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Evaluacidon y contexto

Resumen

En el presente articulo se exponen y analizan algunos
elementos tedricos y practicos provenientes de la inves-
tigacién educativa y del acervo de conocimientos exis-
tente, en la actualidad, acerca del estilo de ensefianza y
de aprendizaje como factores que influyen en la forma
como los estudiantes establecen sus propias relaciones
con el conocimiento. Se destaca como estos factores,
sumados al hecho de que la repuesta al aprendizaje de
las ciencias es de naturaleza individual, claman por
una aproximacién multiple para recabar informacién
en los estudiantes con el fin de tener mayores elemen-
tos para tomar una decisién acerca de su rendimiento
académico. Se enfatiza ademas, la necesidad de que
los docentes, en el aula, se interesen por dar a la eva-
luacién otras funciones que trasciendan la mera cali-
ficacién del rendimiento y los juicios acerca de si un
estudiante aprueba o no un determinado grado escolar,
se sugiere asignar a la evaluacién entre otras funciones
la de servir de estrategia pedagdgica y didéctica, para
ayudar al docente en su préctica diaria. Finalmente se
discuten algunas caracteristicas de la evaluacién como

su validez y confiabilidad.
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Evaluation and Context

Abstract

This article presents and analyzes some theoreti-
cal and practical elements coming from education
research and the knowledge background currently
existing about teaching and learning styles as fac-
tors that have influence on how students make their
own relationships with knowledge. It is highlighted
how these factors demand for a multiple approach
to request information in students in order to have
more elements to make a decision regarding their
academic performance, bearing in mind that lear-
ning response is individual. It also emphasizes the
need that teachers become interested in living the
evaluation other functions that might go beyond the
mere performance grading and judgments regarding
if a student passes or fails a specific school grade. It
suggests giving the evaluation other functions such
as be useful as a pedagogic and didactic strategy, to
help teachers in their daily practice. Finally, some
evaluation characteristics such as validity and relia-

bility are discussed.
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Introduccion

Una mirada retrospectiva (Stufflebeamm y Shinkflel,
1995) y presente de las practicas de la evaluacién en
el aula permite establecer que en la mayoria de los
casos éstas se realizan en condiciones especiales de
tiempo y de espacio; por lo general, se anuncia la
realizaciéon de una actividad evaluativa con anterio-
ridad por el docente o incluso por la institucién; en
efecto, es comin en muchas instituciones educati-
vas establecer fechas y dias especificos para su rea-
lizacién en los calendarios académicos concebidos
desde el comienzo del afio lectivo.

También es comin asociar la practica de la eva-
luacién a la especificacién de aquellos temas sobre
los cuales versa dicha actividad: un capitulo del tex-
to, todo el tema visto, una lectura o el trabajo para
desarrollar fuera de clase; asi mismo, los estudiantes
por lo general, asocian la evaluacién a las definicio-
nes, pareciera que para ellos no hay evaluaciones que
no impliquen recordar definiciones de memoria.

Desde el punto de vista del docente también es
cierto, que ain prima la tendencia a hacer evalua-
ciones escritas, la expresiéon oral como forma de
evaluar, si bien se practica, ésta se hace con menos
frecuencia que la escrita y, es entendible, particular-
mente cuando un docente es responsable de varias
materias o de la misma en diferentes cursos con un
namero grande de estudiantes.

Podriamos continuar describiendo y analizando
otros aspectos de la evaluacién como practica cotidia-
na en el aula y seguramente llegariamos a la misma
conclusion, existe en la practica escolar educativa e
incluso gubernamental una tendencia a considerar y
practicar la evaluacién como una actividad indepen-
diente y de valor en si misma aun cuando en el ana-
lisis de los resultados siempre se hace la salvedad,
de que es incompleta y de que existen otros factores
que también determinan e influyen el aprendizaje y
el desempeno de los estudiantes.

El punto central de este escrito es poner en discu-

sién algunos argumentos venidos de la investigacion

150 / Fidel Antonio Cardenas Salgado / Gabriel Alfonso Suarez Medina

educativa y del acervo de conocimientos existente en
la actualidad acerca de como el ser humano aprende y
establece sus propias relaciones con el conocimiento,
que abogan por la basqueda de nuevas formas de eva-
luar y de considerar esta practica en el aula y, dicho
sea de paso, cuestionan las evaluaciones masivas y los

conceptos de validez y confiabilidad de las mismas.

Una respuesta personal
a la ciencia

El proceso mediante el cual un nifio se inserta en los
principios y practicas sociales propias de la cultura en
la cual nace, es diferente y muy variado, dependiendo
justamente de cada ambiente cultural (Zubiri, 1986);
seguramente un nino que crece en una sociedad cien-
tificamente desarrollada tiene un proceso de acerca-
miento a la ciencia muy distinto al de aquel nifio que
nace en una cultura que no lo es, pero en principio,
ninguno de los dos se hace “cientifico” o versado en
la ciencia sin una serie de acciones intencionadas que
lo orienten y lo encaminen hacia este objetivo. Este es
uno de los argumentos que justifican la educacién en
ciencias en las sociedades y, de alguna manera, su ca-
racter obligatorio, en el caso colombiano, las ciencias
naturales forman uno de los campos o ejes curricula-
res obligatorios en la educacion basica.

Ahora bien, aceptando que se requieren acciones
intencionadas para encaminar el pensamiento de
los ninos y de los ciudadanos hacia la ciencia y su
estructura, por via de reflexién se pueden formular
entre otras las siguientes preguntas: i{por qué todos
los nifios no tienen buen desemperfio en las clases de
ciencias? épor qué existiendo tanta investigaciéon en
educacién en ciencias, y en evaluacién, no ha sido po-
sible cambiar en mucho las practicas educativas en el
aula? Algunas respuestas a estas preguntas incluyen
el tiempo, los cambios en la educacién se dan sélo
a largo plazo y, por tanto, una generacion tal vez no
sea suficiente para verlos; si bien es cierto, estas son

unas posibles respuestas, no menos cierto es que tal



vez ha faltado escudrinar otras formas posibles para
dar razén de este poco avance, para cambiar las prac-
ticas educativas en general y las de evaluacién en par-
ticular, a pesar de lo mucho que se ha investigado al
respecto; quiza también se deba a que se ha olvidado
al docente, se ha hecho poco esfuerzo por incorporar
al aula los conocimientos més recientemente de la in-
vestigacién educativa y, sobre todo, vincularlo a pro-
cesos investigativos continuos para que su docencia
sea mas dinamica y mas sistematica.

Bombardeado continuamente por nuevos “or-
denes de accién y de cambio docente”, en el aula el
maestro se encuentra muchas veces solo, es poco el
trabajo colectivo que se hace, confundido por las nue-
vas exigencias e incluso desmotivado con el aumento
de responsabilidades y el poco éxito de sus estudian-
tes, para no mencionar todos los aspectos derivados
de sus precarias condiciones laborales y de recono-
cimiento social. En estas condiciones, es preciso que
a los docentes se les acompanie y se les oriente por lo
menos en dos direcciones: la primera, en el estableci-
miento de una conciencia clara de la posibilidad de
cambiar y mejorar continuamente, y la segunda, en la
incorporacion de los resultados de las investigaciones
educativas a sus practicas docentes (cfr. Vasco, 1997).

Quiza por estas dos vias sea posible orientar a
muchos profesores en la biisqueda de explicaciones
al rendimiento académico de sus estudiantes y al
mejoramiento continuo de su accion en el aula.

Tal vez sea importante también, para el docente y
para el estudiante, entender y saber que la respuesta
de los seres humanos a las distintas formas de cono-
cimiento, pero fundamentalmente al conocimiento
cientifico, es individual; ya a comienzos de la déca-
da del 90 Kempa (1991) y Head (1985) planteaban
c6mo cuando un nifno se acerca a la ciencia lo hace
con su propio bagaje cultural y biolégico; el primero,
producto del medio y las condiciones donde nacié y
donde ha crecido, y el segundo, propio del proyecto
genético de la evolucién de la vida.

Desde el punto de vista cultural, cada sociedad

a su debido tiempo “envia” el nino a la escuela con
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sus propias preconcepciones, ideas alternativas y
sus propios esquemas explicativos del mundo y su
funcionamiento, que interactian y muchas veces
chocan con las ideas y los conceptos cientificos que
el docente le presenta. El resultado de la exposiciéon
del nifio a estos conocimientos y sus relaciones con
las preconcepciones o ideas alternativas, mediadas
por la voluntad y el interés por aprender, es en buena
parte lo que se manifiesta en las evaluaciones.

Por otra parte, el docente también establece sus
propias relaciones con el conocimiento cientifico y
llega al aula con sus propias ideas alternativas y sus
propias preconcepciones acerca del mundo y su de-
venir y lo que ensefia es en gran parte, el resultado
de la interaccién entre estos dos componentes. Asi
pues, tanto el docente como el estudiante se encuen-
tran en el aula para interactuar y construir su pro-
pia visién del mundo y de los fenémenos naturales,
mediado por un bagaje cultural y bioldgico, se espe-
ra sin embargo, que el docente presente un mayor
grado de competencia, que el de sus estudiantes, en
la disciplina que enseia, para ejercer un mejor lide-
razgo y orientar los aprendizajes de sus estudiantes
(Novak, y Gowin, 1988).

En la actualidad, es generalmente aceptado que
no existen dos individuos iguales ni desde el punto
de vista biolégico ni desde el punto de vista intelec-
tual. Si se aceptan estos dos planteamientos, es pre-
ciso aceptar también que cada ser humano responde
en forma distinta a la ensefianza de las ciencias, in-
cluyendo el docente, en otros términos, es necesario
aceptar que cada persona establece sus propias rela-

ciones con el conocimiento.

Los estilos de enseanza

Desde los primeros contactos con la ciencia y con la
ensefianza hasta el dia de su muerte (por lo menos
profesional, cuando un ser humano deja de ejercer
su profesién), cada docente, formado para ello, o no,
comienza a gestar sus propias visiones y sus propias

explicaciones de la ciencia y por tanto de lo que en-
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sefia (Porldn y Martin, 1993). Sin embargo, con el
correr de los tiempos y el ejercicio de la profesion
se van gestando y consolidado ciertas concepciones
de: ciencia, ensenanza, aprendizaje, estudiante, eva-
luacién y profesor, que dan origen a un determinado
estilo de ensenanza (Porlan y Rivero, 1998).

Los estilos de ensefianza han sido bastante es-
tudiados y caracterizados; hoy se sabe por ejemplo,
que existen estilos tradicionales, tecnolégicos, es-
pontaneos y de investigacion en el aula. Asi mismo,
se conoce que en muchos casos no existe un esti-
lo puro sino por el contrario, una mezcla de estilos
de ensefianza en un proceso de transicién hacia la
consolidacion y conformacién de uno mas propio y

definido a nivel individual.

Los estilos de aprendizaje

De la misma manera que se han estudiado y carac-
terizado los estilos de ensefianza (Martinez, 1997),
lo propio se ha hecho con los estilos de aprendizaje,
algunos autores establecen los estilos de aprendiza-
je a partir la dimensién de campo dependencia y de
campo independencia, segin ellos, ciertos seres hu-
manos tienen la particularidad de aislar un mensaje
o una informacién independientemente del contexto
dentro del cual se encuentra, son los llamados cam-
po independientes, a diferencia de éstos, otros seres
humanos no lo pueden hacer, es decir, la interpre-
tacién de los mensajes y de la informacién que re-
quieren, en un momento dado, depende altamente
del contexto en el cual se encuentra esa informacion
(Witkin y Goodenough, 1977).

Otros autores establecen los estilos de aprendiza-
je a partir de ciertas caracteristicas de los estudiantes
(Cardenas y Zapata, 2001), para Adar (1969), entre
los seres humanos existen algunos altamente inde-
pendientes, son aquellos estudiantes que frente a
un trabajo o a una tarea sélo requieren una peque-
na direccién para ir muy lejos en sus desarrollos,
se caracterizan ademdés porque de manera confiada

dicen, profesor “déme” los temas que se van a tra-
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tar “manana” en el aula que yo respondo por ellos y,
evidentemente, con alguna informacién y literatura
especifica, ellos, con mucha seguridad y con gran
responsabilidad, logran desarrollos académicos qui-
za mucho mayores que aquellos que hubieran alcan-
zado en una clase tradicional.

Existen otros que son curiosos, son aquellos estu-
diantes que a veces aunque dispersos en clase, estan
pendientes de nuevas informaciones, enunciados o
temas que les parecen interesantes y motivadores,
generalmente le solicitan al docente mas informa-
cion sobre estos temas o muchas veces incluso, soli-
citan al maestro la posibilidad de adentrarse en ellos
y, cuando se les permite y estimula a hacerlo, por si
solos, o con alguna ayuda de sus familiares o amigos,
alcanzan grandes desarrollos en forma individual o
colectiva, cosa que quizd no hubieran hecho de no
proporcionarles esta oportunidad.

Existe un tercer grupo de estudiantes que tiene
un estilo de aprendizaje colectivo, son particular-
mente buenos para trabajar en grupo, algunas veces
cuando se trata de adelantar tareas colectivas recla-
man al docente que se les deje trabajar con determi-
nados companeros, e incluso, argumentan por qué lo
solicitan; cuando un docente atiende sus solicitudes
y accede a dejarlos trabajar con los amigos sugeridos,
en la mayoria de los casos se sorprende con los resul-
tados logrados.

Existe todavia un cuarto grupo de estudiantes, qui-
za los de mayor frecuencia en nuestro medio, que se
caracterizan por un alto grado de “responsabilidad”,
son los estudiantes que reclaman a sus docentes que
les ensefien, de manera consciente, le dicen al docente
nosotros hemos venido al colegio o a esta institucién a
aprender y es funcién del docente ensenarnos.

Es claro, que no siempre existira un grupo de
estudiantes donde todos sean del mismo grupo, in-
dependientes por ejemplo, por lo general existe una
mezcla de ellos; sin embargo, tales mezclas no son
homogéneas, en muchos casos existe primacia de
uno o dos de ellos, es decir se pueden establecer al-

gunas tendencias al respecto.



El reconocimiento de estos estilos motivacionales
de aprendizaje, por parte de los docentes, tiene gran
importancia desde el punto de vista didéactico y des-
de el punto de vista de la evaluacion.

Desde el punto de vista didéctico, el conocimien-
to de la existencia de uno o dos grupos mayoritarios
de ellos, en un momento determinado, le permite al
docente optar por y reflexionar acerca de distintas
formas de ensenanza y de trabajo especificas en el
aula; asi mismo, y en concordancia con esto, él se-
guramente optara por formas distintas de evaluacién
maés acordes con el grupo de estudiantes y su respec-

tivo estilo de aprendizaje.

La evaluacion
y los estilos de ensefianza
y de aprendizaje

Una consideracién de factores como los expuestos
anteriormente y que estan presentes en el aula, qui-
za permita entender por qué todos los estudiantes
no tienen un buen rendimiento en una determinada
evaluacién, tal vez la forma como ésta se ha dise-
nado y aplicado no se corresponda con el estilo de
ensefianza del docente o con el estilo de aprendizaje
de muchos estudiantes, o quizé, con la forma como
cada estudiante responde a la ciencia y a su propio
proceso de construccién conocimiento.

Algunas caracteristicas de los estilos de apren-
dizaje estan relacionadas con disposiciones particu-
lares de cada estudiante para recibir o para enviar
informacion, de esta manera, los resultados de la
evaluacién, por lo menos en muchas ocasiones, de-
penden de la forma de evaluacién empleada; para
muchos estudiantes sus desempeifios son distintos
cuando se les expone a experiencias de evaluaciéon
escritas y orales respectivamente.

Estas circunstancias son las que han hecho que
en los dltimos tiempos, desde los resultados de la
investigacién, se abogue por lo que se conoce como

una aproximacién miltiple en las practicas de la eva-
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luacién, es decir, porque en el aula se procure buscar
la misma informacion, sobre lo que sabe o debe saber
un estudiante, por diferentes vias o instrumentos de
recoleccién de informacion.

De esta manera, hacer a un mismo estudiante va-
rias pruebas del mismo tipo, orales o escritas, a la
espera que por este procedimiento muestre su me-
joramiento académico no es la mejor alternativa, se
trata de la misma via de recoleccién de informacion,
es preciso, darle otras oportunidades de mostrar sus
dominios académicos; estas nuevas opciones pue-
den incluir pruebas orales, entrevistas, didlogos con
compariieros, presentaciones de ensayos o incluso,
charlas informales del maestro con ellos sobre aspec-
tos o tépicos relacionados con aquellos que son obje-
to de la evaluacién. Aqui se puede hablar, entonces,
de un proceso. La evaluacién puede ser tomada mas
COmMo un proceso que como un momento puntual en
el cual se debe dar cuenta de un aspecto especifico
del conocimiento.

Quiza esta forma de evaluar implique ampliar el
concepto de evaluacion en el aula a la co-evaluacion,
la evaluacién colegiada e incluso la evaluacién me-
diante sistemas informales de recoleccién de informa-
cion, como es el caso de las conversaciones de los do-

centes con los estudiantes en ambientes extra clase.

La evaluacion y la cultura

Otro de los factores que afectan definitivamente el
rendimiento de los estudiantes en un momento dado,
en una evaluacion, hace referencia al significado
cultural que tanto los docentes como lo estudiantes
le han asignado a esta actividad dentro y fuera de la

institucién en una sociedad particular.

Por lo general, se asocia con la evaluacién y sus re-
portes un resultado tnico y global de la educacion en
un periodo o en una ano lectivo; es muy dificil desco-
nocer todos los aprendizajes adquiridos por los nifios
y los adolescentes en un afio, por los cuales ningin

tipo de evaluacion puede dar cuenta y sin embargo, a
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la hora de una opinién o un juicio pareciera que todos
ellos quedaran subsumidos en el resultado que se re-
porta para la dimensién cognitiva, que como ya se ha
dicho, es una de las potencialidades o dimensiones
del ser humano que se perfecciona y se desarrolla a lo
largo de la vida escolar, pero no la Ginica.

Durante un afo lectivo por ejemplo, los nifos
aprenden distintos tipos de juegos, distintos tipos de
formas de expresion, criterios de selecciéon y man-
tenimiento de sus amigos, reafirman y adquieren
nuevos valores, nuevas formas de dar prioridad a los
mismos, distintos niveles de conocimiento de si mis-
mo, de aproximaciones a ser hombres y mujeres y
esto no se aprecia ni se incluye en los juicios de valor
o formas de expresién del rendimiento académico,
que se certifican y se informan desde el colegio o la
Universidad al final de un periodo lectivo. Sin em-
bargo, muchos de estos aprendizajes y experiencias
son los que realmente apoyan a los futuros ciudada-
nos en su paso por la vida.

Un anélisis semejante puede hacerse a la cultura
escolar, que interesante seria conocer de fuente di-
recta de los ninos, sus imaginarios de evaluacion, la
importancia que cada uno de ellos le asigna a estos
procesos y, sobre todo, su sentir acerca de las mismas,
también seria de interés establecer la influencia de la
experiencia de los estudiantes de cursos superiores
sobre las cohortes mas recientes y mas jovenes, es
bien sabido, que atn sin haber hermanos, la expe-
riencia de un grupo de estudiantes con un docente
particular en una disciplina pasa de un curso a otro
y pasa muchas veces con mas precision de la que a
primera vista se pudiera imaginar el maestro.

Las fuentes o vehiculos que facilitan esta comu-
nicacién son las evaluaciones, los cuadernos de no-
tas, el didlogo directo entre estudiantes y en la ac-
tualidad con mucha més precision los archivos de
los trabajos y de las presentaciones, que reposan en
los computadores y que de alli pasan a las manos
de los estudiantes, muchas veces momentos antes

de cumplirse el tiempo para entregarlos, con lo cual
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el nuevo “autor del trabajo” no tiene mucho tiempo
para ampliarlo o revisarlo e imprimirle asi algin se-
llo propio y se limita, en muchos casos, a cambiarle
la caratula, la fecha y/o algunos otros detalles para

entregarlo al docente.

La evaluacion y sus funciones

Una de las primeras preguntas que deberia hacerse
el docente al comienzo de un curso y en particular
cuando se estd iniciando en la docencia esta relacio-
nada con la funcién de la evaluacién. ¢{Para qué hago
una evaluacién? (Daza, 1995) En seguida afloran, a
la mente de quien hace la pregunta, respuestas rela-
cionadas con el establecimiento del grado de apren-
dizaje de su disciplina, el cumplimiento de una de
las obligaciones laborales contraidas al aceptar la
responsabilidad de ser docente, el dar respuesta a las
expectativas de sus estudiantes acerca de su desem-
pefo, entre otras. Sin embargo, si la respuesta a la
ciencia es individual como ya se ha descrito, éc6mo
hacer para que una sola persona pueda dar cuenta de
cada alumno en términos de su desempefio?

Si bien es cierto que no existe forma practica al-
guna de hacerlo, tampoco es cierto que no haya nada
que hacer al respecto; quiza algunas luces en este
contexto, puedan aparecer si se reexamina detenida-
mente el concepto de evaluacién y sus funciones.

En primer lugar, es pertinente destacar que evaluar
no es calificar como se ha dicho antes, la evaluacién
implica un proceso continuo de recoleccién de infor-
macién, por diferentes medios, para finalmente emitir
un juicio lo més informadamente posible sobre una
situacién, una persona o un acontecimiento. Es claro,
que esta connotacién de la evaluacién se aleja de la
calificacion, sea ésta en forma numeérica o en forma de
un adverbio o de un adjetivo de calificacion.

Esto no quiere decir que, el juicio informado que
se emita, no pueda incluir algtan tipo de calificativo.
Por el contrario, lo que significa es que esa informa-

cion sobre la cual se emite el juicio no sea recolectada



por una sola via o forma de recoleccidn, sino que se
recoja con varios y diferentes instrumentos, es decir,
que haya una aproximacién multiple a la recoleccion
de la informacién sobre la misma situacién.

Con mucha frecuencia se oyen expresiones, entre
los docentes, como las siguiente: en este semestre,
mas que en ningtn otro he dado muchas oportuni-
dades, varias previas, tantos trabajos escritos, tantos
parciales, un ensayo etc.; si bien, es posible deducir
de lo anterior que hubo varias oportunidades tam-
bién es preciso reconocer que estas oportunidades
estuvieron relacionadas con la misma forma de re-
coger informacion, la escrita; pero iqué sucede con
aquellos alumnos para quienes la escritura no es la
mejor forma de expresiéon de su pensamiento?, para
ellos, seguramente tantas oportunidades no signifi-
quen mucho, posiblemente una oportunidad oral sea
mas apropiada, una entrevista en muchos casos pue-
de arrojar mas informacion, acerca del trabajo de un
estudiante que un examen escrito, lo propio puede
pretender con una exposicion libre sobre un tema de
clase o de interés individual o colectivo.

En el contexto anterior, la evaluacién es un medio
o instrumento de recoleccion de informacién para
emitir un juicio valorativo con un fin particular, in-
formar a los alumnos, a los padres de familia, a las
autoridades educativas o a la sociedad, acerca de los
resultados de la accién de la escuela y en particu-
lar de los docentes. Esta ha sido principalmente la
funcién que ha venido cumpliendo, en la practica,
la evaluacién y que continuara siéndolo por muchos
anos, con todas las criticas y limitaciones continua-
mente planteadas.

Ahora, reducir la evaluacién solamente al cum-
plimiento de esta funcién, parece ser de poca utili-
dad; quiza haya que darle un sentido, una funcio-
nalidad mayor a esta dimensién de la educacion, al
parecer irreemplazable; si todo proceso educativo ha
de tener evaluacion, ésta debe tener una funcién que
vaya mas alla de producir un juicio para dar una in-

formacioén; es preciso que cumpla ademds un papel
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didéctico y pedagégico; didactico en la medida que
sea un apoyo para facilitar el aprendizaje, pedagogi-
co y de motivacién para que contribuya al desarrollo
y al perfeccionamiento de todas aquella potenciali-
dades humanas que sean susceptibles de desarrollar
y perfeccionar en los jévenes.

Son estas tltimas funciones de la evaluacion, las
que se desarrollan un poco mas a continuacion. Para
ilustrar la Funcién formativa, o pedagégica y didac-
tica de la evaluacion es posible analizar la siguiente
situacion hipotética. Un docente de quimica tiene en
el curso 30 estudiantes y en un ejercicio les solicita
escribir una frase en la cual hagan uso de los concep-
tos de atomo y de molécula.

Luego de que los alumnos terminan el ejercicio
lo entregan al docente y éste se va a leerlos. Como
resultado de la lectura de los treinta textos encuen-
tra que so6lo cinco escribieron la frase en concor-
dancia con lo que el docente considera adecuado o
correcto. En otros términos, “s6lo pasaron cinco”,
y ante la pregunta de sus estudiantes, {cémo nos
fue, profe?, la respuesta es pasaron cinco y even-
tualmente algunos comentarios de reclamo y de
extranieza por el poco rendimiento de los demas in-
tegrantes del curso. Por lo general, el paso siguien-
te es avanzar en la direccién del cumplimiento del
plan de estudios.

Es en este punto donde es posible hacer real la
funcién didactica y pedagogica de la evaluacion, si el
docente continta con el trabajo de agrupacién de las
respuestas de sus estudiantes, es claro que ya tiene
dos grupos, los que pasaron y los que no, pero bus-
cando en ambos grupos, con otros criterios, es posible
poner en evidencia otra informacién muy importan-
te; por ejemplo, entre los veinticinco que no pasaron
posiblemente estén 5 que no hicieron ninguna frase,
7 que hicieron dos frases, una con atomo y la otra
con molécula y 13 que hicieron la frase empleando
los dos conceptos pero en forma incorrecta. De esta
manera, el docente tiene los grupos que se resumen

en la siguiente tabla.
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Grupos Numero de
p estudiantes

Escribieron la frase 5
correctamente
Escribieron la frase incorrecta 13
Escribieron una frase con cada 7
término
No escribieron frase alguna 5

¢Qué le significa esta informacién al docente?
{qué puede hacer en el aula a partir de ella?, con todo
lo dificil que resulta hacer predicciones y recomen-
daciones, puesto que la respuesta a estas preguntas
son individuales y dependientes de los contextos y
circunstancias, es posible sugerir algunas lineas de
accion.

Una de ellas puede ser, organizar el curso en es-
tos cuatro grupos y adelantar con cada uno de ellos
acciones intencionadas para su mejoramiento, estas
acciones intencionadas pueden incluir un trabajo di-
ferente, méas complejo, para el primer grupo, o sea,
para quienes pasaron; una discusién entre los inte-
grantes del grupo que hicieron la frase incorrecta,
durante la cual, el docente puede explicarles estos
conceptos o preferiblemente pedirles que los consul-
ten y vuelvan a escribir las frases; tal vez la mayor
atencién del docente la necesiten los dos tdltimos
grupos, uno para analizar y ver que les impidi6 hacer
la frase en torno a los dos conceptos y el otro para ver
por qué no escribieron nada.

Al acercarse al grupo de quienes no escribieron
nada, es posible que el docente encuentre cualquiera
de las siguientes situaciones, su capacidad de escri-
bir es tan baja que no les permite expresar lo que
saben, su capacidad de escribir es buena pero no sa-
ben los conceptos, o una combinacién de las dos, ni
tienen los conceptos ni saben escribir. {Qué hacer?,
depende de cual es la situacioén, o situaciones encon-
tradas, para lo cual se requiere el ingenio (compe-
tencias pedagodgicas, didacticas y metodoldgicas) y el

profesionalismo del docente.
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Este proceso de recoleccion de informacién y ana-
lisis de la misma, no sélo le permite al docente acer-
carse y conocer mucho mas a sus alumnos, con lo cual
no solamente tiene mayores elementos para emitir un
juicio més adecuado sobre cada uno de ellos, sino
que, le da también la oportunidad de ver el progreso
del curso més desde el interior del mismo.

De la misma manera, le permite recolectar in-
formacién sobre el avance del curriculo, épara qué
moverse adelante cuando la mayoria de los alumnos
no presenta buenos desempenos? La situacién que se
ha ilustrado en los parrafos anteriores es apenas una
muestra de lo que puede hacerse, ya que el ejercicio
puede ampliarse a escribir una frase con tres o mas
conceptos, un pérrafo con cuatro o cinco conceptos
o un ensayo al rededor de una idea, a manera de test
de asociacién (Cardenas y Montealegre, 2002).

Todavia es posible ampliar el uso de esta infor-
macion a favor del desarrollo de los alumnos si en su
analisis se incluye el apoyo de un profesor de lengua
materna, él puede evaluar el trabajo de los alumnos
en estos escritos desde el punto de vista de las ca-
racteristicas de la expresion escrita, los componentes
de una frase o de su coherencia entre ellos, mientras
que el docente de quimica, o de ciencias, lo hace des-
de el punto de vista de los significados propios de la

ciencia (Pérez, 1992).

Algunos aspectos que ameritan
investigacion en evaluacion

Se ha dicho en las paginas anteriores, que la evalua-
cion es dependiente del contexto, de los estilos de
ensefianza, de los estilos de aprendizaje, del curri-
culo e incluso de las formas a través de las cuales
se realiza, esto hace que en la realidad la evaluacion
sea una actividad extremadamente compleja. Debido
a esta misma complejidad, propia de la evaluacién,
es preciso y necesario abordarla con un caracter de

investigacion.



Abordar la evaluacién con cardcter investigativo
implica definir sus alcances y sus limitaciones, asi
mismo implica para los docentes estar dispuestos a
utilizar los datos provenientes de esta actividad como
fundamento de aprendizaje de los estudiantes y de
perfeccionamiento de si mismos, mediante la apli-
cacion y el uso de los resultados de la investigacion
para el mejoramiento de su quehacer en el aula.

En esta direccién, entre los aspectos que son
susceptibles y tutiles de investigar en el campo de
la evaluacion se pueden incluir: la dependencia de
los resultados de los estilos de ensenanza y de los
estilos de aprendizaje en grupos particulares de es-
tudiantes bajo circunstancias especificas; los imagi-
narios de evaluacién que sostienen los estudiantes
y los docentes en las distintas instituciones de edu-
cacion; las preferencias cognitivas de los docentes y
la forma como se reflejan en los topicos evaluados;
las dificultades que acompanan el desemperiio de los
estudiantes en las diferentes formas de evaluacién,
el impacto y la trascendencia de la evaluacién en la

vida de los colombianos, entre otros.

Hacia una reconsideracion
de las caracteristicas que
usualmente se atribuyen a la
evaluacion

De los planteamientos anteriores, se desprenden al-
gunas reflexiones en relacién con las evaluaciones

masivas y los criterios de validez y confiabilidad de
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la evaluacion como tal. En referencia al primer as-
pecto, es claro que las pruebas masivas adolecen de
grandes desventajas, no tienen en cuenta los estilos
de ensenianza ni los estilos de aprendizaje, tampoco
dan cuenta de la influencia del medio en sus resul-
tados, ni mucho menos, de la manera como la na-
turaleza cultural y biolégica de cada estudiante se
refleja en esos resultados; una situacién semejante
sucede con la influencia de la forma como el tipo y
diseno de la evaluacién influye en los logros de los
alumnos. He aqui un campo fértil de investigacion
que requiere mucho desarrollo.

En relacién con los aspectos de validez y confia-
bilidad, dada la complejidad de la misma y los multi-
ples factores que la determinan, quiza sea pertinente
hablar de la validez en forma restringida al &mbito
del aula de clase. Con esto se estaria, por lo menos
momentaneamente, restringiendo también el interés
de la evaluacién y por tanto de su investigacién sola-
mente al aula de clase. En este contexto, la validez de
la evaluacién se juzga con relacién a si las acciones y
las inferencias que se deriven de ella son adecuadas
y apropiadas para la trasformacién y el mejoramien-
to permanente del aprendizaje de los estudiantes, de
las actividades asociadas con la practica educativa y
del curriculo.

Respecto a la confiabilidad de la evaluacién en
cuanto a la reproducibilidad de los resultados, lo que
se vislumbra a partir de los planteamientos anterio-
res es que este concepto pierde valor en la medida
que, como es generalmente aceptado, no existen dos
grupos de estudiantes iguales y por tanto, no podria

esperarse reproducibilidad de resultados.
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