debe a Michel Scriven, en su famoso articulo "The Methodology of
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Evaluation” publicado en 1967 la distincidén entre lo que llamo evaluacién formativa

en oposicion a la que denominé como evaluacion sumativa.

Ambos conceptos han sido aceptados casi unanimemente por todos los
evaluadores educativos. Con estas modalidades distinguia "los papeles que
desempefiaban los evaluadores que formativamente tratan de mejorar una
secuencia pedagogica todavia en desarrollo y la de los evaluadores que
sumativamente valoran los méritos de las ya terminadas." (Popham, 1980, b: 36).
Para este ultimo autor la evaluacién formativa ha sido utilizada por los
neo-conductistas (Bloom, Gagné, Glaser, etc.) de manera distinta a la concebida
originalmente por Scriven. Asi, Bloom, Hastings y Madaus (1971) la definen como
el uso de la evaluacion sistematica en el proceso de planificacion del curriculum,
ensefanza y aprendizaje con el propésito de mejorar cualquiera de estos tres

procesos.

Linda Allal (1980) distingue la concepciéon de evaluacion formativa que
mantienen los conductistas, de un lado, y los cognitivistas, de otro. Respecto de
los primeros, opina que esta indicada para realizar reajustes sucesivos en el

desarrollo y la experimentacion de un nuevo programa, manual o método de

ensefianza. Es un componente esencial en la realizacion de una estrategia de

pedagogia de dominio o de cualquier otra aproximacién de la individualizacién de

la ensefianza. Para la perspectiva cognitivista, la recogida de informacién sobre
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los resultados del aprendizaje tiene un caracter secundario, enfatizandose
primordialmente las informaciones acerca de los procesos de esos aprendizajes.
"Los datos de interés prioritario son los que se refieren a las representaciones
que se hace el alumno de la tarea o estrategias o procedimientos que utiliza para
llegar a un determinado resultado. Los «errores» son objeto de un estudio
particular en la medida en que son reveladores de la naturaleza de las

representaciones o de las estrategias elaboradas por el alumno”. (Pag. 7).

Un ejemplo de la primera conceptualizacion podria ser la ofrecida por

Carrefio (1985), quien define la evaluacion formativa como el conjunto de

actividades probatorias y apreciaciones mediante las cuales juzgamos y

controlamos el avance mismo del proceso educativo, examinando
sistematicamente los resultados de la ensefianza. En esta definicion se puede
apreciar como se confunde la evaluacién formativa con la multiplicacién de

pequefias evaluaciones sumativas.

También el triple objetivo de la evaluacion formativa enumerado por Forns

(1980) se encuadra plenamente dentro de este ambito conductista:

a) Determinar el nivel de logro del alumno respecto al objetivo.

b) Indicar las principales dificultades de los alumnos en la consecucion de
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los aprendizajes propuestos.

c) Informar al profesor acerca de la eficacia de su programa en relacion al

nivel de sus alumnos.

Frente a esta vision, ofrece lo que seria la dptica constructivista, mas
preocupada por conocer el nivel de organizacién del individuo y aplicar aquellos
procedimientos metodol6gicos que permitan movilizar su actividad psicologica

hasta conseguir niveles de organizacion superiores (méas elaborados).

Jean Cardinet (1988) nos ofrece una perspectiva distinta de las anteriores.
Declara que los profesores no tienen por qué sentirse obligados a emitir
caiificaciones por cada ejercicio que realice el estudiante, por el contrario, corregir
el trabajo y dar una retroinformacion detallada al alumno, ayudandole asi a
progresar, sea cual sea su nivel. Insertar bucles de retroaccién en el proceso
didactico es siempre posible. De este modo la evaluacion ofreceria informaciones
validas al alumno y no datos sobre éste. Por su parte, César Coll (1983: 16) define
la evaluacion formativa como aquella que sélo tiene "lugar durante el desarrolio
del proceso educativo y, sobre todo, en la medida que proporcione indicaciones

utiles para reconducirlo”. Este mismo autor, junto a Martin (1993), defienden la

importancia de la funcién reguladora de la evaluacion desde una perspectiva

constructivista.
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Dentro de esta concepcion podriamos encuadrar la aplicacion a los
procesos de ensefianza-aprendizaje utilizada por Menoyo et alius (1995), en su
experiencia docente llevada a cabo en la ESO, como un proceso de atencién a la
diversidad a través del uso de mapas conceptuales. A partir de un primer mapa
«diagndstico», individual, en el que se reflejan los errores del alumno, se le van
proponiendo diversas actividades de regulacion con la finalidad de corregir las
confusiones detectadas. Posteriormente a medida que se profundiza en el
conocimiento (regulacién por parte del docente) se va elaborando otro mapa
conceptual mas amplio que se contrasta con el anterior (autorregulacién del
alumno). El modelo se cierra con la interaccién social en e! aula, con la
construccion por todos de un mapa conceptual definitivo. Con anterioridad los
mapas conceptuales habian sido utilizados para la correccién de preguntas por

otros autores, entre los que destacamos a Neida et alius (1985).

Gil, Carrascosa, Furié y Martinez (1991) analizan diferentes concepciones
de la evaluacion y presentan unas orientaciones basicas que deberia de reunir

para convertirse en un instrumento de aprendizaje, eminentemente formativo.

También Jorba y Sanmarti (1993, 1994 y 1995) exponen de manera muy clara las

caracteristicas en las que se basa esta concepcién de la evaluacién educativa,

desde una perspectiva puramente practica extraida de la experiencia.

Nosotros hemos considerado que la evaluacién continua es, o debe ser.
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esencialmente formativa. De ahi el titulo del presente epigrafe. Ya que la
«evaluacion continua» que se realiza durante los procesos, haciendo que estos
puedan ser modificados en e! transcurso de su desarrollo, coincide con Ia
concepcidn de «evaluacion formativa» de Scriven. Sin embargo, como hemos visto
en la anterior cita de Fernandez Pérez, la practica de la evaluacion continua se
realiza multiplicando el nimero de evaluaciones sumativas. Como afirma César
Coll (1983): "El hecho de multiplicar las evaluaciones tomando procesos de
ensefianza/aprendizaje de corta duracion temporal (lecciones temas, unidades
didacticas, etc.) confiere al proceso evaluativo un carécter micro-sumatorio, pero
no modifica en absoluto su naturaleza. En este sentido, no es superfluo sefialar
que las propuestas de evaluacion continua equivalen, a menudo, a propuestas de

evaluacién micro-sumativa"

Evaluacion final y evaluacion sumativa.

Por evaluacion final se puede entender la ultima de las evaluaciones a las
que son sometidos los alumnos tras un curso o programa de ensefianza, o aquella
evaluacion que, al final de un periodo de aprendizaje, integra y recopila a todas
las deméas. Este ultimo concepto es el que mas se acerca al de evaluacion

sumativa de Scriven y es utilizado usualmente por algunos autores para definir su

concepcion de la evaluacion (Lafourcade, 1977). La evaluacién es entendida aqui

como una etapa del proceso educacional que tiene por fin comprobar de modo
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sistematico en qué medida se han logrado los resultados previstos en los objetivos

que se hubieran especificado con antelacion.

Carrefio (1985) se refiere a ella como la forma mediante la cual medimos
y juzgamos el aprendizaje con el fin de certificarlo, asignar calificaciones,
determinar promociones, etc. Su finalidad estaria en reflejar el grado en que se
han conseguido los objetivos del curso o tema correspondiente a través de una
nota o calificacion. Coincide con la final por el momento de su aplicacion, tras un

programa o una unidad didactica completa.

Farre y Gol (1982) hacen referencia a la evaluacion final, identificandola con
la evaluacion sumativa y la consideran como la «menos importante» de las
modalidades de evaluacion, porque nos informa de cosas que ya se dan por
hechas y acabadas. Ya no habra remedio para el nifio. EI maestro, en cambio,
podra extraer de esta valoracion final consecuencias para el préximo curso o para

el proximo tema.

Desgraciadamente para los estudiantes la evaluacién final si que es muy

importante, tal vez la mas relevante de todas, y la pueden vivir como un juicio final

biblico a pequefia escala. No hay méas que echar una ojeada cerca de cualquier

centro educativo, en cualesquiera de los niveles o tipo de estudios, para observar

la ansiedad y tensién de los alumnos ante este Ultimo y gran obstaculo. Para ellos,
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la evaluacién final, en ese momento, no representa precisamente una ayuda.
Cerda, Moreno y Mufioz (1995) se refieren a ella a través de una metafora que
refleja muy bien estos sentimientos provocados por la evaluacién sumativa. Una
autopsia, dicen, es de gran utilidad para conocer con exactitud las causas de una
muerte, pero no consuela mucho al difunto. Y lo que es peor, en mas ocasiones
de las que seria deseable, ni siquiera es un apoyo para el profesor, que repetira
un curso tras otro, el mismo rito, sin extraer ningun tipo de consecuencias para

realizar modificaciones en una nueva intervencion.

Coli (1994) considera esencial la obtencién de la maxima informacion, fiable
y valida, sobre el nivel de dominio de los objetivos conseguidos por los
estudiantes, y distingue entre cdmo se aplica esta modalidad evaluativa segun nos
movamos dentro de paradigma conductista o en el cognitivista. En el primero, al
que denomina tradicional, se trataria de encontrar las técnicas de medicién mas
adecuadas y sensibles a los cambios de comportamiento experimentados con
motivo de la aplicacion del programa. En el segundo, se establece una distincion
entre cambio conductual como resultado de los aprendizajes y los propios

aprendizajes concebidos como procesos internos y, consecuentemente, no

observables directamente. En este caso las estrategias evaluativas deberan

adecuarse a esta concepcion y difieren, seglin este autor, notablemente de las

anteriores.
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Evaluacién formal versus evaluacién informal.

Aquella evaluacion que se hace con caracter sistematico, fundamentada en
una planificacion e integrada dentro del curriculum es la que denominamos
«formal». Para Cerdd, Moreno y Mufioz (1995) es la que se refiere
preferentemente al uso de determinados instrumentos y la diferencian de la
informal en que ésta se caracteriza por estar formada basicamente por

impresiones e intuiciones.

Airasian y Jones (1993) han estudiado cdmo la valoracion informal se utiliza
por los profesores para informar de las decisiores adoptadas diariamente en las
clases sobre sus alumnos, y como estas valoraciones informales influyen en otros
juicios y medidas formales, en especial, en la evaluacion definitiva. Esta situacion
plantea un grave peligro ético, pues los docentes, frecuentemente, son «acriticos»

con este tipo de valoraciones que, sin embargo, resultan muy potentes.

Autoevaluacion versus heteroevaluacién.

La evaluacion que realiza un alumno, o profesor, sobre su propios trabajo

0 actividad, sus conocimientos o habilidades, o sobre los cambios acaecidos en
si mismo, es la autoevaluacion. Representa una maxima subjetividad por cuanto

el sujeto autoevaluado se convierte en «juez y parte» de los juicics y valoraciones
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emitidos; sin embargo, confiere a éstos una especial sensibilidad -permite la
introduccién de datos e informaciones dificiles de ponderar y transmitir- que ningun
otro instrumento o modalidad de evaluacion posee. Ademas, la autoevaluacion,
permite corregir determinados sesgos introducidos por los propios instrumentos de
valoracion, o por los que se deben a las expectativas creadas por el mismo
evaluador. En este sentido, Hassmen y Hunt (1994) han realizado una experiencia
con personas adultas de ambos sexos, tituladas universitarias, en la que se prueba
que las diferencias entre el grupo de hombres, y el de mujeres, era mucho menor
cuando ambos grupos respondian a pruebas en las que se podian autocorregir y
valorar, que cuando cumplimentaban pruebas objetivas convencionales de

respuesta multiple que no podian ser corregidas por ellos.

Para Wheeler (1979) puesto que la evaluacion es parte integral del proceso
de aprendizaje, es preciso contar con el alumno, en la medida en que sea posible
y él sea capaz de hacerlo, a la hora de evaluar su propio aprendizaje. Cuando la

autoevaluacion la realiza el profesor, entra a formar parte de un proceso de

reflexion sobre su propia practica docente con la intencién de mejoraria. (Elliott,

1991).

Su finalidad radica en que el sujeto autoevaluado tome conciencia de sus
propios aciertos y fracasos de acuerdo a los esfuerzos desarrollados para que le

sirvan de autorregulacion y acabe siendo el responsable de su propia educacion.
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Psicologicamente favorece la elevaciéon de la autoestima, de la independencia,
conciencia del propio desarrollo, etc. Forns (1980) se refiere a ella como la

evaluaciéon compartida.

La autoevaluacion también puede ser colectiva o grupal. Esto es, un equipo
de trabajo valora su propia actividad, funcionamiento, logros, etc. Cerda, Moreno
y Mufioz (1995) lo justifican aduciendo que los disefiadores de una actividad deben
responsabilizarse de su valoracion, lo que la revestiria de una mayor objetividad
(entendida ésta "como un crisol de subjetividades"). En este sentido puede
considerarse como una evaluacion interna. Ballester (1995) ha establecido
experimentalmente unas estrategias de autoevaluacion en grupo muy interesantes,
dado que conjugan los intereses de los alumnos y los del profesor, tanto de cara

a la evaluaciéon como a la calificacion.

La heteroevaluacién es la evaluacion realizada por una o mas personas
acerca de otra persona, grupo, actividad, resultado, etc. Mas objetiva que la
anterior por cuanto el evaluador esta situado en una posicion mas distante del

objeto de evaluacion, lo que le confiere otra perspectiva; si bien, como deciamos

antes, pierde informacion considerada relevante por el sujeto evaluado.
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Evaluacién interna versus evaluacion externa.

Por evaluacion interna se entiende aquella que se lleva a cabo por los
propios involucrados en el desarrollo de un programa, funcionamiento de una
organizacion, etc.; en contraposicion a la evaluacion externa, basada en el modelo
de auditorias, que es llevada a efecto por agentes no vinculados, ni implicados,

en el desarrollo de tales programas, ni en el funcionamiento de las organizaciones.

Los problemas de este tipo de evaluaciones son, principalmente, éticos y

politicos. ¢Cudl es el papel de los evaluados?, ¢a qué audiencia se dirigen los

resuitados de la evaluacion?, ;como ha de ser la intervencion del evaluador? etc.

Evaluacion individual versus evaluacién grupal o colectiva.

Generalmente entendemos por la primera aquella que se hace sobre un

estudiante, o un profesor, (sus progresos vy dificultades personales mostrados en

los procesos de ensefianza-aprendizaje).

Desde ctra optica -relacionada con los tests de personalidad- Anastasi

(1982), se nos ofrecen la puntuaciones ipsativas, en las que el marco de referencia

siempre es el individuo respecto de él mismo.
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Cualquier tipo de modificacién en los avances o logros individuales son

siempre comparados con los anteriores obtenidos por el propio sujeto.

La evaluacion individual segin Taba (1983), siguiendo a Shaplin (1961),
plantea serias dificultades a la hora de establecer la diferencia entre el progreso
individual o la satisfaccion de estandares. Propone como mas adecuado para la
evaluacion del progreso individual la utilizacién de un disefio de pre y post-test.
Considera que mientras que esta evaluacion apunta hacia la condicién del sujeto;
la referida a estandares lo hace hacia "un limite superior de aprendizaje o una
distribucion desde la cual pueda ser determinada una situacion relativa. Los usos
de los dos tipos de medicién son a menudo muy diferentes: el primero es una
manera de premiar al estudiante y de decidir sobre las etapas siguientes del
aprendizaje; el segundo es un medio para clasificar a los estudiantes en una
relacion mutua o con un estandar absoluto, a los fines de hacer recomendaciones

y de abrir juicios".

La evaluacion grupal, o colectiva, refiere a la accion de evaluar estos

mismos aspectos en el ambito de un equipo de trabajo o de una clase.

Frecuentemente se lieva a cabo con referercia a normas; esto es, respecto de

unos estandares con los que se compara, ¢ bien, con los extraidos del propio

grupo.
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También se puede entender por evaluacién grupal la realizada por el equipo
docente sobre un grupo de alumnos, o uno sélo de ellos, tal y como ocurre en las
sesiones de evaluacion. En estas reuniones evaluativas se manejan
simultaneamente ideas, conceptos y actitudes diversas entre ei brofesorado, junto
a exigencias legales, sociales y administrativas. Esta forma de la practica de la
evaluacion ha sido estudiada de un modo especial por Fournier y Smith (1993),
quienes hacen una valoracion de las discusiones que en ella se originan
empleando, como herramienta de andlisis, las metaforas propuestas por Toulmin
(1972, para la comprension de los diferentes conceptos que méas cominmente se

utilizan.

Evaluacion cuantitativa versus evaluacién cualitativa.

Ambas representan no sélo dos maneras distintas de producir, manejar,
procesar y sintetizar datos e informaciones de diferente naturaleza: sino que
ademas son las dos puntas de iceberg tras las que hay una gran divergencia tanto

en los valores, como en las metas o en los procedimientos. Entran a formar parte

de dos tipos diferentes de paradigmas. La evaluacion cuantitativa {Schweartz y

Jacobs, 1984) representa la opcion positivista de la ciencia. Sus datos
generalmente son el fruto de mediciones numéricas a partir de las cuales se
pueden verificar hipétesis. Por el contrario, la evaluacion cualitativa no maneja ese

tipo de datos ni de analisis. Trata de reconstruir y describir la realidad a través de
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un lenguaje sencillo, como el utilizado en la prensa periédica. Se realiza a base

de juicios de valor sobre los datos y evidencias extraidos de la realidad evaluada.

La evaluacién cuantitaiiva exoerimentd un gran auge en la década de los
sesenta. Fundamentalmente integrada por modelos tecnolégicos, vasados en
datos numericos y andlisis estadisticos. Tyler (1934) sienta las bases
paradigmaticas que mas adelante seran recogidas por los medelcs de Cronbach
(1963), Metfessel y Michael (1967), Scriven (1967), Stuffiebeam (1971), Popham

(1975), etc.

En la década siguiente comienza el desarrolio de la otra perspectiva: la
evaluacion cualitativa. Parlett y Hamilton {1972) consideran que este nuevo
enfoque tiene por finalidad la comprensién holistica de la raalidad. Opinan que con

el nuevo modelo socioantropoldgico, o iluminativo, basado en los datos recogidos

a partir de la observacién, las entrevistas, los cuestionarios y el analisis de

documentos, se pueden explicar dos planos diferentes de la realidad educativa:
el sistema de instruccion y el ambiente de aprendizaje. Otros modelos que se
incluyen bajo este misrno epigrafe son los desarrollados en la Universidad de
Standford (1971), Stake (1975), MacDonald (1976), Stenhouse (1982), Elliott

(1982), entre otros.
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EVALUACION EDUCATIVA

un lenguaje sencillo, como el utilizado en la prensa periddica. Se realiza a base

de juicios de valor sobre los datos y evidencias extraidos de la realidad evaluada.

La evaluacion cuantitativa experimenté un gran auge en la década de los
sesenta. Fundamentalmente integrada por modelos tecnolégicos, basados en
datos numéricos y analisis estadisticos. Tyler (1934) sienta las bases
paradigmaticas que mas adelante seran recogidas por los modelos de Cronbach
(1963), Metfessel y Michael (1967), Scriven (1967), Stufflebeam (1971), Popham

(1975), etc.

En la década siguiente comienza el desarrollo de la otra perspectiva; la

evaluacion cualitativa. Parlett y Hamilton (1972) consideran que este nuevo

enfoque tiene por finalidad la comprensién holistica de la realidad. Opinan que con
el nuevo modelo socioantropolégico, o iluminativo, basado en los datos recogidos
a partir de la observacion, las entrevistas, los cuestionarios y ei anélisis de
documentos, se pueden explicar dos planos diferentes de la realidad educativa:
el sistema de instruccion y el ambiente de aprendizaje. Otros modelos que se
incluyen bajo este mismo epigrafe son los desarrollados en la Universidad de
Standford (1971), Stake (1975), MacDonald (1976), Stenhouse (1982), Elliott

(1982), entre otros.
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Evaluacién por normas versus evaluacién por criterios.

La distincién entre la evaluacién basada en normas y la basada en criterios
se debe a Glaser (1963) que concretaba las diferencias entre ambas en la

interpretacion que se hace sobre los datos.

Cuando el rendimiento de cada estudiante individualmente es interpretado,
comparandolo con el de todos sus comparieros come grupo, estamos ante una
evaluacion basada en normas. Usualmente es comun expresar los resultados en
términos ordinales; aunque no necesariamente, ya que si se compara al individuo
no con el grupo, sino con el promedio de éste, se obtienen datos numéricos a

través de determinados procesos estadisticos. Precisamente fue el uso de

férmulas estadisticas lo que aumentd su aceptacion entre los educadores, al darle

una apariencia de exactitud a las calificaciones. (Livas, 1980).

La informacion extraida de los resultados de este tipo de evaluacion es
bastante pobre ya que no nos indica, en absoluto, lo que el alumno ha aprendido,
sino s6lo en qué posicion esta respecto de los demas «de su grupo». Pensemos
que ni siquiera lo podemos comparar con otros grupos diferentes al suyo propio,
porque perderiamos toda la garantia que, hasta ese momento, nos ofrecia este

tipo de analisis.
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Para que los resultados tengan una mayor significatividad, al comparar las
puntuaciones, la distribucién debe mostrar una gran dispersion. A mayor
dispersion, mayor significatividad entre las diferencias de dos puntuaciones

cualesquiera. Pero en los procesos educativos, contrariamente, se tiende a

homogeneizar a los alumnos en sus rendimientos y habilidades. De tal manera que

los profesores de manera artificiosa, y en pura contradiccién con los procesos de
ensefianza-aprendizaje, se ven obligados a introducir en los ejercicios preguntas
rocambcelescas con la unica finalidad de establecer mayores diferencias entre las

respuestas del grupo.

Stufflebeam (1988) se refiere a las normas como principios comunmente
aceptados para determinar el valor o la calidad de una evaluacién. Pero en
realidad no esta proponiendo una evaluacion basada en normas, sino, que, lo que

en verdad representan esas normas son auténticos criterios de evaluacion.

La evaluacion basada en criterios, posee un fuerte caracter tecnologico,
como podemos apreciar en la descripcion que sobre ella nos ofrece Carrefio
(1977). Consiste en medir y enjuiciar el rendimiento de cada alumno, considerado
en términos de objetivos logrados, comparandolo con el voluman total de objetivos
especificados para el curso o la porcién de curso que se esté examinando,

dejando a un lado, para efectos de contrastacion, los resultados del resto del

grupo.
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Esos objetivos especificados representan lo que el alumno debe saber
hacer. A este "saber hacer" se le conoce como dominio, que implica tanto la clase
de tarea que ha de ejecutarse, como el contenido implicado en la ejecucion.

(Livas, 1982).

Con anterioridad a las pruebas, o instrumentos de evaluacion utilizados para
su medicién, se determinaran qué objetivos, o porcentaje de ellos, serviran como
criterio para calificar si el alumno los ha alcanzado. En la construccion de esos
instrumentos (tests o exdmenes, principalmente) deben quedar representados, con
una proporcion distinta, los diferentes objetivos que se hayan pretendido
conseguir, de acuerdo a la importancia relativa de cada uno de ellos respecto de

los demas en el curriculum.

Esta modalidad de evaluacion se origina a partir de la necesidad de evaluar
los modelos tecnolégicos de ensefianza (de «caja negra» o conductistas) y supone
un avance real respecto a la modalidad basada en normas, ya que ahora el
individuo no tiene que ser comparado con el grupo como referencia. Ademas, no
se precisa de un procesamiento estadistico posterior para poder emitir
calificaciones. Sin embargo, el proceso de construccion de instrumentos se hace

muy complejo, al tener que establecer jerarquias entre el dominio de objetivos a

evaluar y, posteriormente, crear distintas cuestiones de acuerdo a la importancia

de éstos.
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Como puntos débiles hemos de resaltar, ademas, la propia dificultad de
definir y reducir los procesos de ensefianza-aprendizaje a la mera formulacién de
objetivos con antelacion, incluso, a la intervencién docente. ;Por qué esos
objetivos y no otros? o, ;abarca ese dominio, realmente, la conducta deseada?
0, ¢cudl es la proporcién limite que nos indique si se han conseguido o no, los
objetivos evaluados?, etc., representan, a nuestro modo de ver, los flancos mas
débiles de esta modalidad, sin tener en consideracion aspectos relativos a la
propia concepcion de aprendizaje que implica el modelo tecnolégico de

ensefanza, o su ignorancia de los procesos (como se aprende).

Iindicadores.

Desde finales de la década de los ochenta hasta la actualidad (OCDE,

1987, Wyatt, 1988; Burstein et alius, 1989; Wyatt et alius, 1989; Blank, 1990:;

Selden, 1990; Fasano, 1991; Nuttall, 1994; Serrano et alius, 1995; etc.), el

concepto de «indicador» se ha ido desarrollando y afianzando como una
modalidad cada vez mas fuerte de evaluacion de la ensefianza. Su origen hay que
buscarlo en el mundo economico, de éste se traslado a las ciencias sociales vy,
posteriormente, al ambito de la educacién como una forma de medir el rendimiento

academico.

Siguiendo a Serrano y otros (1995) los indicadores se utilizan como
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instrumentos que ofrecen informacién sobre el estado de un sistema social y, de
acuerdo a los valores que alcancen, sirven para tomar las decisiones oportunas
tales que permitan "modificar la fendencia" por ellos acusada. En el caso concreto
de su aplicacion a los sistemas educativos, son utilizados con la finalidad de
ofrecer informacion a los poderes publicos para que éstos puedan hacer una
politica adecuada. No obstante, el uso de los indicadores se esta extendiendo
incluso para el disefio y confeccién de pruebas criteriales para evaluar a los

alumnos, como es el caso de Buendia y Salmerdn (1994).

El concepto de indicador, en si mismo, es un parametro: indica la medida
indirecta de solo un aspecto o dimension de un sistema complejo. Como tal
medida aislada no sirve de mucho, ya que sélo informa del grado o nivel adquirido
por un factor en concreto; pero cuando puede establecerse un sistema de
indicadores diversos, y podemos comparar las mediciones realizadas en éstos, con
los estandares de otro, u otros, sistemas diferentes, podemos inferir propiedades
para cada uno de dichos sistemas. Estos estandares pueden ser los objetivos
propios del sistema educativo, los resultados anteriores, que permiten estudiar los
cambios y tendencias a lo largo del tiempo, y los resultados de otros paises.
(Alvaro Page, 1992). Si bien, habremos de considerar con Coll (1983), al referirse
al condicionamiento ideoldgico y sociolégico que representa la eleccién de estos

estandares que, la eleccién de indicadores del aprendizaje y la elaboracién de

técnicas para su registro son siempre tributarias de una determinada concepcion
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del aprendizaje.

El indicador, siguiendo a Nuttall (1994) funciona como el piioto de la
temperatura de nuestros coches. El hecho de que se encienda Ia luz roja sélo nos
«indica» que la temperatura estd alcanzando cotas muy elevadas y que
debieramos parar; pero no nos dice por qué se ha elevado la temperatura de
nuestro motor hasta ese extremo. En consecuencia, valga el simil, nunca hemos
de esperar explicaciones de causalidad de los indicadores educativos. Para Tiana
(1994) los indicadores deberian permitir valorar qué se esconde detras de

fenémenos muy complejos (como el fracaso escolar) y poder tomar decisiones.

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE),
junto al Gobierno de EE. UU., han patrocinado un proyecto (Alvaro Pagé, 1992)
encargado de buscar, definir y sefialar grupos de indicadores en diferentes campos
de la educacion. Pero esta seleccion ofrece distintas dificultades, muy dificiles de

solventar.

Para Nuttall son tres aspectos los que interactian en la eleccion de los
mismos: politicos, cientifico-técnicos y practicos. Blank (1994) afirma que para la
correcta seleccion de los indicadores educativos se deberia tener en consideracion

determinadas caracteristicas idiosincraticas del sistema educativo de cada pais:

su politica, cultura y sistema educativo. Por su parte Cohen y Spillane (1994) nos
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advierten de los diferentes problemas inherentes a la confeccion de los
indicadores, que afectarian directamente a los valores que pueden ofrecer: desde
la manera concreta de crearlos hasta el modo en que pueden interpretarse por
parte de los distintos poderes politicos. O su falta de sensibilidad ante las
diferencias existentes en el &mbito de un mismo pais o la diferente experiencia y
tradicion de los «técnicos» encargados de operar con ellos. En esta misma linea
Bottani y Tuijnman (1994) sefialan que las diferencias entre los pzaises, hace que

sea dificil disponer de indicadores validos para comparar los sistemas educativos.

Mariano Alvaro Pagé y Maria del Carmen Izquierdo (1994) nos ofrecen una
variada bibliografia sobre indicadores, clasificada segun se refieran a ambitos
sociales; educativos (teoria, conceptos y usos); politicas educativas; sobre

sistemas educativos; sobre el funcionamiento de los centros o para permitir las

comparaciones internacionales; que de alguna manera reflejan la gran importancia

que esta adquiriendo este nuevo concepto en el campo de la evaluacion.

Sin embargo, ya han surgido las primeras voces criticas ante este desarroilo
de los indicadores de rendimiento. Asi, Brick y Hermanson (1994) nos advierten
del peligro reduccionista de sacrificar la critica de los fines y significados de la
educacion en pro de una mayor eficacia en su medicion, ignorando los aspectos
humanos, sin valor numérico y sin que puedan ser medidos. Darling-Hammond

(1994) previene a los politicos del riesgo de dejarse seducir por el resultado de los

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




EVALUACION EDUCATIVA

indicadores, sin tener en consideracién que deben ser tomados, so6lo, ccmo una
evaluacion igual de relevante que otras, y no como un instrumento que sin mas,

les dé la «coartada» de tomar decisiones rapidas.

También Norris (1991) y Elliott (1992) proponen la modificacién del concepto
de «indicadores de rendimiento» por el de «indicadores de calidad». Sustituyendo
de este modo, antes de que sea demasiado tarde, este nuevo concepto
explotador, reductor y tecnocrata, impregnado de una ideologia de «mercado
social», por la alternativa de la calidad. No hemos de olvidar la influencia de la
politica econdmica en el disefio de este instrumento. Asi Rumberger (1994), llega
a identificar el Producto Interior Bruto (PIB) de un pais con la calidad de la

educacion del mismo

3.3. Los instrumentos.

Los profesores emplean diversos instrumentos de medida. Con su continua

utilizacion, se valen para obtener informacién -més o menos vélida y fiable, segin

los casos- para enjuiciar el mérito y tomar las oportunas decisiones sobre la

calidad de los programas que utilizan, los procedimientos y las estrategias

desarrollados en las clases, el nivel alcanzado por sus alumnos, las diferencias
individuales existentes entre éstos o la acreditacién oficial de los estudiantes, de

la que son responsables sociales (Gutiérrez, Marco, Olivares y Serrano, 1990).
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Podriamos afirmar que todas éstas, son las principales funciones atribuidas por el
profesorado a los instrumentos de evaluacién, utilizados desde el inicio hasta el

final de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Para Livas (1980) la funcién de la evaluacién es siempre la misma: servir
de base para tomar decisiones. Sin embargo, esta funciéon general toma en la
practica diversas modalidades, ya que ain cuando las pruebas siempre se aplican
a los alumnos, sus resultados se pueden emplear para tomar decisiones acerca

de ellos mismos o acerca del procedimiento de ensefianza.

Por su parte, Carrefio (1985), emite una serie de criterios acerca de cuales
deben ser las funciones de los instrumentos de evaluacién. De todos ellos,

nosotrnos hemos destacado los siguientes:

- Centrar la atencion del alumno hacia aquellos aspectos més relevantes del

programa educativo.

- Incrementar la calidad y eficacia del proceso de ensefianza-aprendizaje

a través de su continua revisién.

- Obtener informacion sobre los resultados de la metodologia empleada en

la ensefianza que permita establecer las correcciones pertinentes.
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- Servir de retroalimentacion, afianzando los aciertos y corrigiendo los

errores, orientando tantoc al alumno como al profesor.

Veamos ahora cudles son los principales instrumentos de evaluacion
existentes a disposicién de los profesores. Pensamos que e! uso de los mismos
es diferente segun cual sea la orientacién del sistema de ensefianza. Un mismo
instrumento puede ser utilizado para medir una cosa, objetivos, o para otra
distinta, contenidos, de acuerdo a la concepcion que de la ensefianza tenga el
profesor. Por el contrario, dependiendo de la orientacion, habra cierta predileccion
por unos instrumentos en detrimento de otros. Asi, por ejemplo, en un modelo
basado en la consecucion de objetivos, las herramientas mas recomendadas seran
los tests de rendimiento o pruebas objetivas, consideradas mas fiables, validas,
normalizadas y, generalmente, con formas paralelas que permiten repetir
diferentes mediciones. En tanto que en modelos de corte constructivista, donde se

ofrece gran importancia a los procesos, cobran una mayor relevancia aquellas

técnicas relativas a la observacion sistematica. No obstante, en ningun caso se

rechaza ningun instrumento, razén por la que aqui haremos referencia a la

mayoria de ellos.

Para Forns (1980) todos los profesores deberian tener en consideracién, a
la hora de elaborar sus instrumentos de evaluacion, los siguientes aspectos: en

primer lugar, el tipo de objetivos (relativos al conocimiento, a la psicomotricidad o
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a la afectividad), en segundo lugar, la formacién y el grado de madurez de los

estudiantes; y en ultimo, los medios técnicos disponibles.

Lafourcade (1977) califica de conquista, tanto a la flexibilidad en la eleccién
de los materiales empleados para la construccién de los instrumentos de
evaluacion: esquemas, fotografias, graficos, mapas, etc.; como a la mayor
relevancia dada a los ejercicios de caracter practico. No obstante considera que
esta por resolver todavia el disefio de instrumentos adecuados para valorar el

pensamiento creativo.

Si tenemos en consideracion la diversidad de contenidos (conceptuales,
procedimentales y actitudinales, a partir de la LOGSE), deberan ser igualmente
variados los instrumentos que comprueben su adecuada adquisicion. Las
orientaciones que sugiere el MEC estan encaminadas hacia el uso plural de estas
herramientas de evaluacién: diario de clase, escalas de observacion, listas de

control, pruebas orales, pruebas escritas, etc.

Olivares (1995) tras definir los instrumentos de evaluacién como todos
aquellos recursos utilizados por los profesores para comprobar el aprendizaje de

sus alumnos, considera a las pruebas escritas como las mas idéneas para evaluar

los contenidos, si bien, expresa que no deben ser las Gnicas que se utilicen. Muy

en la linea de la clasificacion de los contenidos en la LOGSE, distingue entre los
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que se destinan a los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.

Dentro de los del primer grupo, contenidos conceptuales -siguiendo a
Kempa (1989)- analiza cuatro niveles diferentes. El primero: Conocimientos sobre
hechos y teorias. El segundo nivel, lo dedica a la capacidad para explicar e
interpretar determinada informacién, manifestando la correcta comprension de los
conocimientos cientificos, asi como de sus relaciones. Ei tercero esta orientado
hacia la seleccion y aplicacion del conocimiento ante situaciones nuevas. Los

procesos de analisis y de sintesis son valorados en el cuarto nivel.

Para los dos primeros niveles, las cuestiones que propone como modelo,
son items de eleccion multiple o preguntas cerradas muy cortas. En algunos casos
se le exige al alumno la justificacion de su elecciéri. En el tercero, se plantean
prollemas originales que el alumno habra de resolver y justificar. El Gltimo, y

cuarto, es un comentario sobre un texto.

Respecto a los instrumentos para evaluar los contenidos procedimentales,

estaran basados en el uso por parte del estudiante de la observacion y descripcién

de fendmenos, la correcta interpretacion de datos, de técnicas de trabajo y de
manipulacién de aparatos o en el disefio de investigaciones. Consecuentemente,

las cuestiones que se plantean tendran que ver con la lectura e interpretacion de

simbolos, graficos, datos, etc.
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Por ultimo, sugiere esta autora, los instrumentos para evaluar los contenidos
actitudinales serian: las entrevistas, la observacién y determinadas pruebas

escritas (cuestionarios, escalas de actitudes o técnicas situacicnales).

Dentro del ambito de las mencionadas escalas de actitudes, resulta
interesante el trabajo desarrollado por Tomas Escudero (1995), en el que tras
indicar la importancia que el dominio afectivo posee para los aprendizajes,
propone el uso de diferentes escalas y cuestionarios de evaluacién de actitudes
de facil manejo: graficas; conceptuales; comparativas; diferenciales; aditivas;

acumulativas; etc.

Para Taba (1983), los instrumentos para obtener informacién vélida para la
evaluacion pueden ser de tres tipos: tests normalizados, no normalizados o
elaborados por el profesor, e instrumentos informales (registros diversos,
observaciones en el aula, diferentes productos de los alumnos, tales como diarios,
ensayos, y ejercicios hechos en las clases, etc.). En concreto, propone los
siguientes instrumentos (pag. 430): pruebas objetivas, de composicién y otros
ejercicios escritos, de completar oraciones, registros magnetofénicos, escalas de
actitudes, escalas de clase social, inventarios de intereses, registros de conducta,

sociogramas y diagramas de la participacion de los alumnos, cuestionarios,

entrevistas, tests de rendimiento, escalas de clasificacion para el rendimiento y sus

productos, registros anecdoticos, etc.
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Ademas de los expresados, opina que existen muchos instrurnentos que,
aunque se utilizan para el diagnoéstico, pueden iguaimente usarse en evaluacion
de una manera continua o regular. Asi "los debates sobre relatos aislados, los
analisis de los registros de las discusiones, los registros de lectura y escritura, la
observacion del desemperio, las tareas y los ejercicios especiales y los tests

sociométricos." (pag. 433).

Respecto de la pruebas objetivas, Martin Gordillo (1994) indica que las
primeras que se aplicaron en Espafia en la década de los setenta fueron el
producto de la idea positivista de cientificidad, extraida de los mitificados tests,
"que permitirian supuestamente averiguar de forma precisa «cuanto» sabe el
alumno. La evaluaciéon maneja, por tanto, escalas cuantitativas, (parece que en
la evaluacion persiste la vieja idea de la matematica de la contabilidad agraria con

un cierto barniz estadistico medias, campanas de Gauss, efc.)".

Pidgeon y Yates (1979) clasifican los instrumentos de evaiuacion en cuatro
categorias: examenes con papel y lapiz, pruebas de situacion, observaciones
realizadas por los profesores e informaciones proporcionadas por los alumnos.

Estos autores dan unas reglas o consejos a tener presentes antes de disefiar un

examen. Piensan que han de referirse exactamente a los objetivos previstos y que

deben confeccionarse al comienzo del curso, si bien, adaptandose a los cambios

previsibles.
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Proponen una tabla de doble entrada que sera util tanto para la planificacion
del curso como para la confeccion del examen, o examenes, que se prevean
realizar. Las columnas expresan los temas generales de la materia o del curso, y
las lineas, las operaciones mas importantes que se espera que los alumnos
consigan hacer. En cada casilla se representaria un rasgo diferente de los tratados
en el curso, y nos daria la oportunidad de preparar las preguntas de examen

necesarias sobre todos y cada uno de ellos.

Igualmente, el profesor habra de plantearse qué cantidad de tiempo y
esfuerzo se dedicara a cada uno de estos rasgos a lo largo del curso. De acuerdo
con sus respuestas, ponderara la importancia de las actividades de cada casilla
de la primera fila y de las materias de la primera columna, en porcentajes que
expresen su importancia respecto a la totalidad del programa. Asi, resultaria
sencillo saber en un examen el valor relativo de cualquier casilla. Por ejemplo,

supongamos que la formacion de conceptos ha sido ponderada con un 30 % vy el

estudio del clima con un 20 %. La casilla que hemos marcado con un aspa,

debera tener un peso especifico del 6 % en el examen correspondiente.

Respecto de la longitud del examen, segun estos autores, dependera no
s6lo del nimero de cuestiones independientes que extraigamos necesariamente
de la tabla; sino, también de otras variables, como puedan ser la edad o la

capacidad de los estudiantes, hasta el tipo de instrumento que estemos disefiando
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(prueba de rendimiento o de potencia).

También existe una «tecnologia» en la elaboracion de las llamadas pruebas
objetivas. El modelo tecnolégico de ensefianza ha sido el principal impulsor y
propagador de este tipo de instrumentos. Segun Forns (1980), sus defensores
arguyen la claridad respecto de los objetivos que se pretenden medir, la mayor
validez de los resultados, la correccion de la variable error debido a subjetividad
del examinador. En contra se situarian quienes piensan en la excesiva dificultad
para su construccion, en la ausencia de andlisis sobre las respuestas dadas por

los alumnos o en las cuestiones mal planteadas que inducen al error.

Sobre la manera de construirios, hemos recogido como ejemplificacion las
directrices dadas por Adams (1970), quien siguiendo a Bloom, en su famosa
taxonomia de objetivos, indica posibles «preguntas-modelo» de tests (o de
examenes) concernientes a los diferentes dominios cognocitivos. Razén por la
cual, las agrupa de acuerdo a las cinco categorias de la mencionada taxonomia.
Las respuestas dadas por los alumnos a las cuestiones planteadas son

consideradas como «comportamientos».

Asi para la primera categoria, «conocimiento», formula ejemplos de

preguntas concernientes a tres subcategorias. En la primera de ellas,

«conocimientos concretos» (integrada por dos conjuntos, «terminoiégicos» y «de
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hechos concretos») sugiere como las mas indicadas, las preguntas de eleccién
multiple, teniendo en consideracion que la lista de términos debera comprender
algunos que el alumno poco preparado pueda confundir facilmente. Y, afiade mas
adelante que frecuentemente es mejor el empleo de preguntas que estén

formuladas negativamente.

En la segunda subcategoria conocimiento de métodos para tratar con

hechos concretos se incluyen cinco conjuntos referidos al conocimiento de:

a) notaciones convencionales. Aluden a las reglas convencionales y usos
de la lengua, tanto materna como extranjera. Describe la falta de precision -incluso
de validez- de las pruebas ideadas, asi como la tremenda dificultad existente tanto

para elaborar los items como para su posterior correccion.

b) tendencias y procesos. Incluye preguntas relativas a tendencias sociales

y a relaciones de causa y efecto.

c) clasificaciones y categorias. Cuestiones de memorizacion en las que se

exige al alumno que recuerde los conocimientos tal como le han sido ensefiados.

d) criterios. Incluye preguntas relativas al conocimiento de reglas, pero sin

tener que aplicarlas a nuevas situaciones.
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y ) metodoldgicos. Cuestiones relativas a las técnicas que han tenido éxito

para el estudio concreto de determinadas disciplinas.

La subcategoria tercera, titulada «conocimiento de universales vy
abstracciones, esta integrada por dos conjuntos: principios y generalizaciones y
teorias y estructuras. En ellas las preguntas exigen al alumno que sepa los
principios importantes o que reconozca determinadas ilustraciones referidas a esas

generalizaciones y que exprese una vision clara y sistematica de alguna teoria.

La segunda categoria, denominada comprensién, esta conformada por tres

subcategorias:

a) «Traduccion». Exige que el alumno dé significado a diversas partes de

una comunicacion o, cuando hay que pasar de una forma simbdlica a otra, o de

una forma verbal a otra.

b) «Interpretacién». Comprensién de las ideas esenciales de una

comunicacion y de las relaciones mutuas entre ellas.

y ¢) «Extrapolacién». Dar e identificar inferencias que puedan derivarse de

los datos.
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La tercera categoria, llamada aplicacién, se refiere al uso adecuado de
generalizaciones a situaciones concretas, para lo que las preguntas deberan
contener elementos nuevos que exijan un nuevo planteamiento o una

reestructuracion del material aprendido.

Analisis, nombre de la cuarta categoria, supone la descomposicion de una
comunicacion en sus partes, y obliga a ver la forma en que las partes se organizan
entre si. Para lo cual las preguntas deberan presentar materiales nuevos, tales
como fragmentos literarios, informes sobre nuevos experimentos, una descripcién

social hipotética, etc. Las preguntas pueden ser de composicion libre u objetivas.

Se distinguen tres subcategorias: «de elementos»; «de relaciones» y «de

principios de organizacion».

Por ultimo, la quinta categoria, sintesis, exige que el alumno, acudiendo a
sus propias ideas, sentimientos y experiencias, combine diversos elementos para
crear una nueva forma o estructura. Las preguntas libres, tipo «redaccién» son las
mas indicadas, aunque no las Gnicas. También, como en el caso anterior, esta
dividida en tres subclases: «produccién de una comunicacién Unica»; «produccion
de un plan o conjunto propuesto de operaciones» y «derivacién de un conjunto de

relaciones abstractas».

Carrefio (1985) clasifica los instrumentos de evaluacion en cuatro
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categorias:

a) Segun la forma de expresion, en orales y escritas.

b) Por la técnica empleada en su construccién, en informales y tipificadas.

¢) De acuerdo al tiempo empleado en su ejecucién, en las de rendimierto

y las de potencia.

d) Por la forma de responderlas, libres (0 «de ensayo») y objetivas.

Stanley, Glock y Wardeberg (1972) clasifican los instrumentos de evaluacién

en dos amplias categorias, segin se obtengan datos cuantitativos, procedimientos

de tests, o cualitativos, sin tests,. Dentro del primer grupo estarian: tests

individuales y colectivos; tests sin tipificar (informales) y tipificados; tests orales,

de examen y objetivos; tests de velocidad, de potencia y de destreza; tests
verbales, no verbales y de ejecucion; tests de disposicion y de diagnéstico. Entre
los procedimientos sin tests, estarian: entrevistas entre maestro y alumno;
entrevistas entre maestro y padres; cuestionarios; historiales anecdotarios:

técnicas sociométricas; y los procedimientos de estimacién y clasificacion.

Desde la propia Administracion educativa se han sugerido diversos
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instrumentos de evaluacién con vistas a la Reforma de la ensefianza. Es el caso
de la Junta de Andalucia (1.987, pags. 102 y ss.) en la publicacién titulada “Por
una ensefianza mejor". La reforma del Ciclo Superior de E.G.B. En Andalucia, se
proponen: el diario de clase; el diario de equipo; las encuestas de opinion; los
registros de sonido o imagen de debates, explicaciones o preguntas; entrevistas
personales grabadas; método clinico elaborado por Piaget y colaboradores;
recogida de datos mediante tests, pruebas escritas o cualquier otro material; y la
participacion de un observador externo que lleve a efecto los procesos de

triangulacion.

Los denominados instrumentos clasicos de evaluacion son, segun lo visto
hasta ahora, pruebas orales o escritas, con las que tradicionalmente se han
tratado de apreciar los conocimientos y las capacidades intelectuales del alumno

(como ha ocurrido con los examenes o controles). Dentro de este grupo

destacamos las siguientes: tests de conocimientos o de rendimiento (también

llamados «de profundidad»); tests de potencia (o de «velocidad»); pruebas o
ejercicios (orales o escritos) de respuesta libre o abierta, idem de respuestas

cortas (semiobjetivas), pruebas de eleccion multiple (objetivas), etc.

Frisbie y otros (1993) han estudiado la naturaleza y calidad de diferentes
ejercicios, tests o pruebas de rendimiento que acompafian a muchos libros de

texto para la escuela primaria. Tras cada capitulo, tanto de sociales como de
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ciencias desaconsejan su uso como unico elemento de juicio en la evaluacion y
recomiendan la utilizacién simultanea de diferentes instrumentos. Por su parte,
Habgood (1993) se ha centradn especialmente en la evaluacion de la lengua. Este
autor considera que se debe de realizar, dada su naturaleza, de una forma global
y propone unos meétodos alternativos de evaluacion. Igualmente, dentro de esta
evaluacion alternativa refiere a trabajos en los que ha sido aplicada en el ambito
concreto del area de sociales (en la asignatura de historia). También Leary (1993),
aporta evidencias sobre el beneficio de practicar una evaluacion holistica de la
ensefianza de la lengua, especialmente en la ensefianza secundaria, ya que de
ese modo los estudiantes estan siendo formados para las exigencias y habilidades
que les serén requeridas en sus futuros trabajos. Singer (1994) para evaluar un
curso de Historia Americana, en secundaria, propone como instrumentos de
valoracion, aquellos trabajos donde los estudiantes pueden crear comics politicos,
poesias, posters o cualquier otro producto visual, dado que todas estas actividades

acrecientan el interés de los alumnos y facilitan distintos métodos de evaluacion.

Ademas, se han usado otros instrumentos para valorar determinados
aspectos de los estudiantes, como los relativos a su personalidad o a la
comprension de sus comportamientos. Dentro de este grupo destacariamos los

siguientes: la observacion sistematica, las observaciones codificadas, las

entrevistas (formales e informales; estructuradas, semiestructuradas o libres), las

escalas de actitud o de valoracion, los cuestionarios, los inventarios de actitudes

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




EVALUACION EDUCATIVA

o de intereses, los registros anecdéticos, etc.

Anna Maria Geli (1995) se situaria dentro de esta tendencia mas
actualizada, ofreciéndonos sugerencias sobre la utilizacién de diferentes
instrumentos de evaluacién para los trabajos practicos (especialmente para los de
laboratorio) de acuerdo a cudles sean las intenciones educativas del profesor
(diagnosticas, formativas o sumativas) y a la naturaleza de los aprendizajes
(conceptos, procedimientos o actitudes, valores y normas). Para ello aconseja el
uso de los siguientes instrumentos: informes personales elaborados por los
alumnos; la V de Gowin; técnicas de observacién en el aula y pruebas escritas. En
esta misma linea estarian situados los métodos de evaluacion (examenes,
escritos, redacciones, ponencias, experimentos y trabajos) propuestos por Feuer

y Fulton (1993) para diferentes &reas de conocimiento.

3.4. Modelos de evaluacion.

Participamos del pensamiento de Popham (1980,b: 31) cuando afirma:

"Aunque légicamente los evaluadores educativos quieren informarse sobre la

naturaleza de los modelos de la evaluacion educativa, no deben dejarse atrapar

por el seductor pero debilitante juego conocido como el amasijo comparativo de
modelos. Algunas personas se deleitan viendo cémo el Modelo X difiere del

Modelo Q. y como es ligeramente parecido al Modelo Z. Este tipo de comparacion
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puede ser una distraccion placentera para un evaluador educativo retirado; ya que
aunque sea ineficaz no hace dafio a nadie. (No hay una base empirica que apoye
la hipétesis de que soslayar las comparaciones entre los modelos de evaluacion
contribuya a una vejez prematura; pero tampoco hay pruebas de lo contrario.) En
lugar de enredarse en el juego de "iguales o diferentes” el evaluador educativo
debe tratar de familiarizarse lo mas posible con los distintos modelos para poder
decidir cuél de ellos ha de emplear. Con frecuencia se adoptara el enfoque més
ecléctico, extrayendo de los diferentes modelos aquellos procedimientos o

constructos que parezcan mas utiles".

Existen una gran variedad de clasificaciones en las que se acoplan, mas o
menos holgadamente, los diferentes modelos o disefios de evaluacién (Castillo y
Gento, 1895; Cronbach, 1983; Doctors y Wokutch, 1980; Gardner, 1977; Guba vy
Lincoln, 1985; Guba, 1978; Guttentag, 1971; House, 1986,a; Lawton, 1980:

Popham, 1975, a; Rafter, 1984; Rossi y Cronbach, 1976; Rossi y Freeman, 1986;

Sandefur, Freeman y Rossi, 1986; Stuffiebeam y Shinfield, 1987; Stufflebeam vy

Webster, 1981; Timpane, 1982; Wortman, 1983)3. Sélo hay un rasgo comun,
previo a la presentacion de estos catalogos, en las manifestaciones de sus
autores: que ninguna de las categorias creadas es excluyente respecto de las
demads y, en consecuencia, cualquier modelo podria encuadrarse simultaneamente
en dos, 0 mas, de ellas. Desde esta perspectiva, no nos ha parecido conveniente

entrar en ejercicios de elucubracion exagerados y hemos tratado de simplificar la

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




EVALUACION EDUCATIVA

cuestion al maximo. Para ello exponemos aqui dos grandes categorias en las que
tan s6lo hemos querido sefialar una muestra de los existentes. El primero de estos
grupos lo denominamos «modelos clasicos». Casi todos los modelos
pertenecientes al mismo, en su mayoria, estarian encuadrados en la 6rbita
empirico-racionalista y conductista. Manejan datos numéricos y los analizan,

usualmente, a través de procesos estadisticos.

La segunda categoria, que hemos denominado «modelos alternativos» esta
formada por todos aquellos modelos que han aparecido, generalmente, como
reaccion a los de la categoria anterior. Casi ninguno maneja datos numéricos y/o

responder a otro tipo de analisis y enfoque sobre la realidad evaluada.

Para el analisis que hemos efectuado, hemos seguido mayoritariamente las

descripciones expuestas por Popham, en su obra publicada en espafiol en 1980,

Problemas y técnicas de la evaluacién educativa, que hemos considerado de un

gran interés debido a la imparcialidad y claridad de sus apreciaciones.

1.- MODELOS CLASICOS

A).- Modelos basados en la consecucién de metas u objetivos.

B).- Modelos basados en la formulacién de juicios.

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




EVALUACION EDUCATIVA

C).- Modelos facilitadores para la adopcion de decisiones.

2.- MODELOS ALTERNATIVOS:

A).- Evaluacién como critica artistica.

B).- Evaluacion libre de metas.

C).- Método del Modo Operandi.

D).- Evaluacién comunicativa.

E).- Evaluacion iluminativa.

F).- Evaluacion respondiente.

1.- MODELOS CLASICOS

A).- Modelos basados en la consecucién de metas u objetivos.

Dentro de esta categoria podriamos establecer diferentes grupos, si bien

nos ha parecido relevante no hacer nuevas subdivisiones que, sin duda,
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contribuirian a aumentar su complejidad y no arrojarian una mayor claridad en su
comprension. Sefialamos unos cuantos modelos, eminentemente practicos, que
tratan de responder a ias demandas de los profesores de acuerdo a sus

necesidades.

A.1).- Comenzamos, siguiendo a Popham (1980), analizando el modelo de
evaluacion propuesto por Tyler. A este evaluador se deben muchos de los
enfoques de evaluacién que durante afios se han extendido, e influido, entre la
mayoria de los educadores y evaluadores. Tal vez sea €l uno de los primeros en
establecer, y defender, la necesidad de una definicion de los objetivos en términos
de conducta -operativos- como el elemento central en el que se debe basar la
evaluacion. Tan grande ha sido su influencia que de él arranca toda una tradicion
(lamada "tyleriana"), que con el apoyo y desarrollo del conductismo, se ha
instalado fuertemente tanto en los sistemas de ensefianza como en las mentes de
muchos profesores. Su propio concepto de educacion como proceso complejo e
intrincado que va desde la formulacion de objetivos, tan claramente como sea
posible, hasta la asuncion de decisiones sobre los cambios y mejoras necesarios
en el curriculumi, confiere a la evaluacion un caracter dinamizador de los procesos

de aprendizaje.

Las actividades basicas de un programa de evaluaciéon serian: la

identificacion de los objetivos; la determinacién de las oportunas actividades y
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experiencias de aprendizaje en funcién del conocimiento de los alumnos; y, por
ultimo, la evaluacion del grado en que han sido alcanzados los objetivos. Para
Tyler los objetivos han de formularse a partir del anélisis de lo que considera
«fuentes de las metas educativas» -el alumno, la sociedad y la naturaleza de los

contenidos- y de la filosofia y psicologia de la educacién que las engloban.

Los objetivos educativos representan los «criterios» en los que se ha de
fundamentar la evaluacion. La evaluacién basada en «normas» es considerada
como inadecuada e insuficiente, toda vez que la basada en estos criterios refleja
un conocimiento mucho mas preciso y objetivo acerca del rendimiento escolar, y
posibilita la emisién de informes de caracter diagnéstico frente a las simples
calificaciones, que a lo sumo comparan ordinalmente a los alumnos. Todos estos
principios fueron ya reflejados en su famoso «estudio experimenta! de ocho afios»

(Eight Year Study).

A.2).- Modelo de evaluacién de Adams. Todos los modelos propuestos de

evaluacion, en cuanto procesos que son, se desarrollan siguiendo una secuencia

de fases o estadios. Estas etapas poseen algunas diferencias relevantes de unos
a otros autores, e incluso en ocasiones cuando se trata del mismo autor. A
continuacién vamos a exponer algunas de estas fases que debe encerrar cualquier
proceso evaluativo. En primer lugar exponemos la secuencia expresada por

Adams en su modelo de evaluacién (Adams, 1970).
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Para éste autor, aunque el proceso de evaluacién esta fundamentado
basicamente en las mediciones, como ocurre con el uso de los tests, las etapas

son las mismas cuando el proceso se centra en las observaciones del

comportamiento.

En la primera etapa, habréd de tenerse en consideracién el tipo de
informacion a obtener, dado que si no fuera significativa afectaria a los juicios que

pudiéramos emitir sobre el objeto que se desea valorar.

Para la segunda se propone la operativizacién del objeto de evaluacién, en

términos tales que permitan su medicién.

Normalmente se hara en forma de comportamiento observable.

La tercera etapa se centraria en seleccionar qué situaciones permiten la
adecuada observacién de los comportamientos anteriormente definidos. Estas
situaciones bien pudieran ser las naturales del aula, o recreos, o la emisién de
respuestas a determinadas preguntas, lo suficientemente amplias y representativas
como para que las inferencias basadas en los resultados del alumno sobre la

muestra suministren un indice medianamente preciso de su nivel habitual.

La cuarta etapa implica la recogida de los datos, para lo que habria de
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determinarse qué aspectos son susceptibles de puntuacion, cuéles las unidades
de medida a utilizar, etc. Ademas se deben utilizar aquellos instrumentos de
recogida de informacion mas adecuados a la naturaleza de los propios datos:
tests, grabaciones en video, grabaciones en audio, observaciones sistematizadas
de acuerdo a determinadas plantillas en unidades de tiempo, como las sugeridas

por Flanders (1970), etc.

A esta etapa, continda la sintesis de todos los datos obtenidos para permitir

una adecuada interpretacién de los mismos. Con esto finalizaria el proceso.
A.3).- Modelo de evaluacion de Taba. Nos vamos a fijar a continuacion en
otra de las secuencias propuestas para los procesos de evaluacién. En este caso

las sugeridas por Hilda Taba en su modelo, (Taba, 1983).

Para esta autora la educacion es concebida como el proceso cuyo principal

objetivo consiste en intentar modificar el comportamiento de los alumnos Y,

consecuentemente, el proceso de evaluacion consistira en la determinacién, y
estimacion, de los cambios producidos en relacion a esos mismos objetivos
preestablecidos, a través de determinados instrumentos: tests, observaciones,

analisis de producciones, etc.

Por ello, los diferentes estadios que habran de seguir los programas de
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evaluacion serian: la descripcion de aquellos comportamientos que puedan
identificarse con los objetivos perseguidos; la creacion y el uso de instrumentos
de recogida de la informacién pertinente para saber si se producen, o no, dichcs
cambios; el establecimiento de las necesarias estrategias que permitan sintetizar
e interpretar la informacion disponible; y la toma de decisiones para mejorar el

curriculum de acuerdo a las interpretaciones realizadas.

Mas adelante, esta misma autora define con mayor precision el modelo de
proceso evaluativo que propone. En primer lugar, habra que preguntarse acerca
de cuales son los objetivos en que se sustenta el curriculum y qué conductas son
las que muestran que se han conseguido dichas conductas. La segunda fase
trataria de responder a cuestiones relacionadas con cuales serian las condiciones,
naturales o controladas, en las que los alumnos podrian expresar mejor sus
habilidades. La tercera referiria al establecimiento de criterios relacionados con la

cantidad, calidad, madurez, etc. En la cuarta habriamos de preguntarnos sobre

cuaies son, y como se identificarian, los factores que influyen en la consecucion

de los objetivos. Por dltimo, el estadio final, lo dedicariamos a valorar las
implicaciones que de los resultados pudiéramos extraer tanto respecto de los

objetivos planteados, como de la ensefianza en general.

Pasamos a continuacién a enumerar las condiciones que segln esta misma

autora deben de reunir los programas de evaluacién. El primer criterio,
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"compatibilidad de los objetivos" hace referencia a la congruencia que debe existir
entre los planteamientos generales que inspiran el curriculum y aquellos sobre los
que se fundamenta el programa de evaluacion. Si existe una divergencia entre
ambos, la evaluacion perdera validez y fiabilidad, toda vez que estaremos
valorando aspectos distintos de los pretendidos. Asi ocurriria si en un sistema de
ensefianza orientado, por ejemplo, hacia los "procesos", llevamos a cabo una
evaluacidn basada en los "logros". Igualmente suele ser muy frecuente este
problema de "incompatibilidad", cuando se traslada un modelo de evaluacion que
nos ha parecido muy interesante, a un sistema para el que no fue ideado. A
menudo las divergencias que inspira a uno y a otro, haran fracasar la fiabilidad y
validez de nuestras valoraciones. También puede ocurrir cuando los objetivos
pretendidos no estan lo suficientemente explicitados y claros como para que no
originen ambigiedades con los considerados "implicitos" en nuestras practicas

pedagdgicas.

La "amplitud" se refiere a si los programas de evaluaciéon cubren todo el
dominio o espectro formulado en los objetivos educativos. Es facil observar como
para aspectos concretos existen una gran cantidad de instrumentos que permiten
su evaluacion. Sin embargo no sucede con todos. Asi, determinadas capacidades

como las actitudes o la creatividad, por s6lo poner dos ejemplos, resultan bastante

dificiles de valorar, a lo que tendriamos que afiadir la dificultad para poder

encontrar las herramientas apropiadas. Eso hace, segun Taba, que la ensefianza
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acabe orientandose preferentemente hacia lo que si puede ser evaluado, en
detrimento de aquellos otros aspectos que aun siendo valiosos, se descuidan en

la evaluacién.

"El valor del diagndstico". La evaluacion debe facilitar la diferenciacién no
sblo de los niveles de rendimiento, sino también la distincion entre aquellos
procesos que llevan tanto a la provocacién de los errores como a la de los
aciertos. De este modo la evaluacién cobra una dimensién relevante al permitir
valorar los niveles de comprension sobre los que actia el alumno y la capacidad

y profundidad con la que realiza transferencias de sus aprendizajes.

L.a "validez". Es directamente proporcional a la correspondencia entre los
objetivos del curriculum y los instrumentos de evaluacién. Razén por la que los
objetivos deben estar claramente definidos. Su ambigiiedad aumentaria la fa'ta de
coherencia y por ende, afectaria negativamente a la validez. Cuanto mayor sea la

congruencia entre metas y utensilios, mas validez tendra el proceso de evaluacion,

y viceversa, la validez de la evaluacion se vera seriamente afectada a medida que

sea mayor la disparidad entre los fines y las herramientas utilizadas para su

medicion.

Ademas, si no se tienen presentes las situaciones y los momentos en los

que son utilizados los instrumentos, se podria ver muy mermada la validez de todo
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el proceso evaluativo. De tal modo que se deben crear las oportunidades
suficientes para que los alumnos manifiesten la conducta pretendida, excluyendo,

y controlando, los obstaculos y variables extrafias que las pudieran afectar.

"Unidad del juicio evaluativo". También afecta a la validez de la evaluacion.
El principal problema se plantea en la traslacién de objetivos generales a
especificos, para posibilitar el analisis de las conductas que los componen. Sin
embargo como la conducta es algo global, después tendremos que realizar un
proceso inverso, de sintesis, tal que permita integrar estas conductas parciales en
aquella mas amplia que se pretendia evaluar. En estos procesos de analisis y de
sintesis cobra una especial relevancia la propia naturaleza del proyecto curricular,
y la de los estudiantes, especialmente referida a la condicion social de los mismos,
ya que puede influir significativamente en las diferencias observadas tanto entre

los grupos de alumnos, como entre los propios individuos.

Continuidad apunta a la integracion del proceso de evaluacién a lo largo de

todo el sistema de ensefianza, desde su inicio, con la evaluacién diagndstica,
hasta su finalizacién, con la evaluacién sumativa. Al evaluar sélo en determinados
momentos, como sucede con los examenes o controles, se obtienen evidencias
parciales que no incluyen la totalidad del dominio pretendido en los objetivos

distorsionando los resultados y disminuyendo la validez y eficacia de la evaluacion.
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B).- Modelos basados en la formulacion de juicios.

Son disefios de evaluacién en los que las conclusiones de los evaluadores
son determinantes a la hora de decidir sobre la bondad de una intervencién o de
un programa educativo. Digamos que la mayor parte de responsabilidad compete
a la figura del evaluador que como «experto» emite «juicios» que seran decisivos
a la hora de mantenerlo, modificarlo o anularlo. Aunque existan otras «versiones»,
como la ofrecida por Stufflebeam y Webster (1980: 6), en las que se suaviza este
poder del evaluador trasladando su responsabilidad a aquellos para los que
evalua: "... un estudio de evaluacion educativa es aquél que es disefiado y llevado
a cabo para ayudar a alguna audiencia a juzgar y mejorar el valor de algun objeto

educativo".

Para ello, unos disefios hacen mayor hincapié en unos atributos, que se
toman como criterios de la evaluacién, que pueden ser inherentes al propio
programa. Otros, sin embargo, agudizan el pesc que ofrecen a los efectos que
producen. Los criterios intrinsecos estarian asociados a cualidades del objeto
evaluado: color, peso, etc. En nuestro caso atenderian mas a las caracteristicas

internas de un programa de ensefianza. Los extrinsecos, por el contrario, se

centrarian mas en los efectos producidos o en la funcionalidad directa del objeto

de evaluacion, como ya hemos apreciado en el caso de la evaluacion retributiva.
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Como ejemplo de este tipo de evaluacién que estuvo bastante generalizado
en la década de los sesenta en EE.UU., podriamos citar «el modelo de
acreditacion», asi llamado porque se llevaba a cabo, normalmente, antes de

conceder un "crédito".

Con anterioridad a la propia evaluacion (Popham, 1980), los evaluadores
definian los criterios en los que ésta se basaria. De acuerdo con dichos criterios
se les pedian a los participantes que redactaran un informe acerca de su propio
funcionamiento -autoevaluacion-, hecho que generailmente era muy bien recibido
entre éstos ya que les permitia realizar una profunda reflexion sobre su labor.
Posteriormente recibian la visita del equipo evaluador que obtenia datos,
basicamente, de la infraestructura del centro: cantidad y calidad de las
instalaciones, de la biblioteca y de otros servicios, del nivel de formacién del

profesorado, etc.

Con todos estos datos, llamados "de proceso" porque se consideraba que

las condiciones en las que se desenvuelven los curricula influirian decisivamente
en el desarrollo y calidad de los programas educativos, se emitia un juicio por los
expertos otorgandoles, o no, la conveniencia de nuevas inversiones para su

aplicacion o mantenimiento.

El paulatino abandono del modelo se produjo por la ausencia de evidencias
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empiricas que permitieran correlacionar los valores relativos a las infraestructuras
y los intrinsecos, correspondientes a los programas curriculares, con los resultados

finales.

C).- Modelos facilitadores para la adopcién de decisiones.

En la década de los afios sesenta, en los Estados Unidos, se estaban
invirtiendo importantes sumas econémicas por parte de la Administracion
demoécrata, entonces en el poder, para el desarrollo de distintos programas
educativos que incidieran en una mayor igualdad de oportunidades, o que tratasen
de compensar determinados déficits de algunas etnias, o de elevar el status
cultural de aquellas clases sociales mas desfavorecidas. Dentro de este marco de
inversiones publicas en ios servicios educativos se hacia patente, por un lado, la
responsabilidad politica de evaluar la calidad de dichos servicios y, por otro, la
necesidad de obtener una adecuada informacién, tal que permitiera al Gobierno

tomar decisiones sobre los mismos en funcién del binomio costes-beneficios.

Este marco social, politico y econémico es el caldo de cultivo que desde

entonces hace fructificar toda una serie de modelos de evaluacién cuya Unica

finalidad radica en facilitar la toma de decisiones sobre nuevas inversiones (o el

mantenimiento de las ya existentes) a politicos y a burécratas. Hoy en dia, son los

"indicadores educativos” los que, con su expansién y desarrollo, estan ocupando
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este decisivo papel. Tal vez podamos considerar como los primeros antecedentes
los modelos CSE de Alkin, el denominado PPBS (Sistemas de Planificacién,
Programacién y Presupuesto) descrito por Rivlin (1971) como el proceso
sistematico para ir obteniendo informacién substancial a medida que se toman las

decisiones, y el CIPP, de Stufflebeam y Guba.

Nosotros, siguiendo a Popham (1980), sélo vamos a presentar dentro de
esta categoria los dos modelos que consideramos mas relevantes por la influencia

que han podido ejercer en este ambito: el modelo CIPP y el CSE.

C.1).- El modelo CIPP {evaluacion del Contexto, de la Informacién, de los
Procesos y de los Productos) fue ideado por Stufflebeam y Guba a comienzos de

los afios setenta (Stufflebeam y otros, 1971; Stufflebeam,1974).

La filosofia a la que responde es que la evaluacion debe ser una

herramienta que debe utilizarse sistematicamente de un modo continuo y ciclico.

Para ello se describen tres estadios para la especificacién, obtencién y sintesis de

la informacién que se ha de ofrecer a quienes toman las decisiones.

De acuerdo a la variabilidad de los diferentes tipos de decisiones existentes,
el programa de evaluacion CIPP, distingue otras tantas situaciones en las que

habran de tomarse dichas decisiones. Asi, habra unas exigencias de informacion
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distintas segun se trate de mantener el equilibrio en el funcionamiento o
mantenimiento del sistema (decisiones homeostaticas), de mejorarlo
continuamente sin necesidad de grandes inversiones (incrementativas), de
exigencia de un fuerte apoyo econémico a la innovacion (neomovilisticas) o, por
Ultimo, aquellas otras que implican cambios totales dentro del sistema

(metamorficas).

Ademas de lo que ya hemos visto sobre el tratamiento de la informacion y
de las situaciones en las que se habran de tomar decisiones, en general, el
modelo CIPP aplicado especificamente al marco educativo posee cuatro estadios
que lo caracterizan, constituyendo en si mismos el nicleo del programa. Es lo que
podriamos denominar como las finalidades de los distintos tipos de evaluacion. En
primer lugar la planificacion de las decisiones orientadas a la determinacién de los

objetivos. Una segunda fase relativa a la organizacion de las decisiones de cara

al disefio de la instruccion. El tercer paso consiste en la utilizacion, control y

perfeccionamiento de los procedimientos utilizados en el disefio a través de las
propias decisiones que interactivamente se vayan tomando. Por ultimo, la

reutilizacion de las decisiones de acuerdo con los resultados obtenidos.

Stufflebeam relaciona el modelo CIPP con la dicotomia formativa-sumativa
propuesta por Scriven. Distingue los que considera dos aspectos esenciales que

debe cumplir cualquier programa de evaluacion. La evaluacién orientada a la
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facilitacién de la informacion para los que han de tomar decisiones, que adquiere
una naturaleza formativa y él denomina "proactiva", y cuando su finalidad es la de
rendir cuentas, en cuyo caso alcanza la caracteristica de sumativa y él llama

"retroactiva".

C.2).- El modelo CSE (Alkin, 1969) debe su nombre al hecho de haberse
desarrollado en el Centro para el Estudio de la Evaluacion de la Universidad de

California, dirigido entonces por Marvin C. Alkin.

Como el modelo CIPP, esta igualmente orientado a la facilitacion de la toma
de decisiones, si bien, la principal diferencia respecto de aquél estriba en su
consideracion, por igual, tanto de los procesos como de los productos que se van

originando durante su desarrollo.

El modelo CSE tiene sentido cuando hay que decidir entre la adopcion,

mejora o extincion, de un programa educativo que ya est4 experimentado. Consta
de cinco estadios que van desde la determinacion de los objetivos necesarios para
conseguir el perfeccionamiento del programa, a la evaluacién de los resultados

finales.

Para lo cual, en primer lugar, se trata de establecer el nivel real de eficacia

del programa y sus posibilidades de mejora. Asi, ei primer estadio esta enfocado
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de cara a la determinacién de los objetivos que nos propondremos a partir del
contraste entre el nivel de ejecucion real de los alumnos que siguen el programa
educativo y el nivel de ejecucion tedrico (el deseado o perseguido tras la correcta
aplicacion de ese mismo programa). Los objetivos obtenidos como resultado de
las diferencias entre ambos niveles, real y tedrico, representan lo que el modelo

llama "necesidades educativas".

En una segunda etapa, se ensayan diferentes programas de segunda
generacion extraidos a partir de la introduccion de diversas modificaciories de
mejora en el programa original acudiendo, si fuese necesario, a incorporar
aspectos concretos de otros programas ajenos al mismo, de acuerdo con las
necesidades detectadas en la fase anterior. Se realiza una evaluacién comparativa
para determinar cual de todos ellos se adapta mejor a los objetivos planteados

inicialmente y, como resultado, se selecciona uno de estos programas.

El tercer estadio trata de detectar, valorar y hacer las modificaciones
oportunas para que durante la ejecucion del programa seleccionado en la fase
anterior se minimicen las posibles diferencias entre lo planificado y su desarrollo

real (evaluacion de los procesos). Como consecuencia de estos nuevos ajustes,

fruto de una continua interaccion, se obtendria lo que hemos denominado plan

ajustado.

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




EVALUACION EDUCATIVA

El estadio cuarto evalia hasta qué punto se estdn consiguiendo los
objetivos propuestos, no s6lo de una manera global, sino también de una manera
mas especifica: en qué grado cada uno de los componentes curriculares esta
coadyuvando a esa consecucion. En el caso de detectarse diferencias en los
preductos respecto de los esperados, segln se vayan produciendo, el evaluador
propondra las modificaciones oportunas del programa para adecuarlo a lo

planificado. De esta manera se obtendria lo que hemos llamado «plan reajustado».

El Gltimo estadio trata de evaluar los resultados finales del programa. En el
caso de alcanzarse las metas planificadas el programa ser4 adoptado y
conservado. Por el contrario, si no se logran los objetivos propuestos y el costo no
es excesivo, se pueden establecer nuevos reajustes hasta conseguirlos. Cuando

esta opcién no es viable, el programa se elimina.

2.- MODELOS ALTERNATIVOS:

A).- Evaluacién como critica artistica. Se debe a Eisner (1979, 1985) la

vision de la evaluacién como un proceso similar al realizado por los expertos

cuando enjuician el valor de una obra de arte, especialmente el literario. En
nuestro caso seria el propio profesor el experto que juzga los procesos educativos,
comprendiéndolos profundamente y como fruto de esta comprension es capaz de

describirlos, interpretarlos y valorarlos respetando el desarrollo naturai de la

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




EVALUACION EDUCATIVA

ensefianza.

Respecto a la tarea de describir se llevaria a cabo desde dos perspectivas
distintas: factica, extrayendo datos de la realidad incluso a través de metodologias
positivistas tales que sean capaces de explicar la naturaleza de los hechos, y
artistica, referida a la forma de expresién de los datos utilizando incluso las
metaforas de modo que faciliten su mas adecuada comprensién. La interpretacion
se realiza a la luz de la teoria y de la practica, de modo tal que ambas
dimensiones se vean mutuamente enriquecidas. Por Gltimo, |a valoracién, teniendo
en consideracion la comprensién de las caracteristicas concretas de la situacion

en la que se desenvuelven los procesos de ensefianza.

B).- Evaluacion libre de metas. Se debe a la dilatada experiencia como

evaluador de Michel Scriven (1973) el concepto de «evaluacion libre de metasy.

Debido a su gran fama como evaluaddr, formé parte de los principales proyectos

de evaluacion llevados a cabo en U.S.A. en la década de los sesenta. En estas
intervenciones se dio cuenta de coémo los evaluadores se veian condicionados por
los objetivos de aquellos programas que pretendian evaluar, sesgando en muchas
ocasiones los resultados de sus analisis. Para impedir este hecho y liberarse de
las limitaciones impuestas por el conocimiento previo de las metas de los
proyectos, propuso que los evaluadores no s6lo debian de calibrar el valor de los

fines educativos y el de los resultados previstos, sino también aquellos otros
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productos obtenidos, no pretendidos, pero que pudieran ser incluso mas relevantes
que los anteriores. Para el desarrollo de este tipo de evaluacion, hemos
considerado tres estadios. En el primero de ellos el evaluador tratara de recoger
informacion desconociendo, deliberadamente, los objetivos que se hayan
propuesto quienes desarrollan el proyecto, infiriendo los posibles efectos a partir
del andlisis de los componentes curriculares. En el segundo estadio se trata de
contrastar las inferencias realizadas anteriormente a través de la medicion de los
efectos, bien con los instrumentos de medida creados por el propio proyecto o
bien, creandolos ex profeso. Por ultimo, tercer estadio, a través de lo que Scriven
llama "artimanas de situacion®, se trataran de recoger las evidencias necesarias

para corroborar los efectos totales del programa.

C).- Método del Modo Operandi. También se debe a Michel Scriven la
creacion de este modelo. Para ello se fijé en el modo de investigar la realidad en
distintas ramas de la investigacion social (antropélogos, historiadores, detectives,
etc.). Observé como estos expertos siempre actuaban manteniendo unas pautas

comunes. En primer lugar detectaban la existencia de determinados rasgos que

hacian concordar, mediante hipétesis de trabajo, con determinados patrones de

conducta. Tras recoger las evidencias necesarias corroboraban, o no, sus
hipotesis iniciales. De este modo podian evidenciar determinadas relaciones de
causalidad sin tener que acudir a métodos experimentales. En el caso de la

evaluacion educativa su aplicacién serviria para detectar y evaluar las posibles
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causas que originarian efectos deseables, o perniciosos, en el desarrollo de un
programa. Asi el evaluador se convertiria en un investigador que trataria de
encontrar determinadas cadenas de sucesos caracteristicas a las que denominé

como modus operandi (M.O.).

D)- Evaluacion comunicativa. Nos hemos fijado en este modelo, propuesto
por Rul (1994; 1995), dada la frescura que introduce dentro del debate, siempre
abierto, acerca de la evaluacion. Para este autor, "hay evaluacién si a través de
la experiencia y de la comunicacion se produce aprendizaje valorativo, con
repercusiones individuales y colectivas, basado en datos e informacién
objetivada."(Pag. 70). Considera a la valoracion como una dimensién subjetiva
sobre un objeto realizada a priori y la diferencia de la evaluacion en que ésta es
una actividad objetiva con una finalidad explicativa realizada a posteriori. Pero
desde nuestra vision, es la importancia que le ofrece a la comunicacion humana,
con todo lo que ello conlleva, el aspecto mas destacable como diferenciacién

caracteristica respecto a otros modelos.

Dentro de su concepcién de evaluacion, sintetiza toda una serie de factores
que, sin duda alguna, influyen y la condicionan, como son: la dependencia
respecto a la situacion en la que se desarrolla, al contexto, la cultura, los valores

(axiologia), la subjetividad-objetividad, la sistematizacion en la recogida y

tratamiento de la informacién, la facilitacién para poder tomar decisiones y que
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éstas repercutan en los fines (teleologia) de la evaluacién, de tal manera que
conlleve al perfeccionamiento. Es por tanto, el suyo, un modelo interpretativo y
sistematico que se centra en su dimensién objetiva: evaluar es la atribucion de
valores intersubjetivos a un objeto como resultado de las operaciones objetivo-
subjetivas de tratamiento de datos y de informacién rigurosa en un contexto
especifico en relacién con finalidades de conocimiento, toma de decisiones,

optimizacion y desarrollo humano, individual y colectivo.

E).- Evaluacion iluminativa. Sus autores, Parlett y Hamilton (1972; 1976),
rompen con la tradicibn empirico-racionalista para trasladar al campo de la
evaluacion educativa los métodos de trabajo propios de la investigacion
antropolégica. El estudio holistico que proponen debe abarcar desde el analisis
pormenorizado del contexto en el que los individuos intervienen, para descubrir la
existencia de mudltiples realidades que interactian, asumidas o no por la

colectividad, a los resultados, destacando de modo especial los procesos.

Precisamente ésta es la causa de su desdén hacia las pruebas psicométricas y de

basarse en una metodologia cualitativa, observacional, flexible de acuerdo con el
momento de la investigacion y del contexto -con sus propios condicionantes
psicosociales-, negociada con los implicados, centrdndose y profundizando
progresivamente en aquellos aspectos mas significativos de los que en ese

«escenario» tienen lugar.
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F).- Evaluacioén respondiente. Formulada por Stake en 1974 (1975, a; 1975,
b; 1975, ¢; 1980) incide en la manera en la que los evaluadores realizan dos
tareas basicas: las descriptivas y las relativas a como formuian sus juicios. Para
ello, propone tres etapas en el desarrollo de la evaluacién: los antecedentes
(circunstancias anteriores al desarrollo de un programa educativo), las
transacciones (las interacciones y modificaciones producidas durante su
desenvolvimiento) y los resultados (los productos finales originados tras la

aplicacion del plan).

Stake combina en un grafico, que los evaluadores habran de rellenar, la
finalidad educativa perseguida por el proyecto de ensefianza con las tareas
descriptivas e interpretativas. Asi en la primera columna, matriz de descripcién,
llama la atencién la diferenciacién que establece entre las intenciones, aquello que
se pretende, con respecto a las observaciones, lo que realmente sucede.
Igualmente ocurre en la segunda columna, matriz de enjuiciamiento, donde
diferencia entre las "normas" en las que los evaluadores se basan para realizar

sus juicios de la propia formulacion de tales juicios.

Pero tal vez lo mas interesante de Stake no sea el cuidadoso aspecto
técnico que le confiere a su modelo de evaluacion, sino la filosofia que encierra.
Stake considera que la evaluacion, para que sea tal, ha de responder a los

intereses y necesidades de quienes la patrocinan (la administracién, generalmente)
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y de aquellos que estan implicados en ella (alumnos, padres, profesores, etc.) de
acuerdo con el nivel de conocimientos de cada uno. La manera de «responder»
adecuadamente a las distintas, y a veces opuestas necesidades, esta en recoger
las diferentes visiones de cada sector. Esto le confiere al modelo un avance ético
respecto de otros ademas de, por vez primera, un caracter ciertamente

democratico.

3.5. Consideraciones finales.

El recorrido que hemos realizado desde la clarificacion del concepto de
evaluacion hasta la consideracion de los modelos alternativos, nos ha puesto de
relieve la tremenda complejidad del problema de la evaluacién. En él hay
implicadas cuestiones de naturaleza ética, politico-econémica, personales, sociales
y tecnicas. Una cuestion que se nos presenta tan poliédrica, en sus diferentes

caras, no podia por menos que revelarse como tremendamente dificil de manejar.

Nosotros hemos unicamente descrito desde fuera las cuestiones mas

candentes planteadas para que nos puedan servir como la matriz de conocimiento

en relacion con la cual los profesores construyen y elaboran sus concepciones.

Asi pues, si en el capitulo segundo aborddbamos el problema de las

concepciones de los profesores y en este hemos tratado de la evaluacion, desde
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el punto de vista del conocimiento formal de la teoria psicopedagogica, en el que

continla, trataremos de como los profesores de secundaria se plantean y piensan

los problemas relacionados con los procesos de la evaluacion en el aula.
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4. LAS CONCEPCIONES DE LOS PROFESORES SOBRE EVALUACION.

En este punto del trabajo pretendemos iniciar una aplicacion de todo lo que
hemos venido comentando al ambito de la practica de los profesores que nos
resulta enormemente relevante. Se trata, en este caso, de unir los dos Ultimos
apartados que se han venido exponiendo y centrarlos en un area problematica.
Nos ocuparemos de la investigacién mas sobresaliente llevada a cabo tanto en el
nuestro como en otros contextos. Mas adelante trataremos la cuestién de las
demandas de formacion para terminar con las consideraciones finales que sean

pertinentes.

4.1.Estudios realizados sobre concepciones de los profesores en evaluacién.

Como han resaltado Connelly y otros (1997: 674): "El conocimiento de los

profesores es un componente esencial en la mejora de la préctica educativa.

Aquellos preocupados por la mejora de la educacién necesitan preocuparse no
solo con lo que ellos desean que ocurra en el aprendizaje sino también del

conocimiento de los profesores y del marco de desarrollo profesional en el que
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estos trabajan".

Los trabajos sobre el conocimiento de los profesores tal y como los
entendemos aqui, es un area de investigacién muy reciente en el panorama de la
investigacion. De los tres handbook mas relevantes publicados sobre investigacion
educativa, solo el de Wittrock, (1986) tiene referencias directas al problema del
conocimiento de los profesores. En esta obra encontramos nada mas que dos

capitulos.

Los procesos de pensamiento de los profesores (Clark and Peterson, 1986)
y La cultura de la ensefianza (Feiman-Nemser and Floden, 1986). Desde la
publicacién de estos trabajos se puede decir que la investigacion sobre el
conocimiento del profesor ha estallado. Hay importantes y recientes revisiones

sobre esta novedosa area (Fenstermacher, (1994).

La investigacion sobre el conocimiento del profesor es parte de una
revolucién que se ocupa de como los educadores piensan acerca de la practica

en el aula. Tradicionalmente se asumia que las caracteristicas del profesor

(Calidez, firmeza puntualidad), métodos de ensefianza-aprendizaje y procesos

(Lectura, practicas de laboratorio, ejercicios) eran las principales areas de
ensefianza que tenian importancia para el aprendizaje del alumno. En contraste

con la preocupacion por las caracteristicas del profesor y los métodos de
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ensefanza-aprendizaje, se asume en la investigacion sobre el conocimiento del
profesor que lo mas importante es qué sabe y cdmo se expresa dicho

conocimiento en la ensefianza (Connelly y otros, 1997).

Si nos centramos en la perspectiva metodoldgica, hay muchos reparos que
hacer a los estudios que se han ido desarrollando en este campo que, como en
otro punto hemos sefialado, no posee una gran tradicion. Antes de entrar en |a
revision de investigaciones relacionadas con el tema, nos referiremos a ciertas
cautelas tanto sobre las técnicas utilizados como sobre cuestiones relacionadas

con la validez de los resultados.

Después de haber revisado cinco maneras diferentes de acercarse a la

evaluacién del pensamiento del profesor: diagnéstico directo de las creencias de

los profesores, métodos que confian en el analisis contextual del lenguaje

descriptivo, taxonomias para evaluar la autoreflexion y la cognicién, evaluacion
multimetodolégica del conocimiento de contenido pedagégico y creencias, y por
ultimo, la técnica de los mapas conceptuales, Dona M. Kagan (1990:451) ha

concluido:

"Queda claro que uno de los mas profundos problemas de toda esta
literatura es que las técnicas utilizadas se derivan de tradiciones epistemoiégicas

diferentes. Las escalas Likert de la teoria psicométrica de los tests, el anélisis
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textual del lenguaje del profesor de la teoria que relaciona el lenguaje con la

cognicion, las jerarquias de autoreflexién de los estudios de mediacién cognitiva

y los mapas conceptuales de la teoria del procesamiento de la informacién y de

la memoria. Cada una de estas tradiciones provee una definicion diferente de

evidencia y verdad"

Es lo que se ha dado en llamar la ambigiiedad y paradojas de la literatura
sobre el pensamiento del profesor. Para alguien que no esté familiarizado le es
muy dificil juzgar sobre la validez de las técnicas utilizadas. Afiadido a estas
diferencias epistemoldgicas, la teoria puede ser utilizada de manera diferente
cuando se aplica a una técnica de medicion. Puede ser usada de forma
determinista de manera que los datos son codificados en los términos que dista
a priori el modelo y predeterminan las categorias. En este caso la investigacion
unicamente sirve para verificar mas que para modificar el marco original.
Alternativamente, una teoria puede ser utilizada heuristicamente, en este caso el
modelo provee un marco inicial y los datos sirven para interactuar y modificar el

modelo.

Finalmente, hay enormes diferencias en la manera en como los
investigadores utilizan los términos. Expresiones como cognicién del profesor,
autoreflexién, conocimiento y creencias pueden ser utilizados para referirse a

diferentes fenomenos. Todo esto da lugar a una enorme ambigiiedad, como ya
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apuntabamos mas arriba, en este tipo de trabajos.

Anadido a este problema esta el de la validez ecoldgica y relevancia. Muy
pocos estudios han tratado de encontrar la relacién que hay entre el rendimiento
del profesor en una tarea experimental y su manera de instruir en la clase o los

resultados que obtienen sus alumnos.

Como Sternberg y Martin (1988) han planteado, los escritos, vifietas
videograbadas, o problemas tipicos del aula, material habitualmente utilizado para
elicitar respuestas de la cognicién de los profesores, pueden ser tan artificiales que
los datos que generan son totalmente irrelevantes en relacién con los problemas

que se encuentran en las clases.

Los investigadores y criticos de la literatura sobre la cognicién del profesor
han sido extremadamente silenciosos sobre estos temas. No obstante comienzan
a aparecer algunos puntos de interés. De un lado, criticos como Doyle (1990)
apuntan a que cualquier movimiento que trate de relacionar el pensamiento del
profesor con los rendimientos de los alumnos o con cualquier otro criterio de
efectividad del profesor puede ser mal interpretado dado que la nocion de

efectividad es un problema del curriculum mas que del profesor. En ese mismo

sentido lo han planteado Houston and Clift (1990). En otros se ha planteado que

podria ser inapropiado aplicar el rigor de la investigacion cientifica a las
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investigaciones sobre la reflexion del profesor. Una de las posiciones méas duras
en esa linea la representa Virginia Richardson (1990: 14) describiendo el requisito

de ia validez como una amenaza:

"La segunda amenaza para los programas de reflexion en la accion es el
uso del paradigma de la investigacion positivista para conducir la investigacién y
evaluacién acerca de los programas de educacion del profesor reflexivo. Los tipos
de preguntas formuladas en las conferencias centradas en la ensefianza reflexiva
son similares a las que se hacian en los programas de formacion de profesores
basados en competencias (CBTE): ;Qué es reflexion? ;cémo puede ser medida?
¢es un profesor reflexivo més eficaz que uno que no lo es? ;jcuél es el mejor
modo para desarrollar al profesor reflexivo?. Yo no estoy sugiriendo que estas
cuestiones no son importantes. Sin embargo estdn enmascaradas en un
acercamiento de investigacion positivista e implica que erréneamente que la
respuesta a tales preguntas a través de la investigacién prevera la forma y
sustancia de los programas de educacién del profesor reflexivo. Lo que es preciso
es una forma de acercarse al concepto de reflexién en la accion, en cémo los
profesores aprenden esa reflexién y en programas disefiados para desarrollar tal

aprendizaje que repercuta en el paradigma inherente en el concepto”.

De otro lado encontramos a autores como Goodman (1988) que defienden

la pertinencia de la validez ecolégica no solo como apropiada sino como un
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imperativo politico. Este interés politico viene dado por la necesidad de considerar
el conocimiento generado por estos estudios como validado, o no, a efectos de

determinar como deben ser educados los futuros profesores.

Los investigadores de este campo pueden considerar la posibilidad de
redefinir la validez ecolégica y redefinir su logica. En la conclusién a varios
estudios de casos, Morine-Dershimer (1987, 1988) sugiere modos especificos en
el que el argumento practico del profesor pudiera ser usado para crear cambios
en sus creencias y conductas. Podriamos posibilitar que el profesor fuera
consciente de los argumentos subyacentes a sus decisiones, esto lo enfrentaria
a él con la evidencia que podria contradecir sus premisas. Alternativamente,
podriamos implicar al profesor para enmarcar dichas premisas como hipétesis y

usar metodos de investigacion para probar su veracidad en la clase.

Una consecuencia légica de esta premisa es que la validez ecoldgica de un
procedimiento de medicion puede ser definido de una manera novedosa, esto es,
que el uso de ese procedimiento nos evidencie que produce cambio constructivo

en las conductas o pensamientos de los profesores o de los alumnos.

Después de todo, puede ser momento para que los investigadores del

pensamiento del profesor no solo redefinan las cualidades tales como validez

ecologica sino que construyan una nueva retdrica. Como afirma Eisner (1984),

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




CONCEPCIONES DE |.0S PROFESORES SOBRE EVALUACION

puede ser el momento para que los investigadores que se mueven en este campo

disefien su propio barco y naveguen para encontrar la ruta.

Hechas estas consideraciones de naturaleza critica con los supuestos
metodologicos, no debemos de dejar de lado que, en cualquier caso, el
conocimiento del profesor y su expresion afecta a las relaciones con los
estudiantes; a las interpretaciones que hacen de los contenidos y su importancia
en las vidas de los alumnos; al tratamiento que dan a las ideas. Si las consideran
fijas y estaticas tal y como vienen dadas por los textos o0 como materias de
reflexidon e indagacion. También, por Gltimo, tienen que ver con la planificacion del
curriculum y la evaluacion del progreso de los estudiantes. Respecto de esto, solo
recientemente, se ha aceptado que lo que los profesores saben y como io

expresan es central para el aprendizaje de los alumnos.

En este marco adquiere especial relevancia el tema de la evaluacién, dado

que constituye un aspecto didactico de gran influencia sobre profesores y alumnos.

En la prestigiosa revista Educational Researcher D. Shepard (1991)
publicaba un trabajo cuyos resultados eran fruto de un intento por conocer las
creencias que los profesores sostienen sobre algunos aspectos relacionados con
este aspecto de la ensefianza. Mas concretamente, se trataba de describir, a

través de un cuestionario, las concepciones psicométricas que poseen
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profesionales de la educacién estadounidenses sobre los resultados del

aprendizaje.

Tres cuestiones fundamentales se derivan de! estudio:

- Se puede afirmar que aproximadamente la mitad de los encuestados
trabajan desde teorias implicitas del aprendizaje que han sido cuestionadas en los

ultimos afnos.

- Este alineamiento tedrico les lleva a situarse respecto de la evaluacion de
sus alumnos en posturas congruentes con dicho posicionamiento vy,
consecuentemente, en contradiccion con un sustancial cuerpo de evidencia surgido

de la investigacion en el campo de la psicologia cognitiva.

- Es preciso, en consecuencia, que las asunciones ocultas de los profesores

acerca del aprendizaje sean examinadas y sacadas a la luz.

Rul Gargallo destaca que en la actualidad, la evaluacion se realiza de una
manera bastante pobre. Para él, acercarse a las practicas evaluativas en el mundo

de la educacion es descubrir una realidad escindida; por un lado encontramos

mediciones (denominadas evaluaciones) subsidiarias de una concepcion evaluativa

centrada en los resultados con las limitaciones del enfoque e interpretacion
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positivistas, y por otra parte, practicas valorativas centradas en los procesos que

no van mas alla de expresar visiones puramente subjetivas de lo que acontece.

Algunos autores llegan a decir que ciertos profesores, cuando se describen
sus concepciones sobre evaluacion, nos damos cuenta de que aun estan situados

en lo que se defendia desde la teoria educativa a principios de siglo.

En un importante nimero de estudios se ha constatado que uno de los
principales problemas con que se encuentran los profesores consiste en no
aprovechar adecuadamente los resultados de la evaluacién. Asi Yeh (1978), en
una investigacion sobre el uso de los profesores de los datos aportados por
pruebas estandarizadas, dio a entender que solo un cincuenta por ciento de ellos
eran capaces de interpretar correctamente dos puntuaciones prototipicas
comunmente utilizadas al informar de los resultados de los tests (los rangos de
percentiles y los grados de equivalencia). En este sentido, Calfee y Juel (1979)
han llegado a identificar cuatro necesidades basicas que pueden cubrirse con la

informacion que habitualmente proporcionan los tests:

a) Datos que tienen una relacién directa con el tratamiento instruccional

apropiado.

b) Un modelo de datos que ilumine y explique las posibilidades y carencias
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de los estudiantes.

¢) Informacion que ayude a determinar las condiciones que aumentan o

inhiben los logros en tareas concretas.

d) Informacion atil que pueda ser econdmica y eficaz.

Uno de los problemas de los que participa buena parte del material que se
ha escrito sobre el conocimiento y el uso de la evaluacién por los profesores, es
que ha sido redactado por especialistas que no han constatado la forma en que
los profesores evalian en sus clases o sus ideas y pensamientos sobre la
evaluacion. En un estudio piloto, cuyo objetivo era describir las competencias y
actitudes hacia los tests estandarizados de educadores que no eran expertos en
medicion, Stetz y Beck (1978) sefialan que los inspectores y los miembros del

National Council on Measurement in Education, que estuvieron en contacto con los

profesores para informar de su comportamiento, mostraban muchas lagunas en

sus percepciones de los profesores.

Jackson y Getzels (1961) informan que tienen para los profesores mas
interés =l entusiasmo y la participacion de los alumnos que el resultado obtenido
por estos en los examenes. Los profesores, segun el estudio, muestran menor

confianza en los resultados de los exdmenes que en su propio juicio. Cuando
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ambos elementos entran en contradiccion tienden a hacer valer este ultimo. En
casos extremos los examenes son vistos como imposiciones de las autoridades
educativas que causan malestar en el profesor. En esta linea Jackson, (1975:150)

recoge el siguiente testimonio:

"Estaba muy enojada de tener que pasarme una hora poniendo examenes
estereotipados para averiguar si saben matematicas o no. Y solo para registrario
en los libros. Yo se lo que saben. Es como una encuesta asi que no me queda

mas remedio que hacerlo".

A pesar de estos reparos hacia los examenes, otros estudios informan que
una buena formacién recibida en el ambito de la medicién, acompafiada de una
cierta experiencia en la aplicacion de prucbas se muestran mas favorables al uso

de los tests que sus compafieros con menos experiencia y conocimiento.

En resumen podemos concluir que la mayor parte de los trabajos en torno

a la evaluacion que realizan los profesores se centran en el modo en que estos

enfocan la valoracion de los alumnos. Mas concretamente la investigacion parece

reducirse al uso o no de los exdmenes por parte de los profesores.

Otra consecuencia que cabe extraer de esta revisién realizada es la

ausencia de una interpretacion holistica de las percepciones de los profesores
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sobre la evaluacion. Los resultados obtenidos solo aportan visiones parciales,
explicaciones desvinculadas de una perspectiva general acerca del alumno, la
ensefianza, las tareas de aprendizaje o la propia vision que el profesor tiene de

si mismo.

Podriamos finalizar con una Gltima conclusién. La mayor parte de los
estudios tienen un cierto interés sancionador que en gran medida practican lo que
critican. Desde nuestra posicién, el problema no radica exclusivamente en decir
quien se ajusta 0 no a los canones sino, sobre todo, en poner de manifiesto las
concepciones subyacentes que existen en torno a los procesos de evaluacion y

como los profesores se sittan en reiacion con eiias.

Tres tipos grupos de estudios vamos a pasar a analizar, de manera mas

pormenorizada, el primero de ellos referido a las concepciones de los profesores

de secundaria sobre la evaluacion en matematicas y ciencias experimentales,

realizado a través de la técnica de encuesta, el segundo relativo a las
concepciones sobre evaluacion en general y en matematicas; se utiliza de forma
combinada la encuesta con la observacion en el aula, y el tercero, un estudio de

caso en el que se combinan diferentes técnicas de investigacion.
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4.1.1.Investigaciones por encuesta.

En una perpectiva centrada en este tipo de investigaciones se encuentra el
trabajo de L. Rico y otros (1996). En él se pretendia describir las creencias y
conocimientos de los profesores sobre los procesos de evaluacién en el area de
Matematicas. Se distingui6 dos aspectos diferentes. Por un lado lo que llamaron
estructura de los conocimientos y opiniones sobre evaluacion, obtenidos a partir
de preguntas abiertas a cincuenta prefesores de matematicas y por otro, un
cuestionario sobre creencias en relacién con el mismo tema. Respectodela
primera cuestion se detectaron, tras la realizacién de un analisis factorial de

segundo orden, ios siguientes factores:

- La evaluacion debe considerar los componentes curriculares,

institucionales, y la actitud global de los alumnos hacia las matematicas; presente

dificultades debidas al evaluador.

- Informe del profesor sobre el alumno y sobre el logro de objetivos

matematicos.

- Valoracion del dominio del profesor de matematicas sobre la asignatura.

- Evaluar es un proceso contextualmente dificil, debe valorar el
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conocimiento sobre contenidos matematicos y proporcionar informacion sobre la

actitud del alumno.

- Valoracion del trabajo de los alumnos.

- Valoraciéon del esfuerzo del alumno en matematicas y valoracién del

contenido.

Con estos siete factores, de acuerdo con los autores del estudio,

tendriamos una representacion esquematica de la estructura conceptual que los

profesores poseen en relacién con los procesos de evaluacién en el aula.
Cualquier profesional que realiza este tipo de funcién podria encontrarse

representado en dicha estructura.

En cuanto a las creencias, se encontraron cuatro agrupamientos de las

mismas:

- Creencias relativas a la ensefianza y aprendizaje de las matematicas
escolares. Se trata de creencias relacionadas con c6mo aprenden los escolares,
concepciones generales sobre los contenidos matematicos y como deben

ensenarse.
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- Creencias relativas a la responsabilidad en el proceso de evaluacion. Se
incluyen aspectos relacionados con qué institucion es responsable del proceso y

donde establecer la responsabilidad en el control.

- Creencias relativas al perfil del profesor de matematicas. En estas se
destacarian aspectos relacionados con la formacion, funcién en el aula y

cualificacioén profesional del profesor

- Creencias relativas a otros elementos. En ellas destacamos la calidad de
los materiales y fundamentalmente los libros de texto y creencias relacionadas con

la organizacion escolar.

Esta primera perpectiva analizada tiene el interés de brindarnos una
descripcion de los elementos claves a considerar tanto en lo relativo a creencias

como a conocimientos.

Un segundo trabajo a analizar es el desarrollado por el departamento de

Didactica de las Ciencias Experimentales de la Universidad de Valencia, (Gil, y

otros 1991). En él se traté de establecer las concepciones espontaneas de los
profesores sobre la evaluacion en ciencias. El planteamiento consiste en
considerar estas ideas como consecuencias del modelo de ensefianza-aprendizaje

que los propios profesores poseen.
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Una primera concepcion que mantienen los profesores de secundaria en el
area de ciencias experimentales es la creencia en la objetividad y precision de su
actividad evaluadora. Los autores, siguiendo diferentes estudios de Docimologia
(Hoyat, 1962; Lépez y otros, 1983), vienen a demostrar los sesgos de la
pretendida objetividad. Los datos nos informan de sesgos como consecuencia de
las expectativas (alumrios brillantes-mediocres). También lo hacen en relacion con
las distintas notas que se obtienen segun que el profesor atribuya el examen a un
alumno o a una alumna (Spears, 1984). Para finalizar, informan de la diferente
manera de calificar un mismo examen, tras haber pasado dos meses desde la

primera vez que se hizo (Alonso y otros 1995).

En segundo lugar, los profesores creen que el objetivo de la evaluacion
debe cefiirse a lo mas objetivo y facil de medir: la mera repeticién de hechos y

leyes y su aplicacion mediante ejercicios cerrados. Este comportamiento conlleva

dejar de lado en la evaluacién aspectos fundamentales de la propia metodologia

de ensefianza, etc. En el campo de la Fisica y la Quimica, han constatado que el
noventa y cinco por ciento de mas de quinientas veinte actividades de evaluacién
incluidas en una muestra de examenes habituales de secundaria, simplemente
precisan (y por tanto fomentan) un aprendizaje de tipo repetitivo. Ademas se

evidencia que los profesores no suelen ser conscientes de estas deficiencias.
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Un tercera posicion que los profesores manifiestan es una concepcion
elitista sobre el aprendizaje de las ciencias experimentales. Concepcion que es

compartida por los alumnos.

Para terminar, el profesorado de ciencias tieric ¢ en definitiva, a considerar
que la funcion primordial y exclusiva de la evaluacion consiste en medir la
capacidad y el aprovechamiento de los estudiantes. Esta concepcion de la
evaluacién como un instrumento de simple medicién de algunos logros de los
alumnos, deriva en una practica constatadcra, terminal o meramente acumulativa

y limitada a los aprendices.

Obsérvese, segun han constatado estos investigadores, que frente a la
abrumadora mayoria de profesorss que entienden el aprendizaje como mera

constatacion de los resultados finales alcanzados por los alumnos, uncs pocos

describen las caracteristicas de la evaluacion que realizan de la siguiente manera:
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Resultados obtenidos del andlisis de la preguata ablierta a los Profesores de sacundaria (Ns=114)
profesores schre las caracteristicas de la evaluacién que realizan. L]

Hacen referencia a actividades de evaluacién (de cualquier tipo) usadas 15.8
para algo diferente a contribuir a una calificacién final

Hacen referencia a actividades de evaluacién (de cualquier tipo) sobre 1.8
cualquier otro aspecto aparte de las produrciones de los alumnos (el
funcionamiento de la clase, su propio papel,...)

Hacen referencia a modificaciones (en la metodologia, el ritmo de
trabajo, introduciendo actividades de refuerzo,...) cuando los
resultados de evaluacién lo aconsejan.

Hacen referencia a actividades de autorregulacién, de interregulacién o
cualquier otra que plantee la evaluacifn como situacién de aprendizaje.

*Resultados de otros estudios que también apoyan una concepcién docente
des la evaluacién como constatacién fipal

Los profesores al ser preguntades sobre sus preocupaciones acerca de la
evaluacién, manifiestan interés por dotar a la misma de propiedades que
les permitan incidir scbre el aprendizaje (N=58).

Los profesores, al interpretar hipotéticos resultados obtenidos en una
prueba, invelucran a la evaluacién como posible factor de influencia en
el aprendizaje y/c realizan alguna observacién que cuestione una
concepcién terminal de la evaluacién (N=149).

Los profesores, al criticar un examen repetitivo, echan de menos
actividades de autorregulacién, de interregulacién o cualgquier otra para
aprender en el mismo momento de realizarla (N=82).

Las preguntas de los exdmenes habituales prevén situaciones de
autorregulacién o interregulacién [(N=520

Como hemos podido ver, este primer grupo de trabajos nos permiten un
acercamiento al problema de las concepciones de los profesores de secundaria
sobre los procesos de evaluacién. Todos ellos tienen un marcado caracter
descriptivo lo que nos hace entrever la complejidad del problema. No obstante
estos resultados deben ser tomados con las debidas precauciones dadas las

limitaciones que tienen los estudios por encuesta.

4.1.2. Trabajos a través de encuesta y observacién del aula.

En esta linea de estudios, uno de los realizados en nuestro contexto ha sido
el llevado a cabo por un grupo de investigadores dirigidos por el profesor C. Coll
de la Universidad de Barcelona. Diferentes trabajos (Coll, 1990; Coll y otros, 1992;
Onrubia, 1992; De Gispert y Onrubia, 1995) desde la perpectiva constructivista,
han situado la interactividad como el centro del analisis de la practica educativa.

Los procescs instructivos son, segln los referidos autores, e! producto de la
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vertebracion de tres elementos claves; el profesor, el alumno y los contenidos. En
esta linea Mauri y Gomez, (1997) estudiaron, a través de la observacion, los
segmentos de interactividad (Minimas porciones en que puede dividirse la
actividad conjunta del aula que tienen una cierta unida y sentido) encontrandose
un total de veinticinco elementos claves que se agruparon, segun la funcion
predominante a lo largo de la secuencia didactica en :

- Actividad auténoma del alumno.

- Realizacion de pruebas y controles.

- Organizacion-transicién de la sesion.

Los segmentos de su estudio que estan relacionados con los procesos de
evaluacion en el aula y que en este caso se agrupan en la categoria que han
llamado realizacion de pruetas y controles son:

- Evaluacién inicial/realizacion de la prueba.

- Examen/realizacion del examen.

- Preparacion del examen/atencién y seguimiento de directrices.

- Devolucién dei examen/comprobacion de resultados/correccion.

- Instrucciones para la realizacion del examen/seguimiento.

- Preparacion de tarea final de dossier/atencion y seguimiento.
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- Control de elaboracién del dossier del tema anterior/trabajo personal en
el pupitre.

- Control de la entrega de dossier/estudio.

Lo que nos proporciona este trabajo es un intento de describir la secuencia
que los profesores siguen a la hora de desarrollar sus maneras de controlar y

evaluar las tareas asumidas por los alumnos.

Si el estudio que analizabamos en el punto 4.1.1 hemos visto que se referia
a los profesores de ciencias experimentales, en este caso se han escogido

profesores de Matematicas.

Un trabajo muy singular es el llevado a cabo dentro de la Universidad de
Colorado por Hilda Borko y otros (1997) investigadores. Aunque su interés en el
estudio es !a intervencion para el cambio de las concepciones de los profesores,
han iniciado su trabajo definiendo los aspectos mas relevantes que los profesores

manifestaban como concepciones sobre evaluacién en matematicas. Todo esto,

claro esta, previamente a iniciar la investigacion propiamente de intervencion para

el cambio que se describe mas adelante. La estrategia metodolégica tuvo como
elementos fundamentales, la entrevista personal, de caracter semiestructurado,
que se realizo al inicio del trabajo. A continuacion se elabor6 un cuestionario que
se administro a todos los profesores. Finalmente se cruzaron los datos obtenidos
a partir de los referidos procedimientos, una particular forma de triangulacion, con

otros obtenidos a través de la observacion directa en el aula.
Los autores comprobaron que los profesores conciben la evaluacién en

matematicas como una actividad orientada (nicamente a sancionar la correccion

o no de las respuestas de los alumnos. En este caso se trataria Gnicamente de ver
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si las respuestas que dan los alumnos a los problemas que se le plantean son o
no son adecuadas sin considerar los procesos que ponen en juego para llegar a

esas respuestas.

Hay pues una coincidencia alta con los resultados obtenidos con las

investigaciones por encuesta de las que hemes informado en el anterior apartado.

Continuaremos hablando de la investigacion realizada por la Universidad de
Colorado cuando nos ocupemos de los trabajos orientados hacia el cambio de las

referidas concepciones a través de programas de intervencién.

4.1.3. Estudios de casos.

Desde la perpectiva del estudio de casos, abordaremos este tercer trabajo
llevado a cabo por Garcia (1988). El procedimiento de investigacion utilizado fue
la biografia, definida por Berk (1980:95) como "la historia formativa de la

experiencia vital de un individuo". Una biografia no solo implica un registro de los

acontecimientos vividos por una persona sino la bisqueda de sus respuestas a

esos acontecimientos; no esta dirigida solo a captar sus actitudes, sentimientos,
pensamientos y acciones sino que persigue asociar sus primeros y sus Gltimos
eventos (Butt, 1984).

La aplicacion de los estudios biograficos al campo de la investigacién sobre
el profesor se remonta a los afios sesenta, habiendo sido tradicionalmente una
técnica reducida al conocimiento de colectividades, estudio de casos, etc.
Podemos distinguir en este enfoque tres orientaciones. La primera, encabezada
por Pinar (1980) y Grumet (1980), concibe la biografia como un proceso de
indagacién personal dentro de la "arquitectura del yo". Esta posicién destaca el
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conocimientos de un "yo privado" y su relacién con un "yo mas publico" de la
ensefianza, en lo que se ha dado en llamar la dimensién reconceptualista.

Una segunda crientacién tiene como origen los trabajos de Huberman
(1979, 1983, 1984), interesado en construir modelos de desarrollo profesional
comunes a grupos de individuos. Su trabajo se centra en lo que se podria llamar
modelos y disposiciones individuales gruesas y en la posibilidad de que existen
genotipos de perfiles profesionales supraindividuales mas que espe.:ficamente
individuales.

La posicion de distintos autores, fundamentalmente la de Elbaz con su
trabajo de 1983 y los canadienses Connelly y Clandinin (1995), Connelly y otros
(1997), con sus estudios sobre el desarrollo del pensamiento practico del profesor,
compone una nueva posicidén en esta perspectiva.

Finalmente el enfoque de Godson y otros (Ball y Goodson, 1985), de
parecidas aspiraciones al de Huberman, intenta comprender las decisiones y
actuaciones individuales de los profesores dentro de las instituciones o contextos
en los que trabajan.

En términos generales se puede afirmar que las biografias tratan de superar

los problemas que conlleva el estudio de la realidad subjetiva de los individuos,

indagan en los procesos y la ambigiiedad y se centran en las perspectivas que

pretenden analizar como un todo. Esto les convierte en instrumentos Gtiles para
intentar acceder a las concepciones de los profesores sobre la ensefianza (Huber
y Mandl, 1984).

En el estudio de Garcia (1988) se analizé la biografia de un profesor con
ocho afios dedicados a la ensefianza, a través de entrevistas, dentro y fuera de
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la clase, documentos, y conversaciones informales con el profesor. El proceso de
recogida, codificacion y analisis de los datos se llevé a cabo con el "Método de la
Secuencia del Desarrollo de la Investigacion" elaboradc por Spradiey (1979). Este
método propone simuitanear las fases del trabajo en un proceso dialéctico que
solo concluye cuando se ha redactado el informe final y en el que el acceso a una
determinada etapa no implica el abandono de las ya iniciadas.

Los resultados de la investigacion que afectan a la concepcion del estudio

- Caracter evolutivo de las concepciones:

"Me mandaron a Guadajoz...un pueblo que hay a once kilémetros de
Carmona (Sevilla)....En un sitio que esté todo el mundo parao, que vive del paro
agricola, que hay tres tiendas, que los nifios te faltan a clase porque se van a la
aceituna o al algoddn. Y entonces, fue cuando me di cuenta que no se podia
evaluar a los nifios asi...si yo me pongo a evaluar alli por conocimientos no
apruebo a nadie...El nivel académico exigible no lo tenian, si faltaban a clase mas
de la mitad del tiempo. Algo tenia que cambiar en su forma de evaluar. Tuve que

fijiarme a la hora de evaluar a un nifio, ver las circunstancias, si era muy grande

y desentonaba con los demés nifios, si iba a pasar el curso amargado, en fin toda

una serie de circunstancias personales de cada nifio".

En el texto observamos como el profesor cambia su idea de evaluar para
ajustarla a las condiciones particulares de los alumnos que tiene delante. Esa
misma dinamica evolutiva se observa mas adelante cuando el profesor cambia de
centro. En ese momento variard su perspectiva de evaluador aislado para
compartir los criterios con el grupo de profesores con los que termina formando
equipo.
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A pesar de esta evaluacién compartida, este profesor mantuvo criterios de
evaluacion en forma de reglas y principios practicos. En este sentido, defendia la
posicion de no hacer repetir curso a ninguno de los alumnos:

"Me he dado cuenta que nifio que repite, nifio que no se recupera en el
noventa y tantos por ciento de los casos (....) esta retraido, lo cambias de sus
amigos y ese nifio no levanta cabeza, al revés....el desarrollo psicolégico de un

individuo creo que es mas importante que el nivel de conocimientos que adquiera.

Mas el desprestigio social que conlleva....lo se por las relaciones con mi
hermano....Se refuerza el rol del padre; es un initil, es un vago, eso es lo que
piensa (El padre)".

Si los alumnos no respondian correctamente a la prueba el profesor lo

justificaba apoyandose en un principio practico:
"Lo que quiere decir que hay operaciones mateméticas que estamos
ensefiando que hay nifios que no han llegado a su madurez todavia, no tienen el

grado de abstraccién para manejar equis y numeros".

Tambien se constataban contradicciones en sus informes. Asi pues, aunque

para €l la observacién era el principal instrumento de recogida de datos, seguia

utilizando los examenes para medir los logros de aprendizaje.

Para concluir la teoria implicita sobre el proceso de evaluacion de este
profesor, de acuerdo con Garcia (1988: 116), seria:

- Tipos de evaluacién:
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* Evaluaciones del conjunto de la clase.

* Investigacion continua.

* Evaluacion del conjunto de la clase.

- La investigacién continua y la evaluacidn del conjunto de la clase,
comparten las mismas areas de evaluacion: profesor, microsistema con sus
componentes de matodo, contenido y ritmo de progreso; evaluacion del padre, del
alumno y de la clase. La diferencia esta en que la investigacién continua exige un
riguroso proceso de resolucion de problemas gue necesita la ayuda de un
observador externo.

Como hemos podide constatar, las ideas del profesor configuran toda una
teoria confeccionada en base a principios y reglas practicas que orientan su
accion. Por supuesto, no sin contradicciones. Esta posicién no es definitiva ni

estatica; se desarrolla y cambia. Por tiltimo, todas las vicisitudes, tanto personales

como profesionales, estan marcando todos estos procesos de cambio y de

desarrollo profesional.

4.2. Estudios referidos al cambio de las concepciones sobre evaluacion:

bases para propuestas de intervencion en la formacién de los profesores.
Aunque, como después veremos, los objetivos de este estudio son

fundamentalmente descriptivos, no nos substraemos a los intentos realizados con

la intencion de cambiar las concepciones y los procedimientos de evaluacidn

utilizados por los profesores.

(Es posible la transformacion de estas ideas y concepciones?. Como
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hemos podido ver en el estudio de Garcia (1988) no son estéticas; evolucionan se
desarrollan y cambian, pero son modificaciones incidentales y espontaneas cuyas
reglas, de los mecanismos que las hacen posibles, desconccemos. Nos referimos,
claro esta, a un cambio como consecuencia de una intervencion intencional en el
seno del propio sistema de formacién; ya sea inicial o en servicio; a través de
metodologias colaborativas o de cualquier otra naturaleza.

Desde la perspectiva de Alonso y ofros (1995), es posible este cambio dada
la ligazon que mantienen las concepciones con el modelo de ensefianza-
aprendizaje. En la medida que las posiciones constructivistas se terminen
generalizando y rijan la vida en las aulas, las concepciones de evaluacion,
basadas en posiciones de transmision-recepcion, terminarén alterandose. Ademas,
segun los autores, la reflexion docente sobre el papel de la evaluacion, centrada
en las orientaciones constructivistas del aprendizaje, contribuira a la superacion
de estas ideas y comportamientos.

Desde los informes de investigacion realizados podemos decir que hay
datos muy plurales en relacion con el cambio en los profesores. Borko y otros
(1997), en el aludido estudio realizado en la Universidad de Colorado, hablan de

elementos que apoyan el cambio y de otros que le ponen impedimentos.

Favorecieron el cambio:

- La organizacion de sesiones de formacion en forma de talleres de

discusion.

- Proponer recursos concretos. Como explicaba un prefesor, "yo necesito

cambiar mi préactica, soy consciente de ello, pero necesito ver algo concreto".
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- Las sesiones de los talleres de discusion fueron particularmente efectivas
cuando el equipo de investigacion fue capaz de combinar su conocimiento con
recursos concretos que fueron directamente relacionados con la practica de los
profesores en su aula. Los cambios mayores se observaron cuando se exponian
cuestiones en los talleres que los profesores luego llevaban a la practica en sus
propias clases. Mas tarde, los propios profesores, volvian a los talleres con
trabajos de los alumnos para su examen y discusion.

Como conclusion, los autores afirman que posibilitara el éxito en las
intervenciones para el cambio, la constituciéon de ccmunidades de aprendizaje en
la que participen tanto los profesores como los educadores de profesores. Dentro
de estas comunidades, los profesores tienen oportunidad de pensar acerca de su
ensefianza, la de sus comparieros, y las ideas nuevas presentadas por el equipo
de investigadores (Borko, 1997).

¢Qué papel juegan las creencias de los profesores?

Como ya hemos apuntado, las creencias son filtros a través de los cuales
las nuevas ideas son percibidas e interpretadas. Cuando las creencias de los
profesores son compatibles con las ideas que subyacen en el programa de
intervencién, estas creencias suelen apoyar los esfuerzos de cambio. Cuando son
incompatibles, podemos encontrarnos con varios escenarios. En algun caso las
creencias son transformadas en el curso de la puesta en funcionamiento del

programa de intervencion. En otros, particularmente cuando el programa no ayuda

a los profesores a cuestionar o examinar sus creencias, io mas probable es que

permanezcan como estaban ai principio. Cuando ocurre esto, los profesores
ignoran las ideas que son incompatibles con estas creencias o asimilan de manera

inapropiada las nuevas ideas en su practica docente.
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Lo que acabamos de plantear surgido de la investigacion, nos conduce a
poner enorme atencion tanto sobre las practicas de los profesores como sobre sus
creencias. Algunos investigadores han trabajado con éxito para promover cambios
en las practicas pedagogicas de los profesores ayudandoles a examinar sus
creencias (Richardson y Anders, 1994). Otros se han centrado en conseguir el
cambio en la practica, en el convencimiento que este terminara por producirlo a
su vez en las creencias. Es lo que parece haber conseguido el trabajo de Guskey
(1986)

Después de revisar la literatura en aprendizaje de los profesores Borkoc y
Putnan (1996: 702) llegan a la siguiente conclusion:

“El orden en el que estan relacionadas las creencias y las précticas en los
programas de intervencion para el desarrollo de los profesores puede que no sea
importante. Lo que resulta critico es que tanto las practicas como las creencias
llegquen a ser objeto de refiexion y escrutinio. Cambios significativos en unas

requeriré cambios significativos en las otras".

Una mencion especial como palanca para el cambio exige que hagamos de

el tiempo que se dedica a los programas de intervencion. Este emerge como un

elemento clave del cambio. En el trabajo de Hilda Borko y colaboradores, al que

ya hemos aludido, comentaba un profesor, en forma de consejo a sus
companeros:

"Date tiempo. Cambiar exige mucho tiempo".
Otros investigadores también informan de un largo y prolongado esfuerzo

para conseguir los cambios deseados en los programas de intervencion para el

desarrollo de los profesores.
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Knapp y Peterson (1995), hicieron ver, que los profesores que participaban

en un programa de instruccién cognitiva guiada (CGl), y terminaron usando las
recomendaciones que se les hacian, consiguieron llevarlas a cabo pero de una
manera lenta y gradual. No fue hasta el tercer afio del programa cuando, tras la
participacion ininterrumpida en los talleres de formacién que se realizaban en
verano, se decidieron a integrar en su practica los elementos basicos que este
postulaba.

Esto mismo ha sido destacado por Goldenberg y Gallimore (1991: 72)

basado en su trabajo con profesores en conversaciones intruccionales:

"Los profesores necesitan uno o dos afios de trabajo intensivo para tener
una cierta maestria en el dominio de las conversaciones intruccionales.....Este
dato de nuestra investigacion nos ayuda a explicarnos porque muchos pasados
esfuerzos para cambiar las practicas de ensefianza no han tenido éxito. La
mayoria de los cambios que scn necesarios en la ensefianza son duros de
conseguir, y no hay tradicion en la educacion estadounidense para un
entrenamiento tan largo e intenso como el requerido que pueda permitirnos
alcanzar cambios substantivos".

En conclusién, un programa de intervencion sobre el desarrollo de los
profesores que pueda afectarles significativamente deberia:

- Tener una duracion de, al menos un afio.

- Poner su atencion tanto en las creencias como en las practicas de
evaluacion.

- Proveer de multiples recursos a los profesores para que pueda ir hacia
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adelante la posible iniciativa de cambio.

- Crear comunidades de aprendizaje en las cuales los profesores puedan
participar con la intensidad y apoyo necesarios que posibiliten el cambio tanto de
sus practicas como de sus creencias. (Borko y otros, 1997)

Lo mismo que se ha constatado la posibilidad dei cambio de concepciones
en relacion con los profesores, también se ha encontrado que en otros elementos
personales relacionados con la educacion pueden producirse. En este sentido, se
llevo a cabo una investigacion sobre padres para conocer sus opiniones acerca de
las pruebas estandarizadas y sobre nuevas maneras de evaluar el rendimiento. Se
trataba, una vez hecho lo anterior, de compararlo con resultados obtenidos a
través de estudios por encuesta realizados en todc el territcrio de los Estados
Unidos.

En primer lugar, los resultados obtenidos a través del clasico Gallup Poll,
(se trata de una encuesta clasica al estilo de la que realiza en Espafia el Centro
de Investigaciones Sociolégicas, CIS.) mostraban un aito porcentaje de ciudadanos
y padres de escuelas publicas en favor de las pruebas estandarizadas de alcance
nacional (Elam, Rose and Gallup, 1992) lo que es interpretado a menudo como un
mandato para la fiabilidad externa. En el estudio se encontré que ia propension de

los padres, favorable a las referidas pruebas, no implica una preferencia por estas

sobre otras fuentes de informacion menos formales para monitorizar el progreso

academicc de sus hijos o para juzgar la calidad de la educacion provista en su
escuela local.

Por ultimo, los padres estudiados estimaban que enviar cartas, hablar con

el profesor y ver grupos de alumnos trabajando seria mucho mas util para saber
sobre el progreso de sus hijos que el conocimiento de los resultados en las
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pruebas estandarizadas.

Los autores atribuyen el éxito en la introduccién de los nuevos sistemas de
evaluacién. en relacién con ios padres, a en primer lugar, que los cambios
propuestos no fueron radicales.

En segundo lugar a que los padres fueron capaces de centrarse en los
problemas de evaluacién del rendimiento antes de que la reforma haya sido
caracterizada peyorativamente por los medios locales de informacion. (Shepard y
Carried, 1995)

4.3. Las nuevas teorias sobre el aprendizaje y las aptitudes: su reflejo en las

concepciones de la evaluacion.

Las nuevas teorias sobre aprendizaje y, muy especialmente, sobre las
aptitudes, pueden suponer un vuelco en la manera de pensar y concebir los
profesores la evaluacion.

Sin la pretensidn de ser exhaustivos vamos a hacer referericia a ciertos
posicionamiantos que nos parecen de enorme interés. Iniciaremos nuestra
exposicion por la nueva conceptualizacion de las aptitudes propuesta por R. J.
Sternberg. A continuacion nos ocuparemos del aprendizaje. Entiéndase que solo
pretendemos hacer algunos apuntes respecto de las consecuencias que estas
novedosas propuestas pueden tener para el campo del que nos venimos
ocupando.

El principal argumento que recientemente ha expuesto Sternberg (1988:11)

sobre las aptitudes humanas es que estas son expresiones desarrolladas de un
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comportamiento experto. Asi, afirma:

"De alguna manera, pues, los tests de aptitudes no son diferentes de las
pruebas, o examenes convencionales de rendimiento, que los profesores
construyen y administran en sus escuelas. Aunque los tests de aptitudes son
usados como predictores de otros tipos de rendimiento, la prioridad temporal de
su administracion no deberia ser confundida con cualquier tipo de prioridad
psicoldgica.... El hecho de que Pepe y Juan tengan cocientes intelectuales
diferentes nos esta diciendo algo acerca de las diferencias entre lo que ambos
pu:ieden hacer en este momento. Por el contrario, no nos dice nada sobre que

haya algo fijado sobre lo que finalmente ellos seran capaces de hacer".

Este pensamiento tiene un claro efecto en las aulas y en la manera en
como los profesores conciben la evaluacién de los alumnos. En este sentido,
destacamos:

a) Los profesores y todos los que utiizan tests de aptitudes y de

rendimiento deberian dejar de verlos como medidas de dos constructos diferentes.

En realidad no hay una clara diferencia entre ambos.

b) Cualquier tipo de tests o prueba nos remite a un cierto nivel de
rendimiento de comportamiento experto. Ningun test de aptitudes ni cualquier otro

puede especificar la "asintota” de lo que un alumno puede rendir.

c¢) Diferentes tipos de pruebas; eleccién multiple, respuesta corte, basada
en el rendimiento, "portfolio”, etc., se complementan entre si al evaluar diferentes
aspectos del comportamiento experto. Ninguno de estos tipos de pruebas es mas

acertado que los demas.
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d) La instruccion deberia orientarse no a impartir un conocimiento base, sino
al desarrollo del pensamiento reflexivo, creativo y practico conjuntamente con el
conocimiento base. Los alumnos aprenden mejor cuando ellos piensan al aprender
e incluso cuando su aprendizaje es evaluado con pruebas de memoria de eleccion
multiple. También aprenden mejor cuando la ensefianza tiene en cuenta sus
diversos estilos de aprendizaje y pensamiento. Esta diversidad es la misma que

muestran sujetos que ya son expertos.

e) Las recomendaciones de Sternberg apuntan a la consecucion y desarrollo
de un comportamiento experto y a un aprendizaje experto en cada una de las

materias escolares. (Sternberg, 1998)

Vistas las consecuencias que pueden tener las nuevas posiciones sobre
aptitudes en relacién con el proceso de evaluacion, vamos ahora a centrarnos en
las cuestiones relativas al aprendizaje. En este caso creemos que se ha terminado
configurando, principalmente durante la tltima década, una manera novedosa de
entender el aprendizaje. Asi, se han configurado, por expresarlo en términos
metaféricos, dos posicionamientos que sintetizan de manera faciimente
comprensible las propuestas que estan polarizando la forma de abordar este
proceso. (Sfard, 1998)

Por un lado estaria la que lo entiende como adquisicion y por otro la que

lo hace como participacion. (Reparese en que ambas formas de entender el
aprendizaje pueden ser entendidas como concepciones tal y como nosotros las
hemos venido a conceptualizar en capitulcs precedentes). Hacerlo de una manera
u otra tiene unas consecuencias importantisimas, no solo para la evaluacion, sino
también para todos los demas elementos que entran a jugar en el proceso

instructivo.
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Desde lo rmas remoto de la civilizacién el aprender ha sido entendido como
la adquisicion de algo. El lenguaje relacionado con la adquisicién del conocimiento
y desarrollo de conceptos nos hace pensar en la mente humana como un

contenedor que se rellenara con ciertos materiales y en el que aprende con

alguien que llegara a ser propietario de los mismos. El profesor puede ayudar a

sus alumnos a conseguir sus objetivos facilitando, mediando, suministrando, etc.
Una vez adquirido, el conocimiento, como cualquier otra mercancia, puede ser

aplicado, transferido o compartido por otro.

En las ultimas décadas estas cuestiones han sido fuertemente puestas en
tela de juicio pero la idea esencial de entender el aprendizaje como ganancia o
adquisicion de algun tipo de elemento ha persistido  :sde el consuuctivismo
radical al moderado y mas tarde desde el interaccionismo a las teorias
socioculturales. Los investigadores han ofrecido una gama enorme de mecanismos
para explicarlo. En primer lugar, hablaron simplemente de recepcién pasiva del
conocimiento, luego de algo que era activamente construido por el que aprende;
mas tarde analizaron los modos er: como son transferidos los conceptos del plano
social al individual e internaiizados por los alumnos; eventualmente, ellos vieron
el aprendizaje como la emergencia de un proceso de autorregulacion nunca
acabado en continua interaccion con los iguales, los profesores y los textos. A
pesar de investigar los procesos de aprendizaje enfocandolo hacia el desarrollo
de conceptos y adquisicién del conocimiento, implicitamente estuvieron de acuerdo

en que este proceso puede ser conceptualizado en términos de adquisicion.
La concepcion del aprendizaje como adquisicién esta tan fuertemente
atrincherada en nuestra mente que problablemente nunca seriamos conscientes

de ella, de no haber sidc por la aparicion de otra concepcion alternativa.

Los posicicnamientos tedricos de los que ha surgido el que nos planteemos
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el aprendizaje como participacion, o sea; como una integracidon en la accion de
una comunidad, estan representados, entre otros, por Brown, Collins and Duguid

(1989); Lave (1988); Lave and Wenger (1991), con su teoria sobre el aprendizaje

situado. También el pararigma discursivo esta detras de esta posicion,
principalmente a través de autores como Edwards and Potter (1992); Foucault
(1972); Harre and Gillet (1995). Para finalizar, encontramos otro importante apoyo
en la teoria de la cognicion distribuida (Salomon, (1993). Estos nuevos postulados
difieren de los mas tradicionales no solo en su vision del aprendizaje sino también,
y esto es lo mas importante, en sus fundamentos epistemoldgicos y en las

asunciones subyacentes acerca de la mision de la investigaciéon sobre el mismo.

Cuando repasamos recientes publicaciones la emergencia de esta nueva
concepcion se deja notar de inmediato. Titulos tales como: reflexiéon, comunicacion
y aprendizaje de las matematicas, competencia democratica y aprendizaje
reflexivo, Desarrollo a través de la participacién en actividades socioculturales,
aprendizaje en comunidad, discurso reflexivo y reflexion colectiva, didlogo y
aprendizaje adulto, aprendizaje cooperativo de las matematicas y fomento de las
comunidades de indagadores. Los nuevos investigadores hablan del aprendizaje
como una legitima participacion (Lave and Wenger, 1991) o como la tarea de un
aprendiz de pensamiento (Rogoff, 1990).

Un cambio trascendental es que aunque todos estos términos y expresiones
mencionan el aprendizaje ninguno de ellos nombran para nada el titulo conceptos
o conocimiento. Los términos que implican la existencia de una entidad con cierta
permanencia han sido sustituidos por el nombre de algo que indica accién. Esta
aparentemente pequefia modificacion linglistica remite a un cambio fundamental
(Cobb, 1995; Smith, 1995).

Tres cuestiones son claves en el aprendizaje como participacion. En primer
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iugar el significado de participacion misma. En este sentido, se entiende
participacion como sinénimo de tomar parte y ser parte, ambas expresiones
apuntan a que el aprendizaje deberia ser visto como procesos de llegar a ser parte
de una totalidad mayor.

Segundo, las diferentes teorias del aprendizaje pueden clasificarse segun
estén orientadas hacia la concepcién de este como adquisicion o como

participacion solo si muestran una clara preferencia por una u otra.

Finalmente, esta dicotomia entre adquisicién y participacion no deberia ser

confundida con la archisabida distincion entre perspectivas individualistas y

sociales del aprendizaje.

Podemos ver a continuacién un cuadro en el que se aprecian las diferencias
mas sobresalientes respecto de estas dos concepciones (Sfard, 1998).
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ADQUISICION ¢LCOMO SE PARTICIPACION
ENTIENDE?

Enriquecimiento Objetivos del Construccion de la

individual aprendizaje comunidad

Adquisicion de algo Aprendizaje Llegar a ser

participante

Recipiente, constructor, Alumno Aprendiz

reconstructor

Proveedor, facilitador, Profesores Participante experto,
practica mediador preserva el

discurso

Propiedad, posesion, Conocimiento, Aspectos de la
mercancia concepto actividad practica

(individual o publica)

Bienes, posesiones Ser instruido Pertenecer, comunicar,

participar

Ver el aprendizaje como participacién tiene enormes ventajas pero eso no
debe entenderse como que debemos abandonar la antigua percepcion de este
como adquisicion. |.a idea esta en que podrian verse ambas concepciones como
complementarias, lo que nos permitiria entender de una u otra manera alli donde

fuera realmente Gtil hacerlo. Se trata de dar entrada a un pluralismo de

concepciones que permita una adecuada combinacién de adquisiciéon y

participacion. Cuando dos posiciones compiten por hacerse notar e
incesantemente buscan la una a la otra sus posibles debilidades, hay muchos mas

elementos para producir una teoria critica del aprendizaje (Geus, 1981; Habermas,
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1972). Asi, se preguntara por el auténtico interés de todas las partes involucradas
en los procesos de aprendizaje y de esta manera implicar a la comunidad
educativa en un proceso que tenga efectos liberadores tanto para el que aprende

como para el que ensefia.

Necesidad, pues, de contar con posiciones alternativas, aunque solo sea
para que haya referentes con quien contrastar nuestros planteamientos. No se
olvide que la dictadura puede definirse como la imposicion de una Uanica

concepcion sobre el mundo y la realidad

Como investigadores y profesores tendriamos que estar preparados para
vivir en una realidad construida por varias concepciones. Tenemos que aceptar el
hecho que las concepciones que utilizamos incluso para teorizar pueden ser
adecuadas y suficientes para pequefas areas, pero ninguna de ellas sera
suficiente para cubrir el campo completo. En otras palabras, debemos aprender
a estar satisfechos con nosotros mismos con solo una "explicacion local”. Un

pensador realista sabe que ha de resignarse a producir un ramillete de piezas que,

funcionando a la manera de remiendos entrelazados, constituyan en algun

momento una visién global y acabada pero no una teoria unificada y homogenea

del aprendizaje y de su evaluacion.

Esta posicion distribuida y local del conocimiento tendra, por necesidad,
grandes repercusiones en la forma en como los profesores se acerquen en el
futuro al proceso de evaluacion en las aulas y a la forma en como lo terminaran

concibiendo.

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




CONCEPCIONES DE L OS PROFESORES SOBRE EVALUACION

4.4. Consideraciones que se derivan del estado de la cuestién.

Como hemos ido viendo, existen en el area de investigacion que hemos
planteado todo un conjunto de problemas que, en gran medida, no son mas que
el reflejo de los grandes temas pendientes que se estan discutiendo en este
momento. Por sintetizar, se puede decir que en gran medida las cuestiones de
mas largo alcance tienen que ver tanto con el pluralismo metodolégico como con

la diversidad de teorias y concepciones.

Hemos encontrado diferentes maneras, en cuanto a técnicas y metodologias
de investigacion, de abordar el problema de las concepciones de los profesores
sobre evaluacion, sin que podamos decir mas que encontramos una cierta
compiementariedad entre ellas; entendemos, por otro lado, que las cuestiones de
validez ecologica son muy relevantes y estan necesitadas de que se haga un gran

esfuerzo por toda la comunidad investigadora que pueda resolverlas.

En cuanto a la diversidad tedrica y de concepciones, ya hemos apuntado
la conveniencia de mantenerla y avivarla. No obstante queremos dejar constancia
de la dificultad que entrafia atender a tantas "voces" por muy enriquecedor que

pueda ser el fruto que de ahi se obtenga.

Por ultimo, debemos dejar constancia aqui que, a pesar de un relativo

pesimismo inducido por el panorama que ofrecen las practicas y concepciones que

los profesores tienen sobre la evaluacion, es posibie el cambio, y lo que es mas

relevante, un cambio como consecuencia de la intervencion intencional.
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ESTUDIO EMPIRICO

0. INTRODUCCION GENERAL

La evaluacion, dentro del marco que define la nueva estructuracién del
sistema educativo, aparece como un elemento esencial del proceso educativo y
objeto de gran interés por parte del profesorado, tanto de Educacion Infantil como
de Educacién Primaria y Secundaria.

En el territorio andaluz, la Junta de Andalucia a través de diversos

documentos (Disefios Curriculares de Educacién Primaria 1988, o las

Orientaciones a los Centros sobre las Ordenes de la Consejeria de Educacion y

Ciencia sobre evaluacion en Educacion Infantil, Primaria y Secundaria Obligatoria
en Andalucia en 1996), les indica a los profesores una serie de instrumentos de
evaluacion: entrevistas, observacién sistematica, el diario de clase, la
autoevaluaciéon etc.,, pero no sabemos si realmente son utilizados por los
profesores.

En los momentos actuales la importancia que los profesores conceden a la
evaluacion es mayor por la responsabilidad que se asume en determinados
momentos del proceso educativo; y los resultados suponen, en muchos casos, una
preocupacion que transciende a los alumnos y profesores, incide de modo
importante en muchas familias y llega a transformarse en un auténtico problema
social. Por esta razén nos parecié importante conocer las creencias que sobre la

evaluacion tienen los profesores y los procedimientos que utilizan para realizarla.

Asi pues los dos problemas, o interrogantes béasicos, a los que pretendemos
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dar respuesta en esta investigacion son:

1° ¢Qué concepciones subyacen en las practicas evaluadoras de los

profesores de Educacién Secundaria de las diferentes materias?

2° ; Qué necesidades de formacién demandan los profesores para llevar a
cabo una correcta evaluacion formativa?

Son estas las principales cuestiones que pretendemos responder con esta
investigacion.

1. OBJETIVOS E HIPOTESIS DE INVESTIGACION

Los objetivos que pretendemos conseguir son:

a) Conocer las creencias y opiniones que sobre diferentes aspectos de
evaluacion tienen los profesores de Educacién Secundaria.

b) Conocer los procedimientos y estrategias de evaluacion que utilizan estos

profesores.

c) Conocer las necesidades de formacidén en evaluacién que sienten los

profesores.

Las hipdtesis de investigacion son:

1. Las evaluaciones que se realizan (momentos de la evaluacion), asi como
sus finalidades y formas de llevarlas a cabo, esta en funcién de las materias que

se evaluan.

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




ESTUDIO EMPIRICO

2. Los instrumentos y procedimientos de evaiuacion estan iguaimente en
funcion de las diferentes materias.

3. Las necesidades formativas de los profesores de los diferentes ciclos de
Educacién Secundaria difieren en funcidén de la materia que se imparte.

3. CONCEPTUALIZACION DE LAS VARIABLES

3.1. Momentos de la evaluacioén.

Sin duda una de las mayores discusiones sobre el tema se han realizado
sobre los modelos de evaluacion, intentando establecer relaciones funcionales
entre el tipo de evaluacion que se realiza y la opcién ideolégica personal; y si bien
esto tiene parte de verdad (no creemos que ningun acto humano este desprovisto
de valores y mucho menos cuando implica toma de decisiones), el problema se
plantea cuando lo que subyace en la discusion es un desconccimiento técnico y
de las diferentes bondades de las opciones en funcion de los fines a los que sirven
(Willian y Black, 1996).

Decimos esto porque la evaluacion final v.s. continua v.s.inicial, puede ser

objeto de discusidn cuando la opcion, por una de ellas (sélo evaluacion final para

evaluar resultados) responde a una concepcion de la evaluacion como justificacion
social del nivel alcanzado por el alumno y demostracién de los actos "objetivos”
del profesor. Pero, si por el contrario, en funcién del momento en el que se realiza,
optamos por una u otra, el problema es mas una cuestion temporal que

propiamente de adscripcion tedrica o ideoldgica.

La evaluacion inicial tiene por objeto realizar un diagndstico para detectar
el grado de desarrollo en aspectos basicos del aprendizaje y sera el punto de
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referencia del tutor o tutora para la toma de decisiones relativas al desarrollo de

curriculo. Consiste, por tanto, en recoger informacién acerca de las situacion

actual de cada alumno al iniciar un determinado proceso de ensefianza-

aprendizaje con objeto de adecuar este proceso a sus posibilidades.

Fases de ensefianza aprendizaje objeto Contenido de la evaluacion Momento
de evaluacién Inicial

Comienzo de la escolaridad Recabar datos sobre el desarrolio Al comienzo de
respecto a su elapa evolutiva. la escolaridad.
Datos médicos, psicopedagdgicos o
familiares.

Datos obtenidos por observacion
directa del alumno.

Comienzo de cada momento de aprendizaje | Andlisis del punto de partida de Antes de

cada alumno de las capacidades desarrollar Ia
para el aprendizaje. planificacion.
Conacimiento de las ideas previas.

Comienzo de una unidad didactica Activar las ideas previas. Antes de
Comprobar la adecuacién de los concretar la
nuevos aprendizajes a las unidad
caracteristicas del alumno y al didactica a
contexto del Centro, desarrollar.

Comienzo de un ciclo Estudio de los datos de Al iniciar ei
escolarizaciéon anterior. ciclo
Estudio y andlisis de los Informes
de Evaluacién Individualizados.
Analisis del punto de partida para
nuevos aprendizajes.

Comienzo de una etapa Estudio de los datos de Al iniciar la
escolarizacion anterior. etapa
Estudio y andlisis de los Informes
de Evaluacion individualizados.
Grado de desarrolio de los
aprendizajes en los distintos
ambitos.

Al escolarizar a un nifio procedente de un Estudio y analisis de: Al ingresar en
traslado a) informe de evaluacién individual el Centro
extraordinario.

b)informe de evaluacién de afios
anteriores de escolarizacion
Recabar informacién del grado de
desarrollo de los aprendizajes en
las diferentes areas.

(1) Elaborado a partir de documentos del CEP de Granada.
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La evaluacién continua tiene como finalidad detectar y analizar los
progresos Y dificultades de los alumnos, indagar en sus causas y en consecuencia
realizar la intervenciéon educativa.

Es formativa en tanto cile es un elemento mas del proceso educativo que
proporciona la informacion gracias a la cual dicho proceso pued~ retroalimentarse
y corregirse constantemente. Los objetivos didacticos constituyen el punto de
referencia inmediato de la evaluacion continua.

Su finalidad es:

Conocer el grado de desarrollo de las capacidades expresadas en los
objetivos generales de etapa y/o de ciclo.

Conocer el grado de desarrollo de los objetivos, contenidos y criterios de

evaluacion de las distintas areas del curriculo en cada contexto.

Adaptacién de los elementos curriculares a las caracteristicas del alumno
y al contexto del Centro.

Analizar las dificultades encontradas para desarroilar los objetivos y la

asimiiacion de los contenidos.

Conocer el aprendizaje realizado por el alumno y el criterio que del mismo

tiene (autoevaluacion).

Conocer el esfuerzo, atencién, interés y motivacién en cada secuencia de
aprendizaje.
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La evaluacién continua tiene como finalidad detectar y analizar los
progresos Y dificultades de los alumnos, indagar en sus causas Y en consecuencia
realizar la intervencién educativa.

Es formativa en tanto que es un elemento mas del proceso educativo que
proporciona la informacién gracias a la cual dicho proceso puede retroalimentarse
y corregirse constantemente. Los objetivos didacticos constituyen el punto de

referencia inmediato de la evaluacién continua.

Su finalidad es:

Conocer el grado de desarrollo de las capacidades expresadas en los
objetivos generales de etapa y/o de ciclo.

Conocer el grado de desarrollo de los objetivos, contenidos y criterios de

evaluacion de las distintas areas del curriculo en cada contexto.

Adaptacion de los elementos curriculares a las caracteristicas del alumno
y al contexto del Centro.

Analizar las dificultades encontradas para desarrollar los objetivos y la

asimilacién de los contenidos.

Conocer el aprendizaje realizado por el alumno y el criterio que del mismo
tiene (autoevaluacion).

Conocer el esfuerzo, atencién, interés y motivacion en cada secuencia de
aprendizaje.
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En esta fase evaluativa el profesor investiga !a marcha de! proceso de
ensefianza-aprendizaje. Es a través de las evaluaciones de los aprendizajes de los
alumnos como los profesores indagan, se hacen preguntas sobre su papel en el
proceso seguido. A partir de aqui, la metodologia utilizada, las estrategias de
ensefianza, las tareas desarrolladas y todas las variables referidas al alumno
deben ser reconsideradas en un proceso de indagacion sistematica que permita,
siguiendo las palabras de Cochran-Smith y Susan Lytle, aprender de la
3nseiianza.

"Cada clase es vista como una situacion de investigacién y una
fuente de conocimiento més accesible cuando los profesores/as
reflexionan o se preguntan conjuntamente sobre las cuestiones
surgidas en ellas, enriqueciendo su teoria de la practica" (1993: 51).

La evaluacién final debe considerarse como la consecuencia de la
evaluacion continua. Tiene por finalidad conocer el grado de desarrollo de
capacidades a lo lago de un tramo de ensefnanza-aprendizaje (nivel, ciclo, curso,
etc) y las dificultades encontradas para comenzar el siguiente tramo educativo.
Debe integrarse como el primer elemento de la evaluacién inicial o diagndstica en
un nuevo proceso educativo.

Con frecuencia se confunde el rol de este momento de la evaluacién y el

papel que el profesor debe desempefiar en él, con la evaluacion de los resultados
de un programa ajeno al centro, e incluso al aula, en el que el profesor asumen
un rol técnico, como si de un externo al proceso de ensefianza-aprendizaje se
tratara (Sechrest and Figueredo, 1993). Sin embargo en la evaluacién educativa,
la evaluacién final es un momento mas de la espiral de la evaluacién formativa.
Al igual que la continua, no es un conjunto de puntuaciones de diferentes
resultados de aprendizaje. Concebir asi la evaluacién continua o la evaluacion final
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supone convertir el aula en una continua situacién de examen; y la evaluacién

educativa en una continua evaluacién sumativa.

3.2. Finalidades de la evaluacién

En el aula tienen lugar una serie de actuaciones tanto individuales, por parte
de profesores y alumnos, como compartidas por ambos, encaminadas a conseguir
el desarrollo de las capacidades previstas en los objetivos, la construccién del
conocimiento y la formacion de actitudes, valores y normas.

Aunque el aprendizaje individual es el objetivo primero para la
escolarizacion, sin embargo la educacion formal es esencialmente un proceso
social (Weinstein, 1991). En este proceso social, las diferencias individuales y
culturales influyen en el desarrollo de las competencias de los alumnos.
Indudablemente las dificultades aumentan cuando hay discontinuidad entre Ia
cultura de la escuela y de la casa. La necesidad de partir de estas diferencias, de
no considerar la escuela como un espacio homogéneo para aprender (todos parten
del mismo punto y elaboran de la misma manera, tienen los mismos significados,
etc.) exige plantear la evaluacion desde una perspectiva diferente al

establecimiento de standares para la evaluacién de un producto.

El rapido aumento de conocimientos, junto con la inestabilidad de las
situaciones de trabajo, ha hecho que pierdan su importancia determinados
aprendizajes de hechos y procedimientos, aplicables solamente a situaciones
cerradas del aula, para hablar de escuelas de contenido universal.

Crooks (1988) plantea dos formas diferentes de enfrentarse con el
aprendizaje segun se pretenda un aprendizaje real (Harlem y James, 1996),

profundo, o, un aprendizaje rutinario, superficial. En el aprendizaje profundo hay
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una intencionalidad por comprender io que se aprende y una conexion entre el
conocimiento nuevo con conocimientos previos y experiencia; en el superficial, la
intencionalidad se encamina a reproducir el contenido como se requiere,
aceptando pasivamente las ideas e informaciones. Todo el aprendizaje se focaliza
sobre los requerimientos de la evaluacion para la promocion.

Los profesores que tienen una visién de escuela "universal”, en palabras de
Broudy, ensefiaran a los alumnos los procedimientos adecuados para aprender y
la posibilidad de generalizar lo aprendido de un ambito a otro.

Para dar respuesta a ambas demandas, Marton (1984) propone una
categoria intermedia:"aprendizaje estratégico", haciendo referencia con esta
categoria a las situaciones escolares en las cuales un aprendizaje eficaz es a
menudo una combinacion de aprendizaje superficial y aprendizaje profundo. Si
pretendemos que el alumno aprenda cada cosa en profundidad, posiblemente
aprenderia tan pocas ccsas que la propia sociedad demandaria mas contenidos:
por el contrario, un aprendizaje superficial no tendria posibilidad de ser aplicado
y el valor de dichos aprendizajes seria nulo.

Un aprendizaje estratégico permite al alumno captar las exigencias de la
tarea y responderla adecuadamente. En esta situacion los procedimiantos
seguidos para realizar la tarea, son contenidos que hay que aprender y saber

aplicar. Esto exige al profesor, ensefiar al alumno qué debe aprender y cémo debe

aprenderlo para dar respuesta satisfactorias a las demandas escolares yalavez

conectarlo con experiencias previas o situaciones de la vida real. No es tanto
ensefiarle a hacer algo por hacer (finalidad del acto en si mismo) sino como un
medio para ensefiarles a aprender.

Ayudar al alumno a utilizar la cantidad de informacion facilitada por los
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diferentes medios que influyen sobre el nifio, se ha convertido en una objetivo de
primer orden. El alumno, con la ayuda del profesor, le da sentido a los nuevos
conocimientos que construye, gracias a los significados de los conocimientos que
ya tiene. La creacién de estas conexiones en la escuela dependen tanto de la
participacion activa del aprendiz, como de la mediacién que realiza el profesor
(Buendia, 1993), y de la familiaridad con el contexto (Harlem y James, 1996) y los
materiales (Weston y McAlpine, 1994).

La evaluacion tiene una finalidad distinta en cada tipo de aprendizaje.

En la evaluacién de aprendizajes superficiales como fechas, hechos
memoristicos en general o habilidade ; fisicas, la evaluacién se utiliza solo para
conocer si dichos conceptos han sido aprendidos o no, y el feed-back proporciona

informacién de lo no memorizado o erréneamente recordado.

Cuando se aprende algo con comprension, el aprendiz lo entiende e
interioriza activamente. Este aprendizaje, vinculado a una experiencia previa,
puede ser apiicado a situaciones diferentes de las que enmarcaron su aprendizaje.

Lo que es conocido y aprendido podria, por supuesto, cambiar con nuevas

experiencias y nuevas ideas, estableciéndose conexiones para darle sentido y

significatividad a lo nuevo.

La evaluacion de este aprendizaje permitiria conocer el punto de partida del
aprendiz y el proceso seguido en la elaboracion o construccién de los nuevos
aprendizajes. La evaluacion no es aqui una herramienta de control sino una parte
importante del proceso de ensefianza.
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3.3. Procedimientos e instrumentos de evaluacién

Ni el planteamiento de modelos teéricos, concibiendo las situaciones
educativas como superposicion de variables cada vez de mayor complejidad, ni
el conocimiento formal, generado desde instancias fuera de la escuela, han sido
suficientes para ayudar a los maestros y profesores al cambio conceptual que
exige una evaluacién con finalidades formativas y por lo tanto con la utilizacién de
procedimientos adecuados que permitan considerarla como una parte mas de la
ensefianza.

La mayoria del profesorado, en los cursos de formacién, demandan
conceptos e instrumentos que le permitan mejorar sus practicas docentes y mas
concretamente la evaluacion de los aprendizajes (Gullickson, 1986), por no
considerar relevante para su tarea, ni util para resolver los problemas que se le
presentan, la bibliografia que se les recomienda.(Guliickson, 1993: Schafer y
Lissitz, 1987, Stiggins y Faires-Conklin, 1988).

Algunos de los conceptos y habilidades para la evaluacion, tales como son
presentados en los libros de medicion (Hanna, 1993: Linn y Gronlund, 1995;
Mehrens y Lehmann, 1991; Nitko, 1996; Oosterhof,1996: Salvia y Ysseldyke,
1995), son derivados de un modelo que comienza en el siglo pasado, amparado
en el metodo cientifico. La instruccién en la clase es considerada equivalente al
tratamiento; y la teoria de los test sugiere que las herramientas de evaluacién son
disefiadas para evaluar cuidadosamente los resultados de la instruccion en las
diferentes materias.

Algunos profesores, amparandose en los criterios de validez y fiabilidad

desde la perspectiva psicométrica, dicen hacer la evaluacion segun un modelo que
se podria caricaturizar con la perspectiva de Galton (1889), segun la cual, los
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estudiantes difieren en su inherente capacidad de aprender el contenido de las
diferentes disciplinas. El evaluador es, en esta perspectiva, el cientifico que puede
objetivamente evaluar y recordar, de cada estudiante, los resultados de su

rendimiento. Los estudiantes son el foco de observacion, y el modelo de medicion

presupone que ellos se comportan como objetos pasivos. Sin embargo esto,
realmente, no es asi. El profesor no es ese cientifico ni actta de esa manera; y
el alumno, no es un objeto. El alumno participa en todo el proceso, interactla con
el profesor y con sus iguales cuando construye todo tipo de contenidos; y al igual
que el profesor, observa, valora, emite juicios, reflexiona, corrige sus actos etc. El
profesor en la clase, en contraste cientifico experimental, es un observador
participante (Whyte, 1943) o con palabras de Vidich y Lyman "un investigador
etnografico”, y por lo tanto, capaz de generar un conocimiento construido desde
las practicas, contextualizado, y para los mismos fines desde los que fue
generado.

En la mayoria de los casos, cuando el profesor busca, no una evaluacién
para la mejora y formacion sino objetividad en sus decisiones, se ampara en
pruebas estandarizadas, atribuyéndole a estas usos e interpretaciones para los
que realmente no han sido construidas. (Jornet y Suarez, 1996).

La utilizacién de otros procedimientos, indicados en los propios disefios
curriculares, ademas de las pruebas objetivas, permiten un mejor conocimiento
tanto individual como referidos a los standares, que son los que agrupamos en
esta variable.
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4. METODO

4.1. Descripcion de la muestra

La poblacién de referencia, a la que se desea generalizar los resultados, la
constituyen todos los profesores de Educacion Secundaria de Granada de centros
publicos y privados.

Una vez seleccionados aleatoriamente los Centros, formaron la muestra
todos los profesores de Educacién Secundaria de esos centros. El nimero de
profesores fue de 288, de diferentes especialidades y cursos.

Los afios de servicio en la docencia de los profesores de la muestra se
distribuyen en tres bloques diferentes. El 16.8% lo componen los que tienen
menos de cinco afios, el 34.6% corresponde a los que tienen entre cinco y quince
y un 48% aquellos de mas de quince afios de servicio. Hay dos profesores de los
que no se poseen datos en este apartado.

En cuanto al nivel en el que se imparte la docencia distinguimos dos

apartados: primer ciclo de la enseflanza secundaria, (56.3%) y segundo ciclo
(43.62)

Por ultimo, de los 288 que forman la muestra, 54 son del area de
Matematicas; 39 de Idiomas (Lenguas clasicas y modernas); 55 de Ciencias
Sociales (Geografia e Historia, Etica, Religion), 32 de Educacién Artistica
(educacion plastica y visual, disefio y dibujo técnico y tecnologia); 42 de Lengua
y Literatura; 44 de Ciencias Fisico-Naturales (Ciencias Naturales, Fisica, Quimica,
Biologia); 22 de Educacién Fisica.
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Para realizar las entrevistas fue necesario extraer un subconjunto de

profesores, de forma aleatoria, por razones de economia y tiempo, dada la gran
cantidad de informacion que se acumuia con las entrevistas y la necesidad de
personal que exige la recogida, transcripcién, codificacidn y andlisis de dicha
informacion.

En la seleccion se tuvieron en cuenta todos los centros de Secundaria y al
azar se seleccionaron dos profesores por Centro. En algunos casos no fue posible
entrevistar a los dos, por negativa del profesor o por su no presencia en el Centro

el dia de la entrevista, por lo de algunos Centros solo tenemos un profesor.

Asi pues, la muestra la formaron cincuenta profesores de Educacién
Secundaria, de edades comprendidas entre 28 y 54 afios.

De los 50 profesores entrevistados 31 fueron varones y 19 mujeres.

Impartian docencia en diferentes areas que agrupamos para fines de
anélisis e interpretacion de la siguiente manera:

Ciencias Experimentales 1S

Matematicas y Lenguas

Sociales y otras areas
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4.2.- Descripcion de instrumentos de recogida de datos e informaciones.
Se utilizaron dos procedimientos de recogida de datos
a: La entrevista semiestructurada
b: El cuestionario
Con la entrevista pretendemos dar respuesta al objetivo primero y a la vez
tener una informacién por via inductiva para la confeccion del cuestionario, con el
que pretendemos cubrir los dos objetivos restantes.
4.2.1. Proceso seguido en la recogida de informaciones por las entrevistas
Hemos elegido la entrevista semiestructurada porque nos permite: por una
parte, recoger todos los aspectos que interesan conocer, y por otra, nos da la
suficiente flexibilidad como para que el sujeto entrevistado exprese con libertad su

opinién y nos permita acceder a sus creencias.

La entrevista se realizo a cada uno de los profesores tras fijar con ellos la

fecha y hora. Para que los datos fueran recogidos de la forma mas fidedigna

posible todas las entrevistas se grabaron.

La entrevista que elaboramos seguia este guion basico:

1.- ¢Qué considera que se debe evaluar en los alumnos?

2.- ¢ Qué finalidad cree que deberia tener la evaluacién
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3.- ¢En qué momento o momentos considera que se debe evaluar?

4.- ;Coémo considera que se debe evaluar? ¢aué procedimientos o©
instrumentos considera mas adecuados?

5.- {Qué cree Vd. que necesita para mejorar su préctica de evaluacion?

6.- (Qué es para Vd. evaluar?

Cada entrevista ocupé aproximadamente 10 minutos de grabacion; asi pues,
se transcribieron y analizaron ocho horas de entrevistas, lo que supone una gran
cantidad de informacion para el objetivo propuesto.

4.2.2. Proceso seguido en la elaboracion del cuestionario

El proceso seguido fue el siguiente:

a) A partir de la literatura existente, (Buendia, 1996; Alvik, 1995; Weston,
1995; Beijaard, 1996, Hager y Butler, 1996: etc.) definimos las dimensiones que

debia tener el cuestionario.

b) El estudio de las diferentes dimensiones y las propias opiniones de los

profesores, recogidas en las entrevistas y reuniones previas, dieron lugar a los

items de cada dimension.

El cuestionario quedo finalmente con tres apartados:

A) Datos de identificacién.
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B) Momentos, finalidades e instrumentos de la evaluacién.

C) Necesidades formativas.

4.2.3. Caracteristicas técnicas del cuestionario

Antes de proceder a la distribucién del cuestionario se realizé la validez del

mismo atendiendo a dos principios:

a. Validez Tebrica

b. Juicio de expertos

La validez teorica se realiz6 por un proceso deductivo a partir de la literatura
expuesta en el marco tedrico del trabajo. Se extrajeron enunciados generales con
suficiente apoyatura teérica y posteriormente se desglosé el enunciado en los

diferentes rasgos o posibilidades que podrian aparecer en el aula.

Una vez realizado un primer cuestionario, se pasé a un grupo de expertos
para que, en una escala de 1 a 7, indicaran su opinién sobre si el enunciado de

cada apartado respondia y en que grado al objetivo propuesto.

Los expertos fueron los profesores de Educacién Secundaria que estan
realizando el programa de doctorado en alguno de los Departamentos de la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada. El nimero

de profesores-jueces fue de 23, distribuidos como sigue:

Educacion Fisica 2
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Educacion Musical 1

Matematicas 2

Ciencias Experimentales 3

Ciencias Sociales 3

Lengua Espaiola e idiomas 2

Pedagogia y Psicopedagogia 10

Una vez valorados los items en funcién de su respuesta o no a los objetivos
propuestos, se eliminaron los que presentaron una mayor heterogeneidad en la
valoracion. De los 60 items formulados primeramente, quedaron solo los 20
expuestos anteriormente. Todos presentaron un porcentaje de acuerdo, entre el
objetivo que se pretendia medir y el grado en que realmente lo media, en opinion
de los expertos, por encima del 90%.
5. Analisis de datos

5.1. Tratamiento cualitativo de los datos

Una vez realizadas la entrevistas con grabadora, se procedié a su

transcripcion para pasar a la lectura y a tratar los datos.

La limitada capacidad humana para procesar grandes cantidades de datos
hace necesario reducir la amplia informacién contenida en la datos textuales,

diferenciando las distintas unidades a ias que, posteriormente, daremos
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significado.

Plantear un andlisis cualitativo implica seguir un proceso, mas o menos
estructurado y de caracter ciclico. En el proceso se siguen tres fases distintas que

se pueden superponer en cualquier momento:

A) Separacion de elementos

De acuerdo con el significado basico del término analisis, una de las
primeras operaciones a las que sometimos la informacién fue la separacién de los
segmentos o unidades que conforman el conjunto global de datos objeto de
analisis. Esta division en unidades relevantes y significativas, es una de las

premisas mas caracteristicas del analisis de datos cualitativos.

La division de la informacién en unidades puede realizarse siguiendo

diferentes criterios:

1° Las consideraciones espaciales o temporales permiten definir unidades
de caracter artificial, surgidas a partir de criterios exclusivamente fisicos. De
acuerdo con tales criterios, constituyen unidades los blor.ues de un determinado

numero de lineas, las paginas, los bloques de minutos etc.

2° En funcién del tema abordado. Segun se consideren conversaciones,
sucesos, o actividades que ocurren en la situacién observada. Es posible encontrar

segmentos que hablan de un mismo tema.

3° Criterios gramaticales o criterios conversacionales. En los primeros,
el parrafo o la oracién son considerados Ias unidades basicas del texto; en los

segundos, se divide teniendo en cuenta las declaraciones, o los turnos de palabra.
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En ambos casos no es necesario un juicio sobre el significado para establecer los
limites de la unidad.

En nuestro analisis hemos utilizado la opcidn b: division de la informacion
en unidades en funcién del tema abordado

B) Identificacion y clasificacién de elementos

Con la identificacion y clasificacién de elementos examinamos las unidades
de datos (segmentos) para encontrar en ellas determinados componentes
tematicos que nos permitan clasificarlas en una u otra categoria de contenido. Las
operaciones mas representativas de las actividades de identificacién y clasificacion
son las conocidas como codificacion y categorizacién. La categorizacién hace
posible clasificar las unidades que son cubiertas por un mismo tépico. Las
categorias pueden referirse a situaciones y contextos, actividades y
acontecimientos, relaciones entre personas, comportamientos, opiniones,
perspectivas sobre un problema, métodos y estrategias, procesos. La
categorizacion se realiza conjuntamente a la segmentacién cuando ésta se hace
atendiendo a criterios tematicos.

El proceso de codificacion no es mas que la operacion concreta por la que
asignamos a cada unidad un indicativo (codigo) propio de la categoria en la que
la consideramos incluida. En el proceso fisico, se asigna una etiqueta a la

categoria. El estudio de ambas operaciones se suele hacer en investigacion

educativa de forma conjunta, incluso en algiin momento llegan a identificarse como
un unico proceso.

Los codigos, que representan a las categorias, pueden ser nimeros,
aunque nosotros hemos seguido la costumbre, mas frecuente, de utilizar
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abreviaturas de palabras con las que se designan las categorias. Ademas, utilizar
nombres es mas eficaz ya que los relacionamos estrechamente con el concepto
original al que nos referimos.

Las categorias utilizadas en un estudio pueden establecerse a priori,
partiendo: de un marco tedrico y conceptual previo, de cuestiones o hipétesis que
guien una investigacién, de categorias ya usadas en estudios de otros
investigadores, o de los instrumentos de investigacién empleados (el uso de
cuestionarios o guiones de entrevista, por ejemplo, permite utilizar las cuestiones
planteadas como fuente de categorias Gtiles para organizar los datos).

El partir de un sistema de categorias a priori no es una condicién suficiente,
sino un requisito previo para conseguir una misma codificacién en distintos
codificadores. Es preciso ademas una definicion operativa de categorias,
ofreciendo reglas que especifiquen los aspectos del contenido que deben tomarse

como criterio de pertenencia a una categoria.

Pero los sistemas de categorias también pueden elaborarse inductivamente

a partir de los propios datos. Al examinar los datos nos preguntamos por el topico

capaz de dar significado a cada segmento. Posteriores comparaciones entre los
datos agrupados bajo un mismo tépico, o entre topicos, permitiran refinar las
categorias emergentes.

Esta segunda posibilidad es la que hemos decidido utilizar en nuestro
estudio porque nos permite acercarnos al andlisis de los datos de forma mas libre
y, en posteriores fases de la investigacion, compararlas con sistemas de
categorias ya establecidas.

Debe quedar claro que tanto si los cédigos hubieran sido preelaborados en
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funcion del estudio, o definiéndolos a partir de los datos, como hemos procedido
nosotros, la codificacion y categorizacién no se desarrollan linealmente, sino que
al ser procesos recurrentes, se pueden ir alterando continuamente. En la medida
en que codificamos vimos que las categorias, desarrolladas en principio, no eran
siempre adecuadas. Muchas veces hemos tenido que renombrarlas y modificarlas
en su contenido o incluso sustituirlas por otras nuevas.

Para darle consistencia a las categorias hemos procurado cumplir algunos
requisitos de un sistema de categorias (Anguera 1995, Buendia, en prensa) tales
como: exhaustividad, pertenencia, objetividad, etc.

C) Agrupamiento

La identificacion y clasificacion de elementos estan estrechamente unidas
al agrupamiento. Cuando categorizamos estamos ubicando diferentes unidades de
datos bajo un mismo tépico o concepto tedrico. La categorizacion supone en si

misma una operacion conceptual de agrupamiento.

En nuestro caso, al partir de seis cuestiones centrales, el agrupamiento se
ha realizado en funcién de las preguntas.

En conclusion, las tareas revisadas hasta aqui (segmentacién en unidades,
codificacion/categorizacion, agrupamiento) constituyen modos de contribuir a la
reduccion de datos, que en el fondo presupone todo anélisis (se parte de un

conjunto amplio y complejo de datos hasta llegar a elementos mas manejables que

permitan establecer relaciones y sacar conclusiones).

Asi pues, el analisis cualitativo de los datos implica un proceso complejo en
el que se trabaja con gran cantidad de datos que tenemos que reducir. La ayuda
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de la informatica en este proceso es esencial. De los programas existentes en el
mercado nos decidimos por el AQD. El programa AQUAD o AQD (Analysis of
Qualitative Data) ha sido elaborado a partir del sistema de manejo de datos
cualitativos Qualog de Shelly, adaptando al entorno de! Ordenador Personal,
mediante un lenguaje de Inteligencia Artificial Turbo-Prolog.

5.1.1. Andlisis de las entrevistas: AQUAD V.3.0

A continuacién hacemos el estudio de las respuestas dadas por los
profesores a cada una de las seis cuestiones que se le realizaron para conocer
sus creencias sobre aspectos de la evaluacién.

¢Qué cree que se debe evaluar en los alumnos?

Las respuestas dadas a esta cuestion han quedado recogidas

en nueve topicos: conocimiento, habilidades, actitudes, procedimientos, aptitudes,
factores personales, valores, capacidad critica y expresidon. Graficamente las

distintas categorias establecidas por los profesores de manera global quedan asi:

Indudablemente, el dato mas destacable es la referencia que hacen los
profesores a la evaluacién de los conocimientos de sus alumnos. De todos los
elementos que los profesores dicen que se deben evaluar, el conocimiento es
elegido por el 95% de los profesores que componen la muestra. Esta practica
unanimidad disminuye a la hora de determinar el tipo de conocimiento que se tiene
que evaluar. Para aigunos profesores el conocimiento no debe ser memoristico.

Tampoco parece haber acuerdo respecto a que valor se le debe dar respecto a los
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¢,Qué cree que se debe evaluar?

otros elementos.

Procedimientos, habilidades, actitudes y aptitudes también son categorias
a las que se le da bastante importancia a la hora de evaluar, aunque los
profesores manifiestan ciertas reticencias a hacerlo, entre otras causas debido a
que no existen suficientes instrumentos elaborados para ello.

¢ Qué finalidad cree que deberia tener la evaluacién de los alumnos?

La cuestion genera una serie de respuestas que corroboran las
concepciones que tradicionalmente se atribuyen a las finaiidades de la evaluacién.

Una evaluacion puede tener dos fines: el eminentemente formativo y el de
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promocion o no del alumno.

¢Qué finalidad cree que tiene la evaluacion?

~’ [Mejora del prof. 5

ca 1

En el sector circular se pueden ver la frecuencia de las respuestas de los
sujetos entrevistados, que quedan estructuradas en dos categorias. La primera
engloba seis términos referidos a la finalidad que se sigue respecto a los alumnos
(sumativa, formativa, coercitiva, vocacional, vital, diagnéstica); la segunda referida
al propio profesorado: finalidad de perfeccionamiento y mejora de la docencia.

Como deciamos, la finalidad que este grupo de profesores cree que tiene
la evaluacion es para conocer si tienen los conocimientos suficientes para superar
la materia, finalidad sancionadora, y que los legitima para pasar al siguiente nivel,
sin olvidar el caracter formativo que también consideran que debe ser
contempiado.
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Es de destacar que un importante porcentaje de profesores creen que la
evaluacién de los alumnos debe suponer para el profesor un perfeccionamiento,
una mejora para el mismo, incluso en algunos casos se propone una evaluacién
de los alumnos al profesor. Aparecen ademas, tres categorias aunque de forma
un poco residual: la finalidad coercitiva, la vocacional y la vital. La primera, viene
a poner de inanifiesto el poder de intimidacion mediante el uso de las
calificaciones; el profesor decide quién aprueba y quién suspende.

La categoria vocacional hace referencia a que la evaluacién puede servir
para que el estudiante descubra si realmente desea estudiar o por el contrario
incorporarse al mundo del trabajo.

La categoria vital viene a destacar la capacidad de la evaluacién para hacer
que el alumno se de cuenta de que no sélo es necesario tener conocimientos sino
que, ademas, se necesita saber que uno vive en una comunidad en la que debe

participar y conocer el lugar que ocupa.

¢En qué momentos cree que se debe evaluar?

Los profesores creen que la evaluazion se puede realizar en tres momentos
distintos: en un primer momento y como toma de contacto, a lo largo de todo el

proceso Yy al finalizar dicho proceso.

El conjunto de los entrevistados creen que los tres momentos evaluativos
son necesarios en el ambito educativo. Los profesores creen en el caracter
diagnostico de la evaluacién inicial pero tienen ciertas reticencias a realizarla
debido a su creencia sobre el proceso de ensefianza -aprendizaje. Es interesante

destacar que consideran innecesaria la evaluacion inicial por la disparidad de los

sujetos que hay en el aula (heterogeneidad de las clases). El nivel es tan diferente
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que aunque diagnosticaran cual es la situacién de partida de sus alumnos, les
seria imposible adaptar su ensefianza a tal variedad.

La segunda cuestion esta relacionada con el nimero de alumnos que hay
en clase y que impide poder realizar pruebas iniciales con caracter diagnéstico.

La evaluacién continua y la final son las que los profesores ven mas
necesarias, dandole a la Ultima un caracter marcadamente sumativo, al final del
curso, con vistas a la promocion. La continua es considerada de gran importancia
en el proceso evaluativo.

Los datos pormenorizados aparecen en el siguiente grafico:

¢En qué momento cree que debe evaluar?

Evaluadidn Confinua 1§ f i

gl

([0 Bviacién Inicil ] Bvalacida Contios [ Evaliacidn Pioal )
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¢Como cree que se debe evaluar a los alumnos? ;Qué técnicas e
instrumentos cree que se deben utilizar?

De forma global las categorias que establecemos en este apartado se
pueden agrupar de acuerdo con dos tdpicos. El primero estaria relacionado con
instrumentos que el profesor cree que son convenientes utilizar en la evaluacion

de sus alumnos, y el segundo con procedimientos de evaluacién.

En el primer apartado, instrumentos, hemos incluido: trabajos, test,
preguntas a desarrollar y examen oral. En los procedimientos incluimos: el dialogo,

la observacion, la autoevaluacion y los seminarios.

Partimos del principio de que los profesores consideran que los
instrumentos que necesitan y su forma de evaluar depende de las caracteristicas
especificas de la asignatura de la que estamos tratando. No obstante, consideran
desde su experiencia, que existen algunos instrumentos o técnicas mas adecuados
para la evaluacion. Aparecen en el siguiente grafico.

Los trabajos tanto de clase como los realizados en las casas, creen los
profesores que serian buenos indicadores para realizar la evaluacién, tanto si
estan realizados individualmente como en grupo. En la mayoria de los casos son

considerados elementos complementarios de otras formas de evaluacién como por

ejemplo los examenes tradicionales. Las preguntas de desarrollo creen los
profesores que es la forma mas habitual de examenes escritos.
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¢Como cree que se debe evaluar a los alumnos?

Es de destacar la observacion como técnica para realizar la evaluacion.
Consideran que se debe de utilizar, aunque no ha habido unanimidad en la
respuesta. Aunque raramente suele ser el Unico elemento de evaluacion, si se
convierte en un elemento que complementa a la evaluacién que se realiza con el
tradicional examen escrito. Destaca como elemento innovador las creencias sobre
la importancia del didlogo (que no es un examen oral sino un proceso de
intercambio entre el profesor y el alumno), la autoevaluacion y la utilizacion de

seminarios para evaluar.

Los profesores independientemente de la materia que imparten, siguen
creyendo que en las circunstancias en las que se desarrolla su ensefianza, el
mejor método para evaluar el progreso de los alumnos es la utilizacién del
tradicional examen escrito con cuestiones de desarrollo mas o menos largas.
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¢Qué cree que se necesita para hacer una mejor evaluacién de los alumnos?

Las necesidades que perciben los profesores de Educacién Secundaria para
realizar una mejor evaluacion de sus alumnos son muy diversas. Podemos
agruparlas en mayor reflexion del profesorado, mayor organizacion de las
asignaturas, formacién del profesorado en temas especificos de evaluacion,
dialogo entre profesores. El otro aspecto estaria relacionado con elementos
administrativos: rnenor niimero de alumnos, mayor cantidad de libros, posibilidad
de dedicacion de un numero de horas mayor a los alumnos en tutoria, mayor
espacio y mas profesorado.

Los datos globales quedarian estructurados de la siguiente forma:

¢ Queé cree que necesita para evaluar...

| - Fefixign persanai 2

' Més espacio 3

Organizacién de 1a Asign. 1| s d:-‘“—m
{Dedicacién 4 Valoracior o8 T qocencia 1,
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Los profesores creen que mejoraria la evaluacion con cursos de formacion
sobre diversos aspectos: adecuacién a las nuevas necesidades evaluativas e
instrumentos de evaluacion.

También creen que necesitan mas tiempo para dedicarselo a su alumno
para lo que seria necesario descargar su nimero de horas de docencia por horas

de tutoria, en las que la atencién individualizada al alumnos es mucho mayor.

Los tres grupos de profesores, muestran acuerdo en los aspectos
relacionados con un menor namero de alumnos por clase y la necesidad que
existe de materiales adecuados, principalmente libros. También parece existir
acuerdo en la creencia de que una mejor evaluacion implica una formacién del
profesorado mas adecuada.

¢Qué cree que es evaluar?

La evaluacién es un concepto que segln los sujetos entrevistados viene
caracterizada por una serie de términos. Los que han presentado una mayor
frecuencia son: valorar, sancionar, observar, seguir el proceso de construccion de
conocimiento del alumno.

Podemos decir que la definicion de cada sujeto es distinta, propia y

especifica de cada uno y, a la vez, con elementos comunes en todos ellos. Una
vez analizadas todas ellas y recogiendo los términos que aparecen en el grafico
podemos resumir que para los profesores entrevistados, la evaluacion es un
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¢, Qué cree que es evaluar?

proceso que pretende observar tanto a los alumnos como al Centro y a los
profesores, para mejorar el sistema a través de elia y a la vez promocionar a los

que mejor han conseguido las metas que el profesor propone.
5.2. Tratamiento cuantitativo: analisis de los cuestionarios

Los cuestionarios fueron entregados personalmente a cada profesor, en
horas de descanso, tras una cita previamente ccncertada. Algunos profesores
realizaron el cuestionario en ese momento y otros prefirieron devolverlo,

iguaimente en mano, otro dia.

Al ir a recogerlos la perdida fue considerable, por olvido o simplemente por
no aceptar la cumplimentacién.
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Al final el nimero de cuestionarios recogido fue superior al 70% aunque
solo hemos trabajado con 288 puesto que el resto no fueron contestados en su
totalidad o bien prescindieron de los datos de identificacién de la primera parte.

5.2.1. Estudio descriptivo

Comenzaremos haciendo una descripcién items por items del cuestionario,
expresando los resultados de forma porcentual.

En los comentarios se seguird el mismo orden con el que aparecen las
preguntas formuladas en el cuestionario.

A) DATOS DE IDENTIFICACION.

Se destacan en este primer bloque el nimero de sujetos, tipo de centro,

afios de servicio, titulacién,nivel y materia que se imparte.

Tipo de centro. Encontramos una casi total igualdad entre el numero de

privados y de publicos. Hay un 49.7% y 50.3% respectivamente.

Los aflos de servicio en la docencia de los profesores de la muestra se
distribuyen en tres bloques diferentes. El 16.8% lo componen los que tienen
menos de cinco afios, el 34.6% corresponde a los que tienen entre cinco y quince
y un 48% aquellos de mas de quince afios de servicio. Hay dos profesores (2.7%)
de los que no se poseen datos en este apartado;.

Titulacién de los profesores. Su distribucion, si exceptuamos el 1% del
que no se tienen datos, es: diplomados en cualquier especialidad de maestro,
33.9%, licenciados en psicopedagogia, 9.7%, licenciados en ciencias, 18.1%,
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licenciados en letras, 26.2%, técnicos, 3.7%, por uitimo, 7.4%. titulados en musica,
bellas artes y actividad fisica y deporte,.

Nivel en el que se imparte la docencia. Distinguimos tres grandes
apartados. Los que lo hacen en el primer ciclo de la ensefianza secundaria, un
38.9%, los que trabajan en segundo ciclo, 43.0% y los que lo hacen en ambos,
11.7%. No se tienen datos de un 6.4%.

Materia que se ensefia. Hemos agrupado las materias en siete areas. Los

resultados han sido. Area de matematicas, 18.1%, lenguas clasicas y extranjeras,

13,1%, ciencias sociales, 18.5%, expresion artistica, 10.7%, lengua y literatura
espariola, 14.1%, ciencias fisico-naturales, 14.8%, educacion fisica, 7.4%. Un 3.4%
de la muestra carece de identificacion en este aspecto.

B) MOMENTOS, FINALIDADES E INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTOS
UTILIZADOS EN LA EVALUACION

Se abordan en este apartado cuestiones relativas a evaluacién inicial,
continua y final. También se analizan sus finalidades, instrumentos que utilizan y

manera de elaboracion de los mismos.

6. Realiza evaluacion inicial

Un 45.30% de la muestra realiza evaluacion inicial solo a principio de curso,
frente al 54.7% que no la hace o bien la lieva a cabo en otros momentos. El 15.4%
la realiza al comenzar un trimestre o periodo de tiempo. Un 30.2% al comienzo de
una unidad didactica y un 12.1% la lleva a cabo en los tres momentos resefiados
anteriormente. Para terminar, el 6.7% de la muestra nunca efectua evaluacion
inicial.
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7. La finalidad de esta evaluacién es:

Para un 66.4% es una manera de conocer los cenocimientos previos de los
alumnos, antes de una secuencia o etapa de aprendizaje. Para conocer el nivel
de conocimientos de la clase como grupo un 45.6%. Por exigencias
administrativas, pero no se cree necesario, un 0.7%: y un 6.5% apuntan otras
finalidades, entre las que podemos citar: motivar al alumno, orientar la metodologia
a utilizar etc.

8. Si realiza esta evaluacién, que procedimientos utiliza:

El 58.1% lo hacen a través de examenes y pruebas objetivas.

Cuando utilizan otros procedimientos ademas del examen, las opciones han
sido: observacion, 4.7%, trabajos personales, 4.0%, charlas y debates en grupo

3.7%, ejercicios, comentarios orales, lluvia de ideas, juegos y dialogos 12.1%.

Cuando se realiza la evaluacién inicial sin el examen clasico, los
procedimientos utilizados son: ejercicios y comentarios orales 11.7%,; trabajos
personales, 4.7% y entrevistas un 1.0%.

9. La evaluacién continua es considerada por V.

El 25.8% de los profesores de la muestra la consideran un elemento mas
del proceso de ensefianza.

Para el 11.1% es una manera objetiva de obtener muchas puntuaciones de
los alumnos.
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El 78.2% la consideran un procedimiento para conocer el progreso de los
alumnos.

El 7.0% una forma de obtener informacién que pueda facilitarse a la
familia.Y para motivar, autoevaluarse, etc, el 3.7%.

10. La finalidad de la evaluacién continua es:

El 9.1% la entienden necesaria para poder tomar decisiones sobre la
promocién o no del alumno. Un 48.3% para conocer el nivel de conocimientos
adquiridos. El 71.5% para ayudar a cada alumno a conseguir las capacidades
previstas en los objetivos. Por ultimo el 3.6%. opinan que se realiza para evaluar
la labor profesional propia y reorientar la practica.

11. Para evaluar el aprendizaje de los alumnos Vd. realiza:
El 48.1% solo utilizan exadmenes en la evaluacién continua. La

temporalizacion es la siguiente: el 14.8% lo hace después de cada unidad
tematica, el 13.1 % mensualmente, el 8.1% quincenalmente, un 8.7% la realiza

trimestralmente y un 3.4 % la lleva a cabo bimensuaimente. Los profesores que

ademas de examenes utilizan otros procedimientos, cuando le pedimos que
expliciten en qué consisten estos ultimos, resaltan: un 19.8% ejercicios, dialogos
en clase, debates y trabajos en grupo. El 15.1% trabajos personales. Un 10.1%

refieren ia observacion del trabajo diario y un 6.7% las preguntas en clase.

Cuando sole se utiliza otros procedimientos, sin exdmenes, para la
evaluacion continua encontramos tres grupos de prefieren: la observacién en
clase, 4.7%. Trabajos personales, 2.7%, y por ultimo el 0.3% que utiliza la
entrevista.
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12. La evaluacién final Vd la realiza para:

Un 47.7% entiende que se hace para valorar el progreso del alumno
respecto de €l mismo. Un 48.3% afirma que sirve para determinar la situacién del
alumno respecto de unos conocimientos minimos para promocionar. Conocer el
punto de partida para un nuevo aprendizaje lo contestan el 15.8% de la muestra.

Un 43.3% afirma que sirve para obtener una puntuacion final, global, de los

conocimientos adquiridos por los alumnos. Por dltimo, un 2.3% entiende que tiene
como fin informar y orientar a la familia, hacer que el alumno trabaje a diario etc.

13. Esta evaluacién la realiza (temporalizacion):

Un 28.2% solo la realiza al final de curso. Un 38.9% al terminar un periodo
de tiempo, un trimestre por lo general.

Un 35.6% cuando acaba una unidad didactica. Y el 3.6% del total de los
profesores encuestados no realizan evaluacién final o bien la llevan a cabo en
otros momentos.

14. Para realizar evaluacién final utiliza:

El43.3% solo utiliza examenes o pruebas objetivas. Cuando se mencionan
exarmenes y otros procedimientos encontramos que se citan como tales siete
grupos diferentes de respuestas. A través de la revision del cuaderno de clase lo
hace un 8.7%, supervision del trabajo diario el 10.1%, autoevaluacién un 1.0%,
trabajos personales el 7.4%, ejercicios orales, didlogos, debates y trabajos en
grupo un 10.4% y por dltimo a través de la observacién del trabajo personal del
alumno el 7.7%.
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Entre los procedimientos que utilizan los profesores que no hacen
examenes, encontramos: elaboracién de trabajos personales, un 4.4% : la
observacion y notas de clase el 4.0%; y ejercicios orales, didlogos, debates y
trabajos en grupo 1.7%.

15. Instrumento y procedimientus utilizados por Vd para evaluar

valores y actitudes

Un 57.4% dialogos en grupo. Observaciones individuales un 77.9%. Listas
de control el 22.8%. Diarios y cuadernos de clase 64.1%. Escalas de actitudes y
valores un 27.5%. Cuestionarios 22.5%. Trabajos personales 3.0% y, para concluir,
nada de lo anteriormente resefiado el 0.7%.

16. Los materiales sefialados anteriormente para la evaluacién son
elaborados:

Un 74.2% los realizan individualmente; el 43.3% los elaboran con el equipo
docente; un 8.1% en grupos de trabajo intercentros. Los materiales utilizados se
realizaron en cursos lo contesta el 10.1%. Se utilizaron materiales hechos por
editoriales u otros colegios 28.9%. Por dltimo, se usaron los proporcionados por
la orientadora del centro, departamento o junta de centro, entre otros, el 2.6%.

C) NECESIDADES FORMATIVAS.

17. ¢En que aspectos de la evaluacién piensa que necesitaria
formaciéon complementaria?

Para la elaboracidn de informes sobre dominios de aprendizaje del alumno
lo manifiestan como necesidad un 28.9%. Conocimiento de la nueva terminologia
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sobre evaluacion el 20.1%. Para elaboracion de pruebas objetivas de conocimiento
un 18.1%. Conocimientos tedricos sobre evaluacién en educacién secundaria el
18.1%. Un 57.7% necesitan formacién para poder elaborar sus propios materiales
(escalas de estimacion, cuestionarios, registros observacionales, diarios, etc.): y
un 0.3% demandan formacion en nuevas metodologias.

18. Seiiale cuando y donde debe adquirirse esta formacion

Los profesores que afirman que debe hacerse en horario lectivo son un
33.9%. Fuera del horario escolar el 23.5%. Para el 23.5% debe realizarse en
cursos monograficos. En los centros escolares, con el equipo de profesores del
centro, un 53.4%. Fuera de los centros escolares el 7.0%. Con una bibliografia
adecuada, en los momentos en que no se tienen aiumnos en los centros, un 0.9%.

19. Considera que han cambiado sus habitos y practicas de evaluacién
en lo referente a:

Un 29.5% considera que si se ha producido cambio en la forma de transmitir
los resultados de la evaluacion a los padres. El 40.3% dice que ha cambiado su

propio concepto de evaluacion. Un 45.6% que han variado los aspectos a evaluar.

También el 28.2% admite que lo ha hecho el tipo de instrumentos empleados. Un

37.2% creen que se han incorporado nuevas facetas a evaluar. Para concluir, el
15.4% de los profesores entiende que no se ha producido cambio alguno.

20. A qué atribuye ese cambio si lo hubo

Un 39.6% piensa que se deben a exigencias impuestas por la normativa.
El 33.9% por la formacién adquirida. Debido a que se ha dado una evolucion
personal en la practica lo manifiestan un 48.3%. Por la relacién con los
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comparieros 11.7%. Para finalizar, por interés personal el 1.7%.

5.2.2. Estudio comparativo

Para poder contrastar las hipétesis planteadas y una vez realizado el
estudio descriptivo, pasamos a realizar un estudio comparativo del comportamiento
de las diferentes variables por materias. Las hipotesis de investigacion,
anteriormente descritas, planteadas ahora en términos de hipétesis nulas para
poder realizar el contraste son:

1. No existen diferencias significativas en la evaluacién inicial (momentos,
finalidad y procedimientos) en funcién de las materias que se evaluan.

2. No existen diferencias significativas en la evaluacion continua (momentos,

finalidad y procedimientos) en funcién de las materias que se evaluan,

3. No existen diferencias significativas en la evaluacion final (momentos,

finalidad y procedimientos) en funcién de las materias que se evaldan.

4. No existen diferencias significativas en las necesidades formativas en los
profesores de los diferentes ciclos de Educacion Secundaria.

El analisis por materias se realiza pues sdlo con los items de los apartados

By C del cuestionario, referidos a momentos en el que se realiza, finalidades que
se persiguen y procedimientos e instrumentos que se utilizan tanto en la
evaluacion inicial como en la evaluacion continua y final. El andlisis del apartado
C del cuestionario, referido a necesidades formativas ha sido analizado en funcién
del nivel de Educacién Secundaria en el que desempefian la docencia.
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Las materias han sido agrupadas en siete bloques con las siguientes
frecuencias en cada uno:

Matematicas: 54

Idiomas: 39

Ciencias Sociales: 55

Educaciéon Artistica: 32

Lengua y Literatura:42

Ciencias Fisico Naturales: 44

Educacion Fisica: 22

Para realizar el estudio comparativo de los grupos se ha utilizado el

estadistico "Chi-Cuadrado” de Pearson. El nivel de significacién establecido para

rechazar las hip6tesis nulas es del 0.05.

En las siguientes tablas presentamos un resumen de las opciones elegidas
por los profesores de cada grupo de materias y el Chi-cuadrado correspondiente
para cada items (desde nimero 6 al 16), asi como el comentario para cada una
de ellas.

En la primera columna aparece el nimero de cada item con el nombre
resumido.
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En la primera fila aparece el nombre de las materias:

Mat: matematicas

ID: idiomas

CC.SS: ciencias sociales

Ed.Ar: educacion artistica

L. y L.: lengua vy literatura

CC. F-N: ciencias fisico naturales

Ed. F.: educacion fisica

Val.: valores para la obtencién del chi-cuadrado

DF.: grados de libertad

P.: probabilidad
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B) MOMENTOS FINALIDADES E INSTRUMENTOS DE EVALUACION

6. Realiza Evaluacién Inicial

Solo
principicurso
(6.1)

Al comenzar
trimestr(6.2)

Al comenzar
uni.dida(6.3)

En todos
esos
momentos
(5.4)

Nunca
(6.5)

Realizado un Chi-cuadrado entre todas las materias para cada uno de los

items, no se han encontrado diferencias significativas. El mayor Chi-cuadrado (p=

.09) ha sido con el item 1, solo al principio de curso, pero al no alcanzar el nivel
de significacion establecido (= 6 < de 0.05) no podemos hablar de diferencias
entre los profesores en funcién de la materia que imparten, a la hora de realizar
la evaluacion inicial.
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7. La Finalidad de la Evaluacién Inicial

Tabla 2

Conocimi
previo
(7.1)

Conocimi

grupo
(7.2)

Exigenci
adminit(7.3)

Otros
(7.4)

El Unico Chi-cuadrado significativo al nivel establecido es el de la evaluacion

de conocimientos previos, como una finalidad de la evaluacion. En el resto de las

opciones no se llega al nivel de significacién establecido.
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8. Procedimientos que se utilizan

Tabla 3

Examen.
Pr.obje(8.1)

Examen y
otros
procedi(8.2)

Solo otros

pocedim(8.3)

En la opcién de examenes y otros procedimientos utilizados para realizar
la evaluacién inicial, el mas elegido por los profesores de matematicas ha sido
ejercicios y comentarios orales seguido de revision de trabajos personales y
observacion en el aula. En idiomas el procedimiento mas utilizado, ademas del
examen, es igualmente la revisién de ejercicios y comentarios orales. En Ciencias
Sociales se reproducen las mismas opciones pero ninguno destaca la observacion

como procedimiento de evaluacion. En Educacion Artistica es la observacion del

alumr.o lo mas destacado, no ocurre asi con los profesores de Lengua y Literatura,

cuya opcién dominante ha sido la revision de ejercicios, comentarios orales, lluvia
de ideas, etc. En Ciencias Fisico-Naturai, utilizan fundamentalmente las charlas
y debates en grupo asi como ejercicios y comentarios orales. Por ultimo, los
profesores de Educacion Fisica solo utilizan la observacién, como procedimiento

complementario a los examenes,en la evaluacién inicial de sus alumnos.
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En el items "solo utilizan otros procedimientos”, sin examenes ni pruebas
objetivas, la opcion mas elegida por los profesores de Matematicas, l..omas,

Ciencias Sociales y Ciencias Fisico-Naturales, ha sido ejercicios y comentarios

orales, lluvia de ideas, juegos, etc. Sin embargo los profesores de Educacion

Artistica han destacado la revision de trabajos personales, de manera mayoritaria.

No hemos encontrado chi-cuadrados significativos, excepto en el dltimo
apartado (evaluar inicamente con otros procedimientos), cuyo valor es significativo
por encima del nivel establecido.

9. La evaluacién continua es considerada por Vd.

Tabla 4

Un elem. mas
del Pr.(9.1)

Forma 0b.(9.2)

Proced. progr.
(9.3)

Proce.Informac.
(9.4)

Otros
(9.5)

La evaluacion continua es considerada por los profesores de las diferentes
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materias un procedimiento para conocer el nivel de progreso de los alumnos y en

segundo lugar un elemento mas del proceso de ensefianza. Un importante nimero
de profesores de Matematicas también la consideran una forma objetiva de
obtener muchas puntuaciones de los alumnos. No obstantes los Chi-cuadrados
realizados no son significativos, excepto el de la categoria 9.5 (otras formas de
considerar la evaluacién continua) que para los profesores de matematicas no hay
otra opcion, para los de Educacién Fisica e Idiomas esta evaluacién permite
orientar posibles modificaciones en la ensefianza del profesor y en el resto de las
materias, solo un pequefio nimero de profesores, opinan que permite conocer los
conocimientos previos en cada unidad did4ctica y programar en consecuencia.

10. La finalidad de la evaluacion continua es:

Tabla 5
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Mayoritariamente y sin que haya diferencias en funcién de las materias, los
profesores consideran que la finalidad de la evaiuacion es ayudar a alcanzar las
capacidades previstas en los objetivos, e igualmente conocer el nivel de
adquisicion de conocimientos del alumno.

11. Para evaluar el aprendizaje Vd. realiza:

Tabla 6

Examen.
(11.1)

Ex. y otros
(11.2)

Solo otros
(11.3)

En el items 11.1, (examen como procedimiento de evaluacién y momentos

en que los realiza) el 40% de los profesores encuestados de CC. Sociales los

realizan después de cada unidad didactica. Igualmente ha sido la opcion mas

elegida, aunque en menor medida, por el resto de los profesores. Sélo los
profesores de Lengua y Literatura han elegido en mayor medida la opcién 2, o sea
realizacion de examenes mensuales.

En el items 11.2, el procedimiento elegido come mas utilizado, ademas del

examen, han sido los ejercicios y trabajos de grupo (opcién 1), excepto para los
profesores de Ciencias Fisico-Naturales cuya opcién mas elegida fueron los
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trabajos individuales, tareas de clase, participacién etc. Este grupo de profesores

también utilizan mas que el resto, como procedimiento de evaluacién, las
preguntas en clase sobre el tema previamente estudiado por ellos.

La opcion de evaluar sin examenes y con solo otros procedimientos ha sido
elegida por pocos profesores, destacando dentro de esta la opcién 2 (observacién
del trabajo del trabajo diario.

En ningun caso hemos encontrado chi-cuadrados significativos. Por lo que
no podemos hablar propiamente de diferencias entre como conciben, como
realizan y que instrumentos utilizan los profesores para realizar la evaluacion

continua, en funcién de las materias que imparten.
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12. La evaluacién final Vd. la realiza para:

Tabla 7

Valorar Pro.
(12.1)

Valorar
situ.
(12.2)

Conocer
partida
(12.3)

Nota
final
(12.4)

Otros
(12.5)

La evaluacion final la utilizan los profesores de las diferentes materias
fundamentalmente para obtener una puntuacién final de los conocimientos
adquiridos sin que podamos hablar de diferencias significativas entre ellos en
funcion de este items. En segundo lugar, mientras que para los profesores de
Matematicas la realizan para valorar el progreso respecto a! propio alumno, los de

Ciencias Fisico-Naturales han sido los que mas han elegido la opcion 2.8 (valorar

la situacion del alumno respecto a unos standares para aprobar). Es importante
destacar el pequefio grupo de profesores de las diferentes materias que
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consideran la evaluacion final como necesaria para conocer el punto de partida de

un nuevo aprendizaje, pudiendo realizar una pequefia excepcién en Ciencias

Sociales, que lo han elegido 12.

13. Esta evaluacién la realizan:

Tabla 8

Final curso
(13.1)

Final
Trime.
(13.2)

Fin unidad
(13.3)

En cuanto al momento de realizar la evaluacién final, no ha habido una
opcion clara, de hecho se reparten por igual las opciones al final de curso, al final
del trimestre o al final de una unidad didactica. Tampoco podemos hablar de
diferencias en las opciones elegidas en funcion de las materias que se imparten.

Tesis doctoral. Marcelo Carmona




ESTUDIO EMPIRICO

14. Para realizar esta evaluacién utilizan:

Tabla 9

Exam.
(14.1)

Ex. y otros
Proc.
(14.2)

El procedimiento mas utilizado por todos los profesores ha sido el examen
0 alo sumo el examen y otros procedimientos, destacando trabajo diario y trabajos
en grupo. solo un pequefio grupo de profesores utiliza solo otros procedimientos
, 8in el clasico examen para realizar la evaluacién final. En cualquier caso ningun

chi-cuadrado ha sido significativo, por lo que no podemos establecer ninguna
vinculacion entre los procedimientos que se utilizan para evaluar y las diferentes
materias que se imparten.
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15. Instrumentos y procedimientos utilizados para evaluar valores y
actitudes.

Tabla 10

Dial.
grupo
(15.1)

Obs.ind
(15.2)

List. Control
(15.3)

Dia. cuad.
(15.4)

Escalas
(15.5)

Cuesti.
(15.6)

Otros
(15.7)

Ninguno
(15.8)

Los procedimientos para evaluar valores y actitudes es bastante diversa.

Predomina la observacién individual en todas las materias, seguida de diarios y

cuadernos de clase. La utilizacion de escalas de actitud si presenta una Chi-
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cuadradc significativo al nivel del 0.05; por lo que su utilizacion es
significativamente diferente entre las diferentes grupos de profesores establecidos.

16. Los materiales sefialados anteriormente para la evaluacién son
elaborados por Vd:

Tabla 11

Indiv.
(16.1)

Equipo
(16.2)

Intercentros
(16.3)

Cursos
{16.4)

Edit. u
otros
centros
(16.5)

Otros
(16.6)

Los materiales, segun el cuadro anterior, son elaborados mayoritariamente

por cada profesor o como mucho con los compafieros de area. Es también
importante el nimero de profesores que utilizan los materiales hechos por las
editoriales, sobre todo en Ciencias Sociales. Los profesores que menos han
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elegido esta opcién son los de Educacion Fisica. A cambio son los que mas

elaboran el material en grupos de trabajo intercentros, encontrando un chi-
cuadrado significativo mayor de 0.01.

Una vez realizados los analisis del apartado B en funcién de las materias,
pasamos a comentar los andlisis del Gltimo bloque del cuestionario.

C) NECESIDADES FORMATIVAS.

En este apartado del estudio hemos establecido una relacion entre las
necesidades formativas, expresadas por los profesores, y el nivel en el que cada
uno de ellos ejerce su docencia. Como ya se ha apuntado en la descripcion de los
datos, los profesores de la muestra se distribuyen en tres grupos diferenciados.
Por un lado estarian los de primer nivel de secundaria obligatoria, a continuacion

tenemos los de segundo nivel y por dltimo los que ensefian en ambos niveles.
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17. En qué aspectos de la evaluacion piensa el profesor que deberia
recibir formacién complementaria.

Tabla 12

Nivel 2° Nivel 1°y 2°

Infor. apren. (17.1) 38 3 15

Ter. eval. (17.2) 22 28 9

Ela.pr.ob. (17.3)

Teo. evai. (i17.4)

Ela. mat. (17.5)

Otros (17.6)

La elaboracion de escalas de estimacion, cuestionarios, registros
observacionales etc (items 17.5) ha sido la opcion mas elegida por todos los

profesores. Le ha seguido en importancia elaboracién de informes. Es importante

destacar que los profesores de segundo ciclo también demandan formacién en
conocimientos tedricos sobre evaluacion. Sin embargo el nimero de profesores
que desearian aprender a construir pruebas objetivas es mayor en el primer ciclo.
En general no existen diferencias en las demandas de formacion entre los
profesores de Educacion Secundaria (primero y segundo ciclo) aunque si todos
han expresado sus deficiencias en el tema.
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18. Cuéndo y dénde debe adquirirse esta formacién.

Tabla 13

Nivel 1°y 2°

Hor. lect.
(18.1)

F. hor. esc. (18.2)

Cur. monog.
(18.3)

Equip.
profes. (18.4)

F. cen. esc. (18.5)

Hemos encontrado relacién significativa entre el nivel (primer ciclo, segundo

ciclo o ambos) y la opcién 18.4, referida a recibir esa formacién en los propios

centros con el equipo de profesores. Esta formacién consideran que debe recibirse
en horario lectivo (121 profesores). La opcién menos elegida ha sido la formacién
fuera de los propios centros.
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19. En qué consideran los profesores que han cambiado sus hébitos
y practicas de evaluacion.

Tabla 14

Nivel 2° | Nivel 1°y 2°

Inf. pa. y al. (19.1) 35 36

Conce. evalu. 50 14
(19.2)

Asp. evalu.
(19.3)

Instr. emplea.
(19.4)

Nuev. fac. evalu.
(19.5)

No hubo
camb.(19.6)

Sélo 23 profesores de Educacion Secundaria de segundo ciclo, 13 de primer
ciclo y 6 que imparten docencia en ambos, han considerado que no han
experimentado cambios en la evaluacion. El resto, sin que aparezcan diferencias
significativas entre los dos niveles de educacion secundaria analizados, si que han
cambiado sus habitos y practicas de evaluacion, fundamentalmente en su propio
concepto de evaluacion, en el contenido, e incluso en los procedimientos
empleados
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20. A qué atribuyen ese cambio si lo hubo.

Tabla 15

Nivel 1° | Nivel 2° | Nivel 1% 2°

Norma vigen. 44 53 15
(20.1)

Form. adquirida
(20.2)

Ev. per. pract.
(20.3)

Relac. comparieros
(20.4)

Otros (20.5)

El cambio lo atribuyen a su evolucion personal en la practica, a la formacién
adquirida e incluso por la propia exigencia de la administracién.

6. CONCLUSIONES

6.1. Concepciones sobre evaluacién

Estas conclusiones estan referidas a las concepciones que los profesores

de Educacion Secundaria tienen sobre la evaluacién

1. Las concepciones sobre qué evaluar las hemos agrupado en nueve
categorias: conocimientos, habilidades, actitudes, valores, procedimientos,
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aptitudes, factores personales, capacidad critica y expresion.

De todos ellos, el conocimiento, como principal objeto de evaluacion, ha
sido considerado por el 99% de los profesores que componen la muestra.

2. Lafinalidad, que este grupo de profesores creen que tiene la evaluacion,
es para conocer si el alumno ha conseguido los conocimientos suficientes para
superar la materia y promocionar al siguiente nivel, sin olvidar el caracter formativo
que también consideran que debe ser contemplado.

3. La evaluacién continua y la final son las que los profesores consideran
mas necesarias, dandole a la Gltima un caracter marcadamente sumativo, al final
del curso, con vistas a la promocién.

Es interesante destacar que consideran necesaria la evaluacién inicial pero
creen que no es efectiva por lo heterogéneas que son las clases. El nivel es tan
diferente que aunque diagnosticaran cual es la situacion de partida de sus

alumnos, les seria imposible adaptar su ensefianza a tal variedad.

4. Los profesores consideran que los instrumentos que necesitan y su

forma de evaluar depende de las caracteristicas especificas de la asignatura que

evaluan, pero en ningin momento hacen referencia a las caracteristicas
personales del alumno ni al proceso de ensefnanza-aprendizaje, ni a las finalidades
que se persiguen, etc. No obstante, consideran desde su experiencia, que existen
instrumentos o procedimientos mas adecuados para la evaluacidon. Creen
necesario el examen o prueba objetiva.

5. Las necesidades que perciben los profesores de Educacion Secundaria
para realizar una mejor evaluacién de los alumnos son muy diversas. Podemos
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resumirlas en dos grupos.

El primero relacionado con el propio profesor: mayor reflexion del
profesorado, mayor organizacién de las asignaturas, formacién del profesorado en
temas especificos de evaluacion, diadlogo entre profesores.

El segundo relacionado con elementos administrativos: menor nimero de
alumnos, mayor cantidad de libros, posibilidad de dedicacién de un nimero de
horas mayor a los alumnos en tutoria, mayor espacio y mas profesorado.

Los profesores creen que mejoraria la evaluacién con cursos de formacion
scbre diversos aspectos, fundamentalmente: adecuacion a las nuevas necesidades

evaluativas e instrumentos de evaluacion.

6. Respecto al concepto de evaluacién, para los profesores de la muestra,
€S un proceso que pretende observar tanto a los alumnos como al Centro y a los
profesores, para mejorar el sistema a través de ella y a la vez promocionar a los

que mejor han conseguido las metas propuestas. Los términos que han aparecido

con mayor frecuencia son: valorar, sancionar, observar, seguir el proceso de

construccion de conocimiento del alumno.

6.2. Conclusiones sobre procedimientos de evaluacién

A. Respecto a la evaluacion inicial

La evaluacion inicial la realizan sélo el 45% de los profesores al principio
de curso. El porcentaje es mucho menor cuando es concebida como necesaria
antes de comenzar una unidad didactica; de hecho sélo un 30.2% la realizan en

ese momento frente al 69.8% que no la hacen. Los que la realizan consideran que
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les ayuda a conocer los conocimientos previos pero mayormente intentan al
realizarla responder a una exigencia administrativa. Por lo que consideramcs que
no es una practica habitual entre los profesores realizar esta evaluacién y mucho
menos considerarla una fase mas del proceso de ensefianza-aprendizaje, para
poder conocer los conocimientos previos de los alumnos y establecer en
consecuencia las conexiones para un mejor aprendizaje.

El procedimiento mas utilizado por los profesores que la realizan es el
examen aunque también se sefalan otros (observacion, entrevistas, didlogos) sin
que sea significativa la respuesta.

B. Respecto a la evaluacion continua

Es considerada por el 70% de los profesores necesaria porque gracias a
ella se obtiene informacion para facilitaria a la familia. Esto acompariado de la
necesidad de objetivar estos juicios, pone de manifiesto el caracter justificativo de
la labor docente que para gran parte de los profesores tiene la evaluacion. Un
importante porcentaje de profesores consideran que a través de la evaluacion
continua pueden ayudar a los alumnos en el aprencizaje e incluso un pequefio
porcentaje consideran que les ayuda a reorientar su practica docente, pero a Ia
hora de seleccionar los instrumentos y procedimientos para realizarla el 95%

realizan examenes tradicionales o pruebas objetivas y solo un 4.5% utiliza otros

procedimientos, mayoritariamente tareas de clase, observaciones o trabajos

individuales o en grupo. Pese a llamarla continua no liegan a un 5% los profesores
que la realizan después de cada unidad didactica. El resto sefialan cada mes o el
trimestre, como el momento mas idéneo.

Consideramos que desde esta perspectiva la clase se transforma en una
continua situacion de examen, perdiendo la evaluacién el valor formativo que como
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educativa tiene, y sirviendo sélo como elemento de control de los alumnos y
justificacion del trabajo del profesor.

C. Respecto a la evaluacién final

Las opiniones sobre la finalidad de esta evaluacion oscilan entre los que
opinan que se realiza para conocer si los alumnos consiguieron los conocimientos
minimos para promocionar y los que soélo la conciben como una forma de obtener

una nota global que indicaria los conocimientos adquiridos por los alumnos.

En ambos casos es concebida al final de un curso o final de un trimestre
y con un caracter sancionador. Sélo un 15.8 % de los profesores encuestados la
utilizan para conocer el punto de partida de sus alumnos en los nuevos
aprendizajes.

Igual que para realizar evaluacion inicial y continua, el procedimiento mas
elegido en la evaluacion final ha sido el examen.

D. Respecto a la evaluacion de actitudes y valores

La mayor parte de los profesores (77.9%) coinciden en sefalar, que las
actitudes y valores los evalian por observaciones individuales, apenas se utilizan
escalas de actitud, escalas de estimacién, diarios o redacciones sobre temas, e

incluso un 0.7% sefialaron no evaluarlo.

E. Respecto a la elaboracién de materiales

La mayoria coinciden en sefialar que los realizan individualmente, y es

légico cuando el procedimiento utilizado por excelencia ha sido el examen
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tradicional para cualquier tipo de evaluacién. Algunos sefialan que se elabora el
material de evaluacion en el equipo docente. En el caso de pruebas objetivas o
escalas de actitud son solicitadas a editoriales. S6lo un porcentaje pequefio cuenta
con el apoyo del orientador del centro.

F. Respecto a las necesidades formativas

La totalidad de los profesores han manifestado su necesidad de formacion
tanto en aspectos tedricos como en construccién de instrumentos y procedimientos
de evaluacion. Coinciden en sefialar que dicha formacién deberia conseguirse en
los propios centros donde trabajan. Un 57.7% consideran importante cursos sobre
construccion de escalas de observacion, pruebas criteriales, entrevistas, escalas
de actitud, etc., pero en horario escolar.

Los cambios experimentados en evaiuacion los atribuyen a su evoiucion
personal desde la propia practica, aunque no se descarta la exigencia de la
administracion y las oportunidades de cursos ofrecidos. No obstante, la consideran
insuficiente y apuestan mayoritariamente por la formacion en los propios centros
y desde su practica diaria.

6.3. Conclusiones del estudio comparativo

Solo hemos encontrado diferencias significativas entre los profesores de las

diferentes materias en dos aspectos del total de los que han sido analizados.

Tanto en evaluacién inicial, como continua, o final, los profesores,
independientemente de la materia que imparten, siguen atribuyendo a la
evaluaciéon una funcién sancionadora. En base a ella, pueden determinar la

promocion o no de los alumnos. Se utiliza el examen como procedimiento
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dominante aunque a veces se completa informacién con otros procedimientos pero
con caracter complemantario. El seguimiento individual, la autoevaluacién, el
didlogo u otro procedimiento, sélo aparece con presencia significativa en
Educacion Artistica y en Ciencias Sociales.

También aparecen diferencias significativas en la finalidad que los

profesores atribuyen a la evaluacion inicial. Para el conjunto de profesores de
Ildiomas, y Lengua y Literatura es importante realizar para conocer los
conocimientos previos de los alumnos antes de comenzar una unidad didactica,
aspecto significativamente menos elegido por los profesores de Matemaéticas,
Ciencias Sociales y Educacion Artistica.
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