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A lo largo de todo el proceso educativo, hay que exigir.
Racionalmente, pero hay que exigir.

Cuanto mds, mejor.

Para que las gentes den de si todo lo que pueden,

hay que pedirles mds de lo que pueden.

Y a veces aun este “mds” lo alcanzan.

MacHapo, 1975, pp. 25-26.

Con una experiencia de mas de 20 afos en la docencia, un profesor
universitario concluye un curso mas de su carrera. Es tiempo de que au-
toevaltie su desempefio en el curso: sus aciertos y sus fallas como profesor.
Habiendo terminado el semestre, la institucién educativa en la que tra-
baja le envia los resultados de una encuesta que se aplica a los alumnos,
para que éstos evalien a sus profesores. Los resultados de la encuesta son
una especie de “termoémetro” de qué tan bien atendidos se han sentido los
alumnos por sus profesores. Al revisar los resultados, el profesor en cues-
tion se siente aliviado. No es que se trate de un mal profesor. Normalmen-
te, la mayoria de los comentarios de sus alumnos le son muy favorables.
Sin embargo, al entrar al detalle de aquellos puntos en donde sali6 maés
bajo, en opinién de sus alumnos, observa que el tema de evaluacion es su
lado débil.

No es la primera vez y esto no es una sorpresa para dicho profesor. Por lo
general, los alumnos le cuestionan su forma de evaluar y, habiendo recibido
varias quejas de los alumnos a lo largo del semestre, sabia que su opinién
tampoco seria muy favorable en esta ocasién. Hasta cierto punto, el profesor
explica estos resultados por el relativamente alto nivel de exigencia que él
quiere mantener en sus cursos. Sin embargo, en el fondo, no le convence mu-
cho la idea de que un profesor exigente no pueda salir bien evaluado por sus
alumnos en todas las dimensiones de su ejercicio docente. ;No es posible ser
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exigente y, al mismo tiempo, lograr que sus alumnos aprecien que su forma
de evaluar es justa y pertinente?

La anécdota anterior no es ficticia; proviene de la experiencia personal de
quien esto escribe. El autor piensa que si ha de compartir sus ideas acerca de un
tema, es importante que sus lectores sepan desde qué perspectiva lo hace. Por
ello, el autor no pretende ocultar a nadie una de tantas “debilidades” que tiene
como profesor. Y, también por ello, resulta hasta cierto punto paraddjico que
alguien que adolece de estas fallas esté escribiendo un capitulo acerca de la
evaluacion del aprendizaje. Precisamente porque este tema ha sido una de sus
preocupaciones continuas, es por lo que quiere compartir un conjunto de re-
flexiones acerca de lo que la evaluacion del aprendizaje implica.

El proceso de evaluacién es parte sustancial de la experiencia de apren-
dizaje de los alumnos, pero también de los profesores. Simplemente, para
entender lo que esto significa, piense el lector en el niimero de examenes
que ha tomado en su vida. Si el lector es un profesor en ejercicio es porque
ha estudiado al menos 17 afios desde la escuela primaria hasta terminar
su carrera. A una razén de seis materias por semestre, y a un promedio de
cinco examenes por materia y por semestre, lo anterior implica alrededor
de 1020 examenes que el lector ha tenido que presentar, y esto sin consi-
derar evaluaciones de participaciones en clases o trabajos entregados. Sin
duda, la forma en que cada profesor ha vivido su propia vida de estudian-
te, y la forma en que cada profesor ha enfrentado mas de mil experiencias
de evaluacién de su propio aprendizaje, todo ello influye en la forma en
que ahora, al frente de un grupo, aborda la evaluacién del aprendizaje de
sus propios alumnos.

Al hablar del profesor como evaluador, se esta hablando de una face-
ta en la que el profesor ejerce una funcién de fiscal, de abogado defensor,
de jurado, de juez y de ejecutor de decisiones acerca del desempeifio de los
alumnos. Esta tarea es compleja. Sin embargo, este capitulo no pretende resu-
mir, en pocas paginas, métodos, estrategias o reglas practicas para construir
instrumentos de evaluacioén, redactar reactivos, aplicar exdmenes, calificarlos
y analizar los resultados. Para ello, existe un buen niimero de libros que abor-
dan estos temas y muchos otros mas. Mdas que brindar herramientas acerca
de como evaluar mejor, se pretende plantear en este capitulo algunos temas
que requieren una reflexion profunda de los profesores; mas que dar solu-
ciones, se pretende aqui identificar problemas acerca de la evaluacion del
aprendizaje que requieren ser abordados con seriedad.

Son 10 los temas que ameritan nuestra reflexion, y que se desarrollaran
a continuacion:

Lo tradicional y lo nuevo en la evaluacion del aprendizaje.
Empirismo y teoria.

Confiabilidad y validez.

Objetivos de aprendizaje.

Criterios de evaluacion.

Motivacién y evaluacion.

Retroalimentacion.

Autoevaluacion y coevaluacion.
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9. Deshonestidad académica.
10. Exigencia versus complacencia.

LO TRADICIONAL Y LO NUEVO
EN LA EVALUACION DEL
APRENDIZAJE

Algunas concepciones erréneas acerca de lo que significa la innovacion
educativa con frecuencia llevan a los profesores y a las autoridades escolares a
formar estereotipos que no hacen justicia a los métodos tradicionales de en-
sefanza, pero a los nuevos tampoco. Con frecuencia, el término tradicional
es empleado como sinénimo de algo malo (la tradicional forma de ensefiar es
la causa de la mala formacién de nuestros jévenes y de los problemas actua-
les que vive nuestra sociedad), obsoleto (los métodos tradicionales ya estan
pasados de moda) o incongruente (los métodos tradicionales no son con-
gruentes con los métodos constructivistas que empleamos en la actualidad).
Esto hace que todo lo tradicional se coloque en una misma categoria, sin
considerar que las formas de ensefiar del pasado son tan variadas —efectivas
o inefectivas— como muchas de las actuales.

El debate entre lo tradicional y lo nuevo ocurre en la educacién en gene-
ral y, por consiguiente, en la evaluacion del aprendizaje en lo particular. Es
por ello que una de las primeras cosas en las que debemos reflexionar en este
capitulo es la de la funcién que desempefia el profesor como evaluador en lo
relativo al uso de métodos tradicionales, en contraste con las nuevas tenden-
cias de evaluacion. El propésito de esta reflexion es analizar algunos mitos
que se generan cuando algunas comunidades de profesores coinciden en sus
estereotipos acerca de la evaluacién tradicional.

Uno de los primeros mitos que uno escucha frecuentemente entre los
profesores es acerca de la supuesta obsolescencia de la taxonomia de
Bloom. El término taxonomia fue primeramente usado en biologia para cla-
sificar plantas o animales en clases, familias, especies, variedades, etc. El
uso de este término dentro del campo de la psicologia y la educacion tiene
sus origenes en una conferencia de la American Psychological Association, en
1948, en Boston. La idea de desarrollar una taxonomia surgié de la necesi-
dad de tener un marco de referencia que facilitara la comunicacién entre
examinadores. Al discutir los principios en los que una taxonomia tuviera
que ser desarrollada, un grupo de psicélogos interesados en el proyecto
decidi6 que una taxonomia debia ser un sistema de clasificacién logico-
psicologico-educacional. Sus planes originales consistieron en desarrollar
varias taxonomias asociadas a tres dominios: cognoscitivo, afectivo y psi-
comotriz.

De entre dichos psicologos, Benjamin Bloom tuvo un papel especial en
el desarrollo de las taxonomias para los dominios cognoscitivo y afectivo. En
1956, Bloom, fungiendo como editor del Committee of College and University
Examiners, publica su famosa taxonomia para el dominio cognoscitivo. En
1964, Krathwohl, junto con Bloom y Masia, publican una taxonomia para el
dominio afectivo. A estos proyectos siguieron muchos otros mas.
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Afios después se desarrollaron taxonomias para el dominio psicomotriz
(por ejemplo, la de Harrow, en 1972, o la de Jewett y Mullan, en 1977). Sin
duda, las primeras taxonomias tuvieron un gran impacto en la educacién
pero, después de 40 anos de la publicacion del trabajo de Bloom, ;lo siguen
teniendo en la actualidad?

Algunos de los niveles que Bloom y sus colegas (Bloom, 1956; Krathwohl,
Bloom y Masia, 1964) proponian en sus inicios han ido cambiando con la
evolucién que la psicologia cognoscitiva ha tenido en casi ya medio siglo.
El primer nivel de la taxonomia cognoscitiva de Bloom, el del conocimiento
(usado por él como sinénimo de memoria) es, a todas luces, limitado para el
significado que actualmente le damos al conocimiento. Sin embargo, a pe-
sar de la evolucion que las teorias cognoscitivistas han tenido, no hay que
perder de vista el valor intrinseco que tiene una taxonomia, como recurso
valioso para elaborar objetivos de aprendizaje, disefiar planes y programas
de estudio, comunicar al alumno cémo se puede avanzar gradualmente en el
aprendizaje de sus materias, disefiar estrategias de instruccién que permitan
al profesor organizar los contenidos de su materia en una forma congruente
¥, finalmente, construir instrumentos de evaluacién. Con esto, no se pretende
ignorar la evolucion que las teorias del aprendizaje han tenido en los tiltimos
tiempos. Notables taxonomias han sido propuestas en afios recientes para
clasificar y jerarquizar ciertas operaciones mentales, como podrian ser las
propias del pensamiento critico o del pensamiento creativo. El mensaje que
se quiere dar aqui es que los profesores logren rescatar el valor de ideas pa-
sadas, que no por el paso de los afios dejan de tener valor.

Estrechamente ligados con el tema de las taxonomias se encuentran los
mitos asociados con el disefio de instrumentos de evaluacion congruentes con
la redaccion de objetivos conductuales de aprendizaje. Muchos de estos mitos
se entienden por la evolucion que el paradigma cognoscitivista ha tenido en
contraposicion al paradigma conductista que dirigié la forma de hacer educa-
cion por varias décadas.

Todos aquellos que tienen hijos adolescentes, o que trabajan con jovenes
de esa edad, frecuentemente aprecian cémo los hijos critican a los padres y, al
paso de los afios, terminan pareciéndose a ellos. Las crisis de la adolescencia
pueden ser mds 0 menos tormentosas, pero en muchos casos los hijos tienden
a reproducir aquello que vieron en sus familias en sus afos de nifiez y de
juventud. Tal vez algo similar sucedié cuando el paradigma cognoscitivista
sustituy6 al conductista. Mientras que los conductistas buscaban encontrar
leyes del comportamiento humano que permitieran establecer relaciones de
causa-efecto, los cognoscitivistas plantean la posibilidad de inferir, a través
del comportamiento, lo que sucede en la “caja negra” de nuestro cerebro. Sin
embargo, el hecho de hacer estas inferencias no significa que el cognoscitivis-
mo deje de ser determinista, ya que la aspiracion sigue siendo similar a la del
conductismo: establecer relaciones de causa-efecto para entender mejor el com-
portamiento humano. El hijo rebelde termina pareciéndose a su padre.

Se plantea esta reflexion porque es frecuente escuchar en algunos ambi-
tos escolares la resistencia a redactar objetivos conductuales de aprendizaje, sim-
plemente porque el término se asemeja al uso de corrientes conductistas. En
su lugar, la postura “innovadora” parece consistir en cambiar la terminologia
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por intenciones educativas, propésitos de aprendizaje o metas educativas. Se pue-
den usar los términos que se quieran pero, independientemente del impacto
que las teorias cognoscitivistas (como el constructivismo) estédn teniendo en
la educacién de nuestros dias, la evaluacion del aprendizaje forzosamente
debe partir de aquellas conductas observables que se esperan de un alumno
al término de un ciclo de instruccién. En la mejor tradicién constructivista,
se podra tratar de inferir lo que pasa por la mente del alumno (sus procesos
de construccion de conocimiento), pero invariablemente estas inferencias se
haran a partir de lo que el profesor pueda observar.

Los mitos acerca de lo tradicional y de lo nuevo también abarcan a los
instrumentos de evaluacion (para esto se recomienda revisar una critica que
Diaz Barriga, 1993, realiza al uso de examenes en el sistema educativo for-
mal). Asi, es frecuente escuchar que “los examenes de opcién muiltiple sélo
sirven para evaluar memoria”, o que “las rubricas y los portafolios son for-
mas de evaluacion mds acordes con las tendencias actuales en educacién”.
Los juicios no pueden ser tan categoricos. Un buen examen de opcion muilti-
ple puede servir para evaluar la capacidad de analisis y sintesis del alumno,
o para evaluar sus habilidades para aplicar ciertos conocimientos en situa-
ciones concretas. Por el hecho de que un profesor no sepa disefiar exdmenes
de opcion muiltiple, no debemos concluir que dichos exdamenes son inapro-
piados para evaluar el aprendizaje. Para el caso lo mismo podria decirse de
la forma en que algunos profesores construyen ribricas o evaldan los pro-
ductos de un portafolios.

Ciertamente, ha habido muchos cambios en la forma de ver al profesor
y su papel en el terreno de la educacién, y también es cierto que hay nuevas
formas de hacer evaluacién {mds adelante se hablara de algunas). Lo que
se pretende plantear en este punto es la necesidad de que los profesores re-
flexionen més acerca de sus estereotipos y creencias acerca de la evaluacion,
que identifiquen aquellos mitos que han mantenido por afios, y que reconoz-
can en cada forma de evaluar sus alcances y limitaciones, su valor intrinseco
mas alla de la fecha de nacimiento de tal o cual idea. Esta reflexién va orien-
tada, también, a entender que toda innovacion educativa es un medio y no
un fin, y que, al igual que muchos métodos tradicionales, hay innovaciones
que pueden ser mas 0 menos efectivas que otras.

EMPIRISMO Y TEORIA EN LA
EVALUACION DEL APRENDIZAJE

En la praxis educativa, y de la evaluacion del aprendizaje en particular,
los profesores raramente siguen los principios de un paradigma psicope-
dagdgico bien definido. En la seccion pasada se hablé del conductismo, del
cognoscitivismo y del constructivismo, pero no son los tinicos paradigmas
que hay, ni necesariamente los profesores los emplean de una manera or-
todoxa. Mas bien parece ser que mucho de la forma de hacer educacién en
las escuelas esta mas basada en la intuicion y experiencia del profesor (em-
pirismo), que en el seguimiento de principios psicopedagogicos probados
(teoria). Uno puede decirse a si mismo constructivista, cuando en realidad
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procede a veces de una forma humanista para tratar de entender el sentir de
sus alumnos, o de una forma conductista cuando el profesor pierde la pacien-
cia y castiga a sus estudiantes por portarse mal. En mayor o en menor grado,
todos los que damos clases tendemos a ser algo eclécticos, buscando incor-
porar en nuestra practica educativa lo mejor de cada teoria, aunque en no
pocas ocasiones caigamos en cierto sincretismo, al tratar de emplear teorias
fundamentalmente incompatibles.

En esta época de continuos cambios, rara vez tenemos tiempo de asimi-
lar una postura psicopedagodgica, cuando ya viene otra que hay que adoptar.
Pero los cambios los vemos no sélo en las ideas que ocurren dentro del salén
de clases, sino en el uso de la tecnologia, en la forma de llevar la gestion de
una escuela o en la sociedad en general. Muchos de los que actualmente so-
mos profesores hemos vivido una transicién entre la era industrial y la era
del conocimiento, y ello, queramoslo o no, determina la manera en la que
impartimos clases y evaluamos a nuestros alumnos.

A pesar del impacto que las corrientes constructivistas han tenido en
anos recientes y a pesar de la llegada de las computadoras y de la internet
a las escuelas, la metafora de ver a la escuela como “sitio de trabajo” sigue
prevaleciendo (Marshall, 1988). Todo esto es un reflejo de la era industrial en
la que nos tocd nacer. En esta metafora el profesor es el supervisor de una fa-
brica, mientras que el alumno es el I:rabajador; todos llegan y salen a una hora,
cual obreros en una factoria; los uniformes escolares son la ropa de trabajo de
los obreros y las calificaciones son la forma en que se les paga. Los principios
de una administracion tayloriana se aplicaron a las escuelas, y la metéfora de
ver a la escuela como si fuera una industria permitiria, en teoria, hacer mas
eficiente y efectiva la tarea de educar a los jovenes.

En este modelo industrial para las escuelas, parece ser que el conductis-
mo encontré un nicho é6ptimo para desarrollarse. Pero la metafora fue mas
fuerte que las teorias conductistas. Al observar el desempenio de los profeso-
res no es raro ver que se sigan empleando muchas practicas conductistas y, en
muchos casos, mal. Algunos profesores recurren al castigo como recurso para
erradicar una conducta indeseable, cuando lo mejor seria —en términos con-
ductistas— buscar formas de aplicar refuerzos positivos en primera instancia,
y refuerzos negativos (que no castigos), en segunda instancia. Considerando
la forma errénea de seguir los principios conductistas, no es de extrafiarnos
que el conductismo hubiera sido fuertemente criticado en sus €pocas.

Curiosamente, lo mismo podria decirse de la forma constructivista de en-
sefiar y de evaluar. ;Realmente los profesores siguen los canones del cons-
tructivismo para evaluar a sus alumnos?, ;o siguen un remedo de métodos
supuestamente constructivistas, pero mal aplicados y salpicados de otras
posturas psicopedagogicas?

Al analizar al profesor como evaluador, en este punto se pretende que cada
profesor reflexione acerca de aquellos principios que rigen su diario actuar: a
veces, se trata de metdforas de las que no siempre es consciente; otras veces
se trata de teorias psicopedagogicas que ha estudiado en algiin momento de
su vida; en otros casos mas, se trata de su intuicién y experiencia dentro del
terreno educativo. A veces los profesores buscamos congruencia entre nues-
tro pensar y nuestro actuar, aunque no siempre lo logramos. Todo esto, a fin
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de cuentas, determina la forma en que evaluamos el aprendizaje de nuestros
alumnos.

CONFIABILIDAD Y VALIDEZ EN LA
EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Mucho de lo que hemos comentado hasta el momento es aplicable al proce-
so de ensefianza en general, y a la evaluacion del aprendizaje en particular. Toca
ahora, en esta seccion, centrarnos mas en el tema de la evaluacion. Para ello
enfocaremos ahora nuestra reflexion a dos términos frecuentemente menciona-
dos, pero rara vez empleados en la evaluacion educativa: confiabilidad y validez.

A pesar de los grandes avances que se han tenido en materia de psicome-
tria los dltimos 100 afnos, los conceptos de confiabilidad y validez siguen sien-
do desconocidos para muchos profesores. Algunos los usan como sinénimos,
no son muchos los que llegan a entenderlos en el terreno conceptual, y menos
son aun los que llegan a calcular indices para estimarlos. Muchas veces, por el
desconocimiento de las herramientas estadisticas, los profesores no se meten
a estudiar estos dos conceptos basicos de la evaluacion educativa (aunque,
conviene aclarar, validez y confiabilidad no son conceptos que tnica y exclu-
sivamente se empleen en el contexto de los métodos cuantitativos).

Tratemos de explicar, al menos de una manera conceptual, en qué con-
sisten estos dos términos y por qué es importante reflexionar acerca de ellos
en este capitulo. Comencemos con el concepto de confiabilidad. Cuando
hablamos de evaluacién inevitablemente tenemos que pensar en el uso de
pruebas o de instrumentos de medicién empleados para medir una cier-
ta variable. Medir significa comparar una magnitud con otra que se toma
como marco de referencia. Asi, al medir el largo de una mesa, expresamos
su longitud por medio de un nimero seguido de una unidad (por ejemplo,
2 m o 78.74 pulg). El nimero indica cudntas veces la longitud de la unidad
estd contenida en la longitud de la mesa. La unidad es el marco de referen-
cia que usamos para la comparacion (asi como usamos metros o pulgadas,
podemos usar centimetros o pies). Al realizar la medicion existe un posible
error de medicion, el cual puede deberse a que el observador tiene mala vista,
a que la cinta empleada estuvo mal calibrada de fabrica o a que hacia mucho
calor en el momento de la medicién lo que provoca dilatacion de la cinta mé-
trica. Dependiendo de aquello que se quiera medir, existira siempre un error
de medicién. Mientras que dicho error es relativamente pequefio cuando se
miden magnitudes fisicas, puede ser muy grande cuando se pretende medir
algo que involucre al ser humano. Asi, aparecen dos puntos de vista:

Algunas caracteristicas o Si algo existe, entonces

rasgos del ser humano no Versus existe en una cierta

pueden ser medidos. cantidad y, por tanto,
puede ser medido.

Al hablar de evaluacién del aprendizaje, debemos partir de la premisa de
que todo puede ser medido, aun cosas aparentemente tan intangibles como el
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conocimiento, las actitudes, las emociones o la creatividad de nuestros alum-
nos. Esta premisa reconoce, sin embargo, que los instrumentos de medicién
empleados para medir lo anterior adolecen de precision. Ellos generan un
cierto error de medicion, el cual puede deberse al azar o ser de naturaleza
sistematica. En general, cualquier calificacion (X)) que resulte de una prueba
puede ser vista como el resultado de dos componentes: una calificacién ver-
dadera (V)) v un error de medicién (E;):

A= VekE

La calificacién X; es la calificacion observada. Jamds vamos a poder co-
nocer una calificacion verdadera V,, porque jamas vamos a poder conocer
con exactitud nuestros errores de medicion E;. Sin embargo, aunque estos
errores no sean conocidos con exactitud, si pueden ser estimados por cier-
tos indices de confiabilidad y, hasta cierto punto, evitados (Crocker y Algina,
1986). Asi, pues, confiabilidad es una estimacion de los posibles errores que
se pueden llegar a tener al medir algo. El concepto de confiabilidad se apli-
ca mas a las mediciones en si que a los instrumentos que se emplean para
generarlas.

¢A qué se deben los errores entre dos 0 mas mediciones que se efec-
tian con las tipicas pruebas que se aplican en educacién? Hay una gran
cantidad de posibles razones: deficiencias propias de la prueba, diferencias
entre los estados de dnimo de las personas, diferencias en el procedimiento
de aplicacion de las pruebas y diferencias en los criterios de calificacién.
Mientras que algunos factores pueden hacer que la calificacién observada
sobrevaltie la verdadera, otros factores pueden hacer que la subvalie. Asi,
algunos factores anulan a otros, aunque, dado el posible predominio de
un factor sobre otro, lo anterior no implica que el error de medicién sea
siempre nulo.

Consideremos, por ejemplo, una prueba escolar disefiada para medir el
grado en el que un alumno ha aprendido los contenidos de un curso. Son
diversas las posibles causas de error. Primero, se genera un error de medi-
cion cuando el profesor no incluye en el examen una muestra representativa
de todos los temas del curso. En otras palabras, un error de muestreo pro-
voca un error de medicién. Supongamos que de 10 unidades de un cur-
s0, un alumno s6lo estudié 80% de las ocho primeras, por lo cual mereceria
una calificacion de 64 de 100 puntos posibles. Sin embargo, si el maestro le
hace preguntas acerca de la primera y de la dltima unidad, el alumno saca-
ria una calificacién de 40 de 100 puntos posibles, lo cual dista mucho de su
aprendizaje “verdadero”. Segundo, se genera un error de medicién cuando
el profesor pregunta, en forma revuelta, de muy diversos temas. El alumno
tiene que estar cambiando “el canal de su mente” de una pregunta a otra,
sifuacion que puede provocar errores de medicion. Por lo general, un exa-
men mas homogéneo sera mas confiable que uno heterogéneo. Los eximenes
parciales también, por lo general, son mas confiables que los finales, por estar
enfocados a temas especificos. Tercero, se genera un error de medicién cuan-
do el profesor usa varios formatos de preguntas: verdadero o. falso, opcién
muiltiple, correlacién de columnas, etc. En este caso, el examen esta midien-
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do, ademas de los contenidos del curso, la capacidad de los alumnos para
cambiar sus estrategias para responder el examen, dependiendo del formato
de preguntas utilizado. Finalmente, se genera también un error de medicién
cuando el profesor no es consistente al evaluar las respuestas de los alumnos.
Hay muchas otras causas, pero estos ejemplos ilustran bien los origenes de
los errores de medicion y, por tanto, los efectos en la alta o baja confiabilidad
de una calificacion.

Si bien la confiabilidad es una condicién necesaria para determinar la
calidad de una medicién, no es una condicién suficiente. Un profesor puede
tratar de medir la capacidad intelectual de las personas mediante la medicién
de los perimetros de cortes horizontales en el craneo (de hecho, de acuerdo
con Tortosa, 1998, ese era el fundamento de la escuela de psicologia deno-
minada frenologia, en el siglo xix). Con los avances tecnolégicos actuales,
estos perimetros podrian ser medidos con increible exactitud (milimetros,
micras u otras fracciones mas pequenias). Las mediciones tendrian una gran
exactitud y, por tanto, alto grado de confiabilidad. El error de medicién
seria pequeniisimo. Obviamente, la parte cuestionable de este procedimien-
to radica en qué tanto se estda midiendo la capacidad intelectual por medio
de perimetros. ;Existird realmente una correlacién entre estos constructos?
Dicho de otra forma, ;podria afirmarse que aquellos con una cabeza mas
grande son mas inteligentes que aquellos con una cabeza mas pequenia?
El concepto de validez se refiere precisamente a esto: al grado en el que
un evaluador estd midiendo, con sus instrumentos, aquello que realmente
quiere medir.

Normalmente se habla de las tres “C” de la validez: validez de conteni-
do, validez de criterio y validez de constructo {Gronlund y Linn, 1990). De
las tres, tal vez la mas importante para los profesores es la llamada validez de
contenido. Este concepto se refiere a qué tanto el examen cubre todos los facto-
res, temas o areas por evaluar, de tal forma que su contenido sea representa-
tivo de aquello que se quiere evaluar. Por lo general, la validez de contenido
de un instrumento se determina a través de una tabla en la que se verifique
la correspondencia entre los objetivos de aprendizaje que se definieron para
un curso y los reactivos que se empleen para evaluar dichos objetivos. Un
instrumento que incluye una muestra representativa de reactivos que midan
todo aquello que el alumno debe saber contribuye no sélo a mejorar la vali-
dez del instrumento, sino también la confiabilidad del mismo.

Hay mucho méas que podria decirse acerca de estos dos conceptos clave
en la evaluacion del aprendizaje, pero baste esta simple mencién para subra-
yar la importancia que tiene que el profesor profundice mas en su estudio.
Por una parte, en la medida en que los profesores sean mas conscientes de
estos dos conceptos podrédn disefiar mejores instrumentos, que se caracteri-
cen por reducir los errores de medicion, y podran asegurar asimismo que los
instrumentos realmente midan aquello que pretenden medir. Por otra parte,
es importante reconocer que aunque el hecho de calificar no es sinénimo de
evaluar, tarde o temprano el sistema educativo solicita a los profesores que
traduzcan sus observaciones cualitativas al terreno de lo cuantitativo, y es
preciso para ello que esa “traduccion” se haga de una manera consciente e
informada.
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OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
Y EVALUACION

El concepto de objetivo de aprendizaje estd intimamente ligado con el
de evaluacién. Como ya lo hemos sefialado anteriormente, mas alla de que
se empleen los términos objetivo de aprendizaje, intencién educativa o cualquier
otro, siempre va a existir un propésito de parte del profesor que ensefia, y un
proposito que tiene el alumno por aprender. En este contexto, la evaluacién
se puede ver como una mirada retrospectiva, como una forma de decir: “Esto
es lo que se propuso y esto es lo que se ha logrado”. En forma esquemiitica,
puede verse el sistema de evaluacién en congruencia con los objetivos de
aprendizaje cuyo cumplimiento pretende evaluar (véase fig. 11.1).

En este punto no se pretende abundar acerca de los procedimientos para
redactar buenos objetivos de aprendizaje, o acerca de la forma de construir
instrumentos para medir cada uno de esos objetivos. Muchos buenos textos
(por ejemplo, Gronlund y Linn, 1990; y Kubiszyn y Borich, 1999) muestran
c6mo hacerlo y no es el propésito de este capitulo. Mas bien, se pretende
orientar la reflexién a nuevas concepciones acerca de la forma de “hacer edu-
cacion”, con los consiguientes retos para la evaluacion del aprendizaje.

La idea de que los alumnos tomen un papel mas protagénico en distin-
tas fases del proceso de aprendizaje esta presente en muchos nuevos plantea-
mientos curriculares y modelos educativos. Si los alumnos (se piensa mds en
adultos, que en nifios) son los que conocen mejor sus propios intereses y ne-
cesidades de formacion, entonces es logico pensar que hay que darles a ellos
una mayor responsabilidad en la definicién de sus propias metas de aprendi-
zaje. Promover esto significa promover un aprendizaje autodirigido, esto es, un
aprendizaje donde la persona define claramente las metas que quiere alcanzar,
las relaciona con las necesidades concretas de su trabajo y de su desarrollo
personal, y elige, de entre varias opciones posibles, un curso o un programa
educativo que le permita satisfacer dichas necesidades (Grow, 1991). El empleo
de algunas técnicas diddcticas, como el aprendizaje basado en problemas, el
estudio de casos o el aprendizaje orientado a proyectos, lleva implicita la idea
de un aprendizaje autodirigido, en el que los alumnos van determinando, en

Objetivos definidos
por el profesor

Evaluacién congruente
con esos objetivos

Figura 11.1. Congruencia entre la evaluacién del aprendizaje v los objetivos de
N Curso.
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cada caso, el énfasis o la acentuaciéon que quieren darle a diversos temas, de
acuerdo con sus necesidades personales de formacion.

Idealmente los propdsitos que los alumnos tienen para aprender deberian
coincidir con aquellos que los profesores tienen para ensenar. Esto no siempre
ocurre asi. Los objetivos curriculares de un programa pueden decir una cosa,
pero si la escuela quiere ser receptiva a lo que sus alumnos le piden, debe
entender que esos objetivos curriculares admiten, hasta cierto punto, la posi-
bilidad de ser ajustados a los intereses particulares de los usuarios del servicio
educativo. Lo anterior impone un reto fundamental al proceso de evaluacion,
tal como se ilustra en la figura 11.2.

ns alumnos

Habrd cosas que el profesor Habrd cosas que los alumnos
queria que se aprendieran y que  aprendieron y que el profesor
los alumnos no aprendieran no considerd siquiera

Figura 11.2. Dificultades de la evaluacion cuando se promueve un aprendizaje
autodirigido.

En la figura 11.2 se observa que los objetivos de los profesores para ensenar
no necesariamente coinciden con los objetivos de los alumnos para aprender. 5i
esa coincidencia existiera, la interseccion entre los dos 6valos seria total. Puesto
que la interseccién ocurre sélo en una parte, esto nos indica que van a existir
objetivos que el profesor queria que sus alumnos lograran, y no lo hicieron; y
habra objetivos que los alumnos trataron de alcanzar, pero que jamds fueron
considerados por el profesor o por la institucién a nivel curricular. ;Cudles son
las implicaciones de estas circunstancias para la evaluacién? Si el sistema edu-
cativo quiere realmente promover un aprendizaje autodirigido, serfa injusto
emplear un sistema de evaluacién similar al de la figura 11.1, sin consideracion
de los intereses de los alumnos. Por otro lado, si se ha de aceptar que los alum-
nos definan sus propios objetivos de aprendizaje, serd necesario adecuar los
sistemas de evaluacion a los propdsitos individuales de cada alumno.

Los profesores debemos reflexionar seriamente acerca de la supuesta fa-
cultad que se nos ha asignado o que pensamos tener para definir los objeti-
vos de un curso, asi como el sistema de evaluacion que certifique el logro de
esos objetivos. Si bien esta facultad puede ser hasta cierto punto comprensi-
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ble cuando se habla de la educacion basica, se pone en tela de juicio cuando
se piensa en educacion de adultos. Reconocer este hecho va mas alla de un
mero problema metodolégico acerca de la forma de evaluar. Implica ceder
poder ante una educacién mas democratica, y esto no es facil de lograr.

CRITERIOS DE EVALUACION

Un proceso de evaluacién implica recolectar una serie de datos a partir
de ciertos instrumentos, analizar esos datos, interpretar los resultados de ese
analisis y emitir un juicio de valor acerca del desempefio de un alumno. En
general, existen dos criterios para evaluar el aprendizaje:

1. El primer criterio consiste en determinar qué tanto un alumno cumple
con un conjunto de objetivos de aprendizaje definidos a priori. En este caso,
las calificaciones se expresan como un porcentaje que resulta de comparar
cuantos de los objetivos deseados son logrados por un alumno:

Objetivos logrados

X 100
Obijetivos deseados

Calificacion =

Por mayor precisién que exista al redactar los objetivos de aprendizaje,
siempre hay una cierta carga de subjetividad por parte de aquellos involucra-
dos en el proceso de evaluacién. De entrada, definir un niimero especifico como
limite para decidir si un alumno esta o no acreditado implica una decision ar-
bitraria. Algunas instituciones pueden decir que 60 es la calificacion minima
aprobatoria, mientras que otras pueden definir ese limite en 70, por poner dos
ejemplos. Existe también cierta subjetividad en la forma de redactar los objeti-
vos de aprendizaje. Si éstos estan definidos como parte de un disefio curricular,
cada profesor tendra que apegarse a ellos. Sin embargo, si la responsabilidad de
definir los objetivos recae en el profesor, éste determinara de manera arbitraria
qué es lo que se supone que un alumno debe saber al término de su curso. Asi,
por ejemplo, en un curso de Algebra, un profesor puede decidir que un alumno
ha aprendido su materia si puede realizar factorizaciones, resolver ecuaciones
de primero y segundo grado y resolver sistemas de ecuaciones de primer grado
en lo abstracto; mientras que otro profesor puede decidir que un alumno ha
aprendido su materia si sabe aplicar todos estos conocimientos en problemas
practicos de la vida real. Obviamente, el tipo y el grado de dificultad de los
reactivos de cada profesor diferirdn significativamente, dado que se estdn vien-
do dos concepciones distintas de lo que significa aprender Algebra.

2. El segundo criterio consiste en comparar el desemperio de un alumno
con el desempeiio general del grupo al que pertenece o de otro grupo que se
toma como marco de referencia (también denominado norma de referencia).
En este caso, la forma tipica de expresar los resultados es usando percentiles:
el porcentaje de personas cuyas calificaciones caen por debajo de la de un
alumno dado. El empleo de este criterio de evaluacién no esta exento de
la subjetividad del profesor. A diferencia del caso anterior, ya no importa
el grado de dificultad de un examen. Puesto que todos los alumnos van a
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tomar el mismo examen, todos estdn sujetos al grado de exigencia del profe-
sor. La subjetividad aparece al momento de definir el punto de aprobacion
del curso. Puesto que la evaluacién ya no se realiza con base en objetivos de
aprendizaje, es preciso ahora sefialar a partir de qué percentil un alumno va
a aprobar. 5i un profesor dijera arbitrariamente que s6lo aquellos alumnos
por arriba del percentil 60 van a acreditar el curso, lo cual automaticamente
condenaria a reprobar al 60% de los alumnos del curso, sin importar qué
tanto o qué tan poco éstos hayan estudiado.

Aunque el primer criterio es més utilizado en el medio escolar que el segun-
do, en realidad hay que verlos como casos generales de muchos otros criterios
que pueden llegar a emplearse. Por ejemplo, en fechas recientes ha existido una
tendencia a emplear riibricas, una especie de criterios de desempefio esperado
de los alumnos frente a una actividad (a manera de ejemplo, véase cuadro 11.1).
En cierta forma, las rubricas podrian ser vistas como una especie de objetivos
de aprendizaje, ya que establecen aquello que se espera del alumno en un tra-
bajo o en una actividad. Sin embargo, una ventaja que se ve en las ruibricas es
que éstas pueden enfocar la evaluacion no sélo a los productos, sino a los proce-
sos de aprendizaje mismos, sefialando a los alumnos las areas de oportunidad
que tienen que considerar para tender a un proceso de mejora continua.

De todo este andlisis, la reflexion que se quiere hacer en este punto va orien-
tada a la subjetividad del profesor como evaluador. Muchas veces pensamos
que nuestros procesos de evaluacion son muy objetivos, porque cuidamos la
precision de los objetivos de aprendizaje o porque usamos ciertas herramientas
estadisticas para analizar los datos. Y todo esto es importante cuando lo relacio-
namos con los conceptos de confiabilidad y validez antes tratados. Sin embargo,
como evaluadores, los profesores no debemos perder de vista la forma en que
nuestras creencias acerca del aprendizaje de nuestra materia, nuestras experien-
cias previas al momento de evaluar y los criterios que institucionalmente se im-
ponen al proceso de evaluacion afectan, de una u otra forma, los juicios de valor
que hacemos y las decisiones que tomamos al asignar una u otra calificacion. To-
mar conciencia de todo ello nos puede ayudar a ejercer mejor la funcién que los
profesores tenemos como evaluadores del aprendizaje de nuestros alumnos.

Cuadro 11.1. Ejemplo de ribricas para la entrega de un trabajo final.

Criterio de Excelente Suficiente Regular ' Deficiente
evaluacion (4 puntos) (3 puntos) (2 puntos) {1 punto)
Fundamen- Esta bien Estéd bien Estéd Estd mal
tacion de ideas  fundamentado  fundamentado,  parcialmente fundamentado,
en las lecturas  pero solamente  fundamentado  yserecurreala
del curso y en las lecturas en las lecturas mera opinion
en fuentes ' del curso, sin del curso, pero  personal para
adicionales de  incluir fuentes se cae encierto  la construccion
informacion, adicionales de “opinionismo”  de ideas, sin
correctamente  informacién carente de que &l reporte
citadas referencias refleje que el
bibliograficas alumno leyé los

materiales del
CUTSO
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Cuadro 11.1. (Continuacion.)

Criterio de
evaluacion

Capacidad de

sintesis

Ejercicio de
pensamiento
critico

FRedaccidn y
ortografia

Excelente

(4 puntos)

Refleja

una buena
capacidad de
sintesis del
alumno para
poder plasmar
las ideas
esenciales en el
trabajo, sin que
le sobre ni le
falte nada

Muestra el
gjercicio de un
pensamiento
critico, que
juzga y
evalia cada
aseveracion

con seriedad y |

profundidad,
estableciendo
| juicios de

valor sobre los |

hallazgos del
estudio

S

Es escrito con
una ortografia
impecable y
la redaccidn

| esclaray
amena, de tal
forma que el
autor logra
comunicar
bastante bien

. sus ideas

Suficients

{3 puntas)

Refleja cierta
capacidad
de sintesis
del alumno
au r‘H:l_LIE|I en
ocasiones,

el trabajo se
queda corto
al explicar
algo, o abunda
demasiado
al explicar
un tema
determinado

Muestra el
ejercicio de un
pensamiento
critico
deficiente,

- quejuzgay
| evalia cada

aseveracion
desde
posiciones
particulares
sobre las que se
emiten juicios
de valor

Es escrito con
contadas faltas
de ortografia
v la redaccidn,
en ocasiones,
muestra fallas
que limitan
que el autor
comunique
efectivamente
5us ideas

MOTIVACION Y EVALUACION

Regular
(2 puntos)

Refleja poca
capacidad

de sintesis

del alumnao,
dejando
muchas cosas
sin explicar

o incluyendo
COsas
intrascendentes
para el trabajo

Muestra mas

que un ejercicio
de pensamiento
critico, uno
“eriticon”,
llegando a
extremos de
escepticismo
estériles, que
no contribuyen
a entender
aquello que se
estd estudiando

Es escrito

con un buen
numero de
faltas de
ortografia, y la
redaccion llega
a ser confusa en
algunas partes,
dificultando

al lector el
entendimiento
del texto

Refleja nula

Deficiente
(1 punta)

capacidad de
sintesis del
alumno, ya

que el trabajo
incluye muchos
conceptos
intrascendentes |
o sin referencia
con la
naturaleza del
trabajo

. Muestra el

ejercicio de un
pensamiento
acritico, que
no cuestiona
en absoluto la
informacion
recabada y que
cae en cierto
dogrmatismo

Es escrito con
serias fallas de
ortografia y
redaccidn, lo
cual da como
resultado un
escrito poco
entendible

La evaluacién del aprendizaje y la motivacion por aprender estdn estre-
chamente relacionadas. Mientras que algunos alumnos ven la evaluacion
como una meta por conseguir, otros la ven tan sélo como un medio para
conseguir su fin: el aprendizaje mismo. Por parte de los profesores, las pers-
pectivas también son distintas: algunos ven la evaluacion como una forma
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de retroalimentar el trabajo del alumno para que éste mejore, mientras que
otros la usan simplemente como un recurso de coaccién para controlar la dis-
ciplina del grupo. Las percepciones varian mucho de alumnos a profesores,
y son esas percepciones las que determinan la naturaleza extrinseca versus
intrinseca de la motivacion.

Segiin Dweck y Leggett (1988), es posible observar diversos patrones de
comportamiento de los alumnos, en términos de las percepciones que ellos
tienen acerca de sus propias habilidades (bajas versus altas), y de las creencias
acerca de la naturaleza de esas habilidades (predefinidas versus cambiantes)
(véase fig. 11.3).

Son dos las orientaciones que se observan en los alumnos dentro de un
ambiente educativo. La primera orientacion es hacia la evaluacion: una pre-
ocupacion continua por no reprobar una materia y, en el mejor de los ca-
sos, por sacar la mejor calificacion posible. De acuerdo con Dweck y Leggett
(1988), este patron se observa predominantemente en aquellos alumnos que
parten de la creencia de que su inteligencia y otras capacidades mentales
estan predefinidas. Dos dichos populares sirven bien para describir estas
creencias: “El que nace pa’ maceta, no pasa del corredor” o “Lo que natura
non da, Salamanca non presta”. Si un alumno percibe, por ejemplo, que sus
habilidades en matemaéticas son pocas y que eso “ya le viene de nacimiento”,
se sentird desvalido y su tinica esperanza es poder aprobar la materia a como
dé lugar. Si un alumno piensa que él es bueno para las matemadticas y piensa
que eso es parte ya de su propia naturaleza, no haréd un esfuerzo por mejorar
y se limitara simplemente a cumplir con las tareas asignadas. Cuando esta
orientacion esta presente en un proceso educativo, el alumno manifiesta una
motivacion extrinseca al estudiar.

Percepciones acerca del nivel de habilidades

presentes
Creencias acerca de Orientacion al
Q g habilidad baja habilidad alta
La habilidad Orientacion a la Sentimiento de Curnplimiento
esti evaluacion desvalido como fin
predefinida
La habilidad Orientacion al Conciencia de Mejora
puede aprendizaje que la materia continua
cambiar demanda mds
esfuerzo
- e e— T a—— T B A T ¥

Figura 11.3. Orientaciones de los alumnos al estudiar sus materias,
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La segunda orientacion es hacia el aprendizaje: la evaluacién es un me-
dio, pero no es el fin del proceso educativo. Para Dweck y Leggett (1988), este
patron se observa predominantemente en aquellos alumnos que parten de la
creencia de que su inteligencia y otras capacidades mentales pueden cambiar
si la persona se lo propone. Si uno no es bueno en algtin drea, sabe que puede
llegar a serlo, aunque ello le implique poner mayor esfuerzo. Y aquellos que
ya son buenos en una disciplina de todas forma saben que siempre pueden
mejorar. Estos casos no implican que a dichos alumnos les deje de impor-
tar una calificacién. Ellos saben que las calificaciones son importantes, pero
saben también que un buen resultado viene de haber aprendido la materia.
Cuando esta orientacion esta presente en un proceso educativo, el alumno
manifiesta una motivacién intrinseca al estudiar.

Aunque los hallazgos de Dweck y Leggett (1988) aclaran ciertas orienta-
ciones de los alumnos hacia sus estudios, la situacién resulta ser mas compleja
cuando las creencias y las acciones del profesor entran en juego. Al descono-
cer muchos de los mecanismos que rigen la motivacion hacia el aprendizaje,
algunos profesores no son conscientes del impacto negativo que su forma de
evaluar causa en la motivacién de los alumnos para aprender.

La reflexién de este punto va orientada a que cada profesor revise en sus
cursos como se da la interaccion entre evaluacion y motivacion. Los profeso-
res debemos estar conscientes de que es importante promover en los alumnos
una verdadera motivacion intrinseca para aprender, ya que ella promueve, a
su vez, que el aprendizaje sea mas significativo. Asi, es fundamental que los
alumnos no sélo cumplan con “los estindares minimos obligatorios”, sino
que su participacion sobrepase lo meramente obligatorio por el puro gusto
de aprender. Hay que estar también conscientes de que la motivacién intrin-
seca puede disminuir cuando el disefio del curso (y, en particular, el sistema
de evaluacién) pone mds énfasis en las calificaciones que en los procesos de
aprendizaje (Deci y Ryan, 1985). Esto no es deseable. Desde luego, sabemos
que la evaluacién cumple con un fin social (por ejemplo, el de certificar a
los egresados de un programa como personas capaces de ejercer una cier-
ta actividad profesional) y que, por ello, definir un sistema de certificacién
(y de calificacion) es fundamental. Y sabemos también que saber la forma
de evaluar tiene una razon psicoldgica: tratar de reducir la ansiedad que se
despierta por la incertidumbre en los criterios de calificacién. En ese sentido,
definir un sistema de calificaciones puede verse como “un mal necesario”.
No se trata de borrar del escenario educativo los sistemas de calificaciones,
sino de buscar convencer a los alumnos de que la calificacién no es un fin,
sino una consecuencia del aprendizaje que hayan logrado al término de un
curso o programa educativo.

RETROALIMENTACION

Aunque muchos profesores distinguen bien entre evaluacién formativa y
evaluacion sumaria, la préctica parece sugerir que existe una mayor tenden-
cia a solo generar calificaciones numéricas que a proporcionar una retroali-
mentacion al alumno acerca de su desempefio. La retroalimentacién cuaki-
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tativa que se le da a un alumno es parte fundamental del trabajo evaluativo
que un profesor debe realizar y, desafortunadamente, la retroalimentacion
simplemente consiste en una calificacién a un examen o a un trabajo. ;A qué
se puede deber esto? En algunos casos, esta situacion puede deberse a la
imposibilidad préctica que tienen los profesores para dar una retroalimen-
tacion valiosa a sus alumnos, dadas las tendencias a la masividad (grupos
cada vez més numerosos y /o mayor nimero de alumnos atendidos por cada
profesor). En otros casos, la causa puede ser un mal disefio de cursos, que
considera un nimero excesivo de actividades por evaluar, llegando a saturar
a los profesores. Tal vez, en otros casos mds, la explicacion de que no haya
una retroalimentacién cualitativa tiene una explicacién mas simple: una acti-
tud negativa de algunos profesores, quienes prefieren tomar un camino mas
comodo que el que, en teoria, deberian tomar.

Una buena evaluacién implica una retroalimentacion que sea personal y
confidencial, respetando el derecho de privacidad de los alumnos (inmediata
o lo méas pronta posible, dependiendo de lo que se quiera retroalimentar); si
es evaluativa, dirigida a la conducta o a la idea, jamas a la persona (esto es, es
posible juzgar un trabajo como deficiente o una idea como pobre, pero no
significa que la persona sea deficiente o pobre); objetiva y documentada, procu-
rando ser precisos en lo que se quiere decir; 1itil, sefialando dreas concretas de
oportunidad en que los trabajos de los alumnos pueden mejorar; sustantiva,
mas que adjetiva (hay que evitar el abuso en el uso de los adjetivos relativos
bien, mal, rico, pobre, claro o confuso, y usar mas sustantivos para evaluar un
trabajo); empitica, entendiendo que estamos tratando con personas, que tie-
nen pensamientos y emociones; abierta al didlogo, sefalando que los canales
de comunicacién siempre estaran abiertos en caso de desacuerdo con la retro-
alimentacién o evaluacion; y cortés, no evitando el trato cordial en aras de
una supuesta “eficiencia” en la comunicacion.

Tanto profesores como alumnos pueden aprender mucho del tipo de erro-
res que estos 1iltimos cometen en sus tareas y examenes. Los errores varian
de una materia a otra, y su naturaleza puede tener distintos origenes. 5i, por
ejemplo, pensamos en los tipos de errores que los alumnos cometen al pre-
sentar exdmenes de matematicas, algunos posibles tipos de errores son:

1. Errores al leer las instrucciones del examen.

2. Errores por descuido o falta de atencién (por ejemplo, errores al trans-
cribir un niimero, al usar la calculadora, al copiar una férmula, al leer
alguna pregunta, etc.).

3. Errores de concepto acerca del significado de una idea o de las limita-
ciones para aplicar alguna férmula o procedimiento.

4. Errores provocados por deficiencias en conocimientos previos.

5. Errores de transferencia o de aplicacion {dificultad para aplicar con-
ceptos matematicos en problemas practicos).

6. Errores de traduccion de lenguaje comiin a lenguaje matematico y vi-
ceversa (dificultad para codificar problemas en palabras a simbolos
matematicos).

7. Errores de estudio (por ejemplo, inadecuada seleccién del material de
estudio para el examen).
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8. Errores en la aplicacion de estrategias para tomar exdmenes (por ejem-
plo, inadecuadas estrategias para manejar el tiempo, para seleccionar
la mejor respuesta en examenes de opcion miiltiple, para evaluar el
grado de dificultad de cada problema, para considerar el valor de cada
reactivo, efc.).

Una clasificacion de errores tipicos, como la aqui mostrada, puede servir
de guia al profesor de cada disciplina para dar a sus alumnos una mejor retro-
alimentacion. Desde luego, saber en qué aspectos se equivocan mas los
alumnos es, en si misma, una retroalimentacién para el profesor mismo.
Es una forma de identificar asuntos criticos que el profesor debe abordar
en sus funciones de instruccién, a manera de medida preventiva, mas que
correctiva.

AUTOEVALUACION
Y COEVALUACION

Hasta el momento, el discurso ha girado mas alrededor de la idea de
que el profesor es el tinico responsable de la funcién de evaluacion; esto es,
el que tiene las facultades de acreditar ante la sociedad los conocimientos
adquiridos por los alumnos. Sin embargo, si se quiere que los alumnos ten-
gan un papel mas participativo en el proceso de aprendizaje, ;no deberia
también darseles a ellos mayor responsabilidad en el proceso de evaluacion
de su propio aprendizaje? Si ya antes se hablé de la importancia del apren-
dizaje autodirigido y de dar a los alumnos facultades para que ellos definan
parte de los objetivos de aprendizaje, ;no deberia hacerse algo similar cuan-
do hablamos de evaluacion? La autoevaluacion y la coevaluacion tratan de
este asunto.

En general, definimos autoevaluacién como el proceso por medio del cual
cada alumno reflexiona acerca de su propio proceso de aprendizaje, buscan-
do determinar qué tanto ha logrado los objetivos de aprendizaje de un curso,
¥ qué tanto sus estrategias de estudio han sido apropiadas para lograr ese
aprendizaje. Por otra parte, definimos coevaluacion como el proceso por me-
dio del cual los alumnos de un grupo determinan qué tanto sus comparieros
han logrado los objetivos de aprendizaje de un curso y qué tanto han contri-
buido a alcanzar las metas que, como grupo, tenian fijadas.

A partir de una amplia revision de la bibliografia, Topping, Smith, Swan-
son y Elliot (2000) proponen una tipologia de practicas de autoevaluacion y
coevaluacion. El cuadro 11.2 muestra un resumen de dicha tipologia.

Cuadro 11.2. Tipologia de précti-::as de autoevaluacion y coevaluacion.

Variable Rango de variacion

Area del curriculum  Es posible aplicar la autoevaluacion y la coevaluacion en
todas las disciplinas
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Los objetivos de la autoevaluacién y de la coevaluacion
son distintos para profesores y alumnos:
* Para los profesores, sighifica ahorro de tiempo

¢ Para los alumnos, implican ganancias cognitivas y
afectivas

+ Cuantitativo: asignacion de calificaciones numeéricas a
manera de evaluacién sumaria de un curso o de una
unidad

 Cualitativo: andlisis de fortalezas y debilidades
en el proceso de aprendizaje de los alumnos, para
propositos de una evaluacién formativa o sumaria

La autoevaluacién o la coevaluacién pueden:

¢ Sustituir la evaluacién que el profesor podria dar
« Complementar la evaluacién que el profesor da

La autoevaluacién o la coevaluacion pueden o no
contribuir a determinar la calificacién final; esto es,
pueden o no tener una ponderacion especifica dentro de
los distintos elementos (trabajos, participacién en clase,
exdmenes) que se emplearan para evaluar el aprendizaje
de un alumno

La autoevaluacién o la coevaluacién pueden ser:

s Andnimas: no se sabe quiénes las realizan

 Confidenciales: sélo el profesor sabe quién realizo la
autoevaluacion o la coevaluacion, pero las mantiene en
secreto

¢ Publicas: se realizan a la vista de todos los miembros

de un grupo

La autoevaluacién o la coevaluacién pueden llevarse a
cabo:

* (Caraacara
* A distancia

La autoevaluacion o la coevaluacién pueden ser:
obligatorias u optativas, y esto puede ser para los
profesores (en caso de que la institucion educativa asi lo
estipule) o para los alumnos (en caso de que el profesor
asi lo estipule)

La autoevaluacién o la coevaluacién pueden emplearse
para evaluar el desempefio de los alumnos en examenes,
ensayos escritos, presentaciones orales, etcétera.

IR S T e PR e T
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Como se desprende del cuadro 11.2, los conceptos de autoevaluacién
y de coevaluacién no consisten, como algunos profesores creen, en pedirle
a cada alumno que exprese una calificacion de su desempefio o el de sus
companeros. Esta practica ha sido muy cuestionada por muchos profesores,
quienes con tristeza ven que muchos alumnos tienden a asignarse califi-
caciones altas con el tnico fin de elevar sus promedios. Los conceptos de
autoevaluacion y coevaluaciéon van mas alld, y es preciso entender su ver-
dadera esencia.

Para comenzar, el concepto de autoevaluacion es una parte sustancial de
todo proceso de aprendizaje. Este concepto se ha asociado con términos como
control ejecutivo, metaconocimiento y autorregulacion. La idea detrds de estos tér-
minos es que el alumno supervise continuamente su proceso de aprendizaje
en pro del logro de las metas trazadas. En particular, se dice que hay un apren-
dizaje autorregulado cuando el alumno aplica sus estrategias de aprendizaje;
se autoevaliia para asegurarse de que el contenido por ser aprendido ha sido
realmente aprendido; y sefiala, en caso necesario, medidas correctivas para
alcanzar las metas de aprendizaje mediante otras opciones estratégicas (Pin-
trich y Garcia, 1992; Schunk y Zimmerman, 1994; Zimmerman, 1990). El cua-
dro 11.3 muestra una clasificacion de diversas estrategias de autoevaluacién
y autorregulacién.

Cuadro 11.3. Clasificacion de estrategias de autoevaluacién y autorregulacion.

Categoria

general Tipo de estrategia Ejemplos de estrategias
' Estrategias Estrategias de * Definir metas educativas y su relacién
asociadas planeaciéon con metas personales
| a procesos * Proponer estrategias de aprendizaje
' cognoscitivos apropiadas para el logro de las
metas planteadas (conocimiento
condicional)
Estrategias de * Supervisar el grado de comprensién
supervision de los contenidos de aprendizaje

v /o las habilidades desarrolladas al
realizar una tarea
| * Identificar fortalezas y debilidades
! propias en procesos de aprendizaje
(por ejemplo, en el empleo de

estrategias de aprendizaje)
* Evaluar el grado de cumplimiento de
las metas educativas
Estrategias de * Senalar medidas correctivas (por
control ejecutivo ejemplo, modificacion de estrategias)

en caso de no haber alcanzado
algunas metas




e e B

Estrategias Estrategias * Clarificar razones intrinsecas para

asociadas asociadas estudiar en un programa educativo

a procesos a procesos  Clarificar factores extrinsecos

motivacionales  valorativos (premios, promociones) que

y emocionales promueven el aprendizaje de la
materia

* Identificar la relevancia del contenido
de aprendizaje para el trabajo, para
el desarrollo profesional y/o para la

vida misma
Estrategias * Autoevaluar el grado de seguridad
asociadas a personal que se tiene para aprender
esperanzas de una materia
éxito o fracaso * Determinar causas posibles (internas

o externas) de éxito y fracaso

* Identificar aquellos factores
personales (por ejemplo, esfuerzo)
en los que se tienen facultades para
aumentar las probabilidades de éxito
en el proceso de aprendlzzq}e

Estrateglas * Identificar causas posibles de
asociadas aburrimiento o ansiedad al estudiar
a factores * Sefialar medidas correctivas para
emmnna]es evitar aburrimiento y ansmdad
E5I:rateg1a5  Identificar lc-sestereohpns que se
asociadas tienen con respecto al estudio y al

a factores aprendizaje

actitudinales ¢ Reflexionar acerca de las actitudes

personales que se deben tener para
estudiar y aprender

Como se puede apreciar en el cuadro 11.3, la autoevaluacion y la autorre-
gulacién van mucho mas lejos que el simple hecho de autoasignarse una
calificacién en una cierta actividad. Estos procesos estan directamente aso-
ciados con el control que un alumno debe tener acerca de su propio proceso
de aprendizaje.

En forma andloga, el concepto de coevaluacion también adquiere cada
vez una mayor relevancia en los medios educativos. En especial, por el énfa-
sis que se escucha actualmente de técnicas didacticas que emplean el apren-
dizaje colaborativo, la posibilidad de permitir que los alumnos de un equipo
se evalien entre si permite, en principio, hacer una ponderacion de la contri-
bucién que cada quien tuvo para un trabajo determinado.

Tradicionalmente, la coevaluacién se considera como un complemento de
la evaluacién que el profesor hace sobre el trabajo del equipo. En muchos
casos, a la calificacion que un profesor puede darle al equipo se le agrega la
coevaluacion de los compafieros. Esta forma aditiva de considerar estas dos
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puntuaciones no es muy justa, en el sentido de que el profesor puede estarle
dando una calificacién pareja a todos los miembros del equipo, independien-
temente de su merecimiento. 5i no todos los miembros del equipo trabajaron
por igual, lo justo es que cada quien reciba una calificacion proporcional a su
desempefio al interior del equipo.

Un sistema de evaluacion que el autor de este capitulo emplea en sus cur-
sos considera una relacion multiplicativa de la coevaluacion y la evaluacién
dada por el profesor. Esto significa que la coevaluacion actiia como un factor
0 porcentaje de contribucion de cada alumno en el trabajo colaborativo. Este
factor multiplica a la calificacién que el profesor asigna a todo el equipo, ha-
ciendo que la calificacién resultante de ese producto sea distinta para cada
alumno. Asi, por ejemplo, si un alumno tiene un factor de 0.90 en la coeva-
luacion, y el equipo obtiene 80 de calificacién en un reporte final, entonces
dicho alumno obtendra una calificacién de 0.90 X 80 = 72 para esa actividad.
El factor 0.90 provendra de promediar las coevaluaciones que los diversos
companeros del equipo dardn a una persona con base en distintos criterios de
evaluacion. Tanto la coevaluacion, como la evaluacion dada por el profesor,
se complementan ya que los alumnos son los mejores jueces del proceso de
aprendizaje colaborativo, mientras que el profesor es quien puede evaluar
mejor el producto de esa colaboracion.

Desde luego, es importante subrayar que el proceso de coevaluacién im-
plica una alta responsabilidad de los alumnos para evaluar a sus companeros
en forma objetiva y honesta. Los falsos sentidos de compaiierismo (asignar
calificaciones altas a los que no se las merecen) o las conductas revanchistas
(asignar calificaciones bajas a manera de venganza) tarde o temprano traen
problemas al equipo. Mientras que lo primero ayuda a crear “pardsitos vir-
tuales”, lo segundo genera un “canibalismo académico” que favorece mas la
competencia desleal que la colaboracién. Ninguna de estas dos situaciones
es deseable; es por eso que las condiciones en que la coevaluacién se realiza
deben ser cuidadas en todo detalle.

Hay mucho mds que podria comentarse acerca de estos dos conceptos,
pero baste esta mencion para hacer reflexionar a los profesores acerca de la
manera como usan estas dos variantes de la evaluacion, si es que las usan.
Al igual que se comentd en una seccion previa, involucrar a los alumnos en
procesos de evaluacion es una forma de volver mas democritico el proceso
educativo. ;Hay sus bemoles en estas practicas? Claro que si, pero podria-
mos decir también que no hay democracias perfectas. De cada profesor de-
pendera que estas précticas de evaluacién cumplan con sus propésitos, sin
caer en vicios.

DESHONESTIDAD ACADEMICA

Al hablar de evaluacién no podemos soslayar el tema de la deshonesti-
dad académica. Tal vez reflejo de muchos “valores” o “antivalores” sociales,
tal vez el empleo de la “ley del minimo esfuerzo”, los actos de deshonestidad
académica parecen volverse mas comunes dia con dia y es necesario conside-
rarlos cuando hablamos de evaluacion.
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Ejemplos de actos deshonestos hay tantos como alcanza la creatividad
de los alumnos. Los podemos ver con aquellos alumnos que pasan informa-
cion a sus compafieros de junto en un examen; con los alumnos que usan
anotaciones escritas en su ropa, en su piel o en pequefios pedazos de papel;
con los alumnos que almacenan informacién en calculadoras usadas durante
el examen; con los alumnos que se agrupan alrededor del alumno brillante,
para copiar directamente de su examen; con los alumnos que usan algun
sistema de senales no verbales como claves de respuesta; con los alumnos
que acusan al profesor de haberles extraviado su examen (cuando en reali-
dad no fue entregado); con los alumnos que pagan a otras personas para que
les hagan una tarea o trabajo; o con los alumnos que realizan un “copiar y
pegar” (copy & paste) de una de muchas paginas web que traen datos de un
tema determinado.

En general, se denomina deshonestidad académica a aquellos actos, indivi-
duales o colectivos, donde se presenta como propio el conocimiento ajeno.
Partiendo de esta definicién, hay que reconocer que no siempre aquel que co-
mete un acto deshonesto esta consciente de él. Un alumno puede copiar una
definicién de un libro y, al no saber que existen ciertas normas para citar a un
autor, puede estar cometiendo plagio sin saberlo. En otros casos, la deshones-
tidad se comete con plena conciencia, bien sea que el acto sea premeditado o
resultado de la oportunidad.

El problema de la deshonestidad académica no radica solamente en los
alumnos, sino en las précticas y estilos de ensefianza de los profesores mis-
mos. Por ejemplo, Lozano (2003) destaca cuatro estilos por parte de los profe-
sores al momento de enfrentar situaciones de deshonestidad académica:

a) Preventivo. Este profesor fomenta desde el inicio de su curso un cédigo
de ética, independientemente de si existe 0 no una cultura institucional
al respecto. Es cuidadoso en el disefio de las actividades de aprendizaje
de su curso. Modifica de curso a curso las instrucciones de las tareas
para que no exista probabilidad de copia de un semestre a otro.

b) Punitivo. Es el de tipo sabueso. Es analitico y busca con ahinco vestigios
o0 pruebas de posibles copias o plagios en las tareas de sus estudiantes.
Se fija mucho en la estructura discursiva de las tareas y en los tipos
de letra y formato de las mismas. Constantemente les hace ver a sus
estudiantes que esta al pendiente de su progreso v cuando encuentra
algun plagio o copia, lo sanciona.

¢} Conciliador. El profesor de corte humanista. Ofrece su voto de confian-
za a sus estudiantes. Cree que el responsable de la deshonestidad de
los alumnos es el propio sistema. Los alumnos no son los victimarios,
sino las victimas que pretenden subsistir en un sistema competitivo y
selectivo. Cuando detecta un caso de deshonestidad, por lo general le
da una segunda oportunidad al estudiante.

d) Permisivo. Es el profesor que no detecta casos de deshonestidad porque
es casi imposible que los alumnos se arriesguen a ser descubiertos. No
le gusta indagar si los alumnos pudieron haber hecho trampa o no. Sim-
plemente no le interesa. Su funcién como profesor es facilitar el apren-
dizaje sin tratar de encontrarle “tres pies al gato”.
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El tema amerita una reflexion profunda de los docentes no sélo para de-
terminar los mecanismos de castigo para aquellos que cometen la deshonesti-
dad, sino para investigar las causas por las que ésta se presenta y las medidas
preventivas que pueden evitar que esto ocurra.

EXIGENCIA VERSUS COMPLACENCIA

El décimo y ultimo tema acerca del que se quiere reflexionar aqui retoma
el epigrafe con el que se inici6 el capitulo: el tema de la exigencia. Machado
(1975, pp- 25-26) escribe: “A lo largo de todo el proceso educativo, hay que
exigir. Racionalmente, pero hay que exigir. Cuanto mas, mejor. Para que las
gentes den de si todo lo que pueden, hay que pedirles mas de lo que pueden.
Y a veces aun este ‘mds’ lo alcanzan.” ;Es esto lo que vemos, dia a dia, en las
escuelas? ;Podriamos decir, muy honestamente, que existe una cultura de
exigencia entre nuestros profesores?

A pesar de lo que digan muchos discursos oficiales y de los mejores de-
seos que esgrime el magisterio, resulta paradéjico ver como un falso sentido
de complacencia parece predominar por lo que vendria siendo una mayor
exigencia hacia los alumnos. Las causas pueden ser muchas.

Por una parte, parece manejarse un doble discurso. Una cosa es hablar de
exigencia, y otra muy distinta es llevarla a la practica. Los alumnos hacen como
que estudian, y los profesores hacen como que ensefian. La complacencia hacia
los alumnos puede, en ocasiones, entenderse como una autocomplacencia del
profesor: “Yo no exijo mucho a mis alumnos, para evitar que los alumnos me
exijan a mi.” Incluso, en una escala mas amplia, el doble discurso se llega a ver
en algunas instituciones que destacan la importancia de la calidad académica,
pero que promueven la complacencia para evitar desercion y quejas de los
alumnos.

Por otra parte, la falta de exigencia se ha querido justificar bajo el argu-
mento de que el aprendizaje no debe ser traumatico. Incluso, en contraposi-
cién a ver a la escuela como sitio de trabajo (metéfora de la era industrial),
surge la idea de “aprender jugando”. Dentro de este esquema, la exigencia
no tiene lugar y el aprendizaje se trata de promover de una manera ludica.
Ciertamente, uno puede aprender jugando, pero no por ello debemos dejar
de exigir. El gran problema de nuestras metiforas es que no vemos a las es-
cuelas como lo que son: como sitios de estudio y aprendizaje (Marshall, 1988).
Las metaforas de ver la escuela como sitio de trabajo o como espacio de jue-
go tienen ciertos riesgos. Es preciso reconocer que el auténtico aprendizaje
requiere esfuerzo, y que ese esfuerzo se logra a través de la exigencia de los
profesores y la autoexigencia de los alumnos.

Hay ofro aspecto que también llega a afectar la exigencia hacia los alum-
nos, y es el que se refiere al temor de los profesores a ser mal evaluados por
sus alumnos y, a la larga, a perder su trabajo. Por lo general, existe la idea de
que aquellos profesores que son exigentes con sus alumnos son evaluados
por estos tiltimos de una manera mas dura. Existe una especie de sesgo en las
evaluaciones que los alumnos hacen de los profesores, generado por la forma
en que éstos califican el aprendizaje de los alumnos. '
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En un estudio, Marsh y Overall (citados por Marsh, 1984) preguntaron
a los miembros del claustro de profesores de una universidad qué factores
—de una lista de 17- serian las mas importantes causas de sesgo en las evalua-
ciones que los alumnos hacen a los profesores. Las respuestas dadas por los
profesores fueron: dificultad del curso (72 %), calificaciones benévolas (68 %),
la popularidad del profesor (63 %), el interés previo del alumno por la mate-
ria (62 %), la carga de trabajo en el curso (60 %), el tamafio del grupo (60 %),
las razones de tomar el curso (55%) y el promedio del alumno en sus estu-
dios (53 %).

A pesar de estas creencias de los profesores, la evidencia acerca de las
causas de sesgo en las evaluaciones que los alumnos hacen de los profesores
dicen otra cosa. Marsh (1984) opina que mucha de la bisqueda de potencia-
les causas de sesgo estd sesgada en si misma, siendo a veces una mera caceria
de brujas. Para la mayoria de las fuentes potenciales de sesgo, los efectos
reales tienden a ser tan pequefios y los resultados de los estudios de investi-
gacion suelen ser tan contradictorios, que es dificil pensar que las percepcio-
nes de los profesores acerca de dichas causas de sesgo sean dignas de consi-
deracién.

Sea por la razén que sea, cada vez se aprecia mds un patrén en el que
los profesores no se atreven a exigir un mejor desempefio de los alumnos. El
buen profesor hace trabajar duro a sus alumnos, saca de ellos lo mejor y, gra-
cias a ello, se puede ganar su carifio y su respeto. ;Cudles son los recuerdos
que tenemos de los buenos profesores? ;Quiénes son los maestros que han
dejado huella en nuestra formacién? Los que han exigido mucho.

CONCLUSION

Llega a su fin este capitulo, sin que para nada se considere que el tema
queda agotado. Haria falta un libro completo (no sélo un capitulo) para dis-
cutir si la desigualdad de oportunidades de desarrollo previas de los alumnos
amerita diferencias en las condiciones de aplicacién de un examen; para dis-
tinguir entre los conceptos de igualdad y justicia en la evaluacion; para hablar
del fendmeno de la profecia cumplida o el efecto Pigmmalién en la evaluacion del
aprendizaje; para ponderar los efectos que trae para la evaluacién del apren-
dizaje el autoconcepto del alumno y los estereotipos (“etiquetas”) y prejuicios
(“discriminacién”) de algunos profesores hacia sus alumnos; para considerar
los aspectos emocionales (angustia, enojo, miedo, satisfaccién) involucrados
en los procesos de evaluacion; o para analizar diversos dilemas éticos que se
le llegan a presentar a los profesores al momento de evaluar.

Asi, pues, muchos temas quedan pendientes sobre la mesa, y a disposi-
cion de aquellos profesores que ven en su papel de evaluadores cuestiones
mds profundas y complejas que el mero hecho de asignar calificaciones.

Caso prictico

A continuacion se le presenta al lector una historia acerca de la evalua-
cion del aprendizaje de un alumno de Fisica (traducida de Calandra, 1964).
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Después de leerla, haga un analisis de la misma tratando de considerar tan-
tos elementos de los discutidos en este capitulo como sea posible.

La historia del barometro

Ernest Rutherford, presidente de la Sociedad Real Britdnica y Premio Nobel
de Quimica en el afio 1908, contaba la siguiente anécdota:

Hace algtin tiempo, me llamé un colega pidiendo que fuera arbitro en la ca-
lificacién de una pregunta de examen. Segtin parecia, iba a calificar con cero a un
alumno por su respuesta a una pregunta de fisica, en tanto que el alumno sostenia
que tenia derecho a la méxima calificacién y, si no la recibia, era porque todo el
sistema estaba ya arreglado en contra del alumno. Maestro y alumno acordaron
someter el asunto a un arbitro imparcial y fui yo el escogido.

Fui a la oficina de mi colega y lei la pregunta del examen que era: “Indique
como se puede determinar la altura de un edificio elevado por medio del baro-
metro.” El alumno habia contestado: “Lleve el barémetro hasta lo més alto del
edificio, dtelo a una cuerda larga, bdjelo hasta la calle y luego vuelva a subirlo,
midiendo la longitud de la cuerda. Esta es la altura del edificio.”

Ahora bien, la respuesta era bastante interesante, pero ;deberia aprobarse
al alumno basidndose en ella? Sefialé que el alumno tenia verdaderamente muy
buenos argumentos para exigir la maxima calificacién, pues habia contestado de
manera correcta y completa. Por otra parte, si se le daba la maxima calificacion,
esto influiria mucho para que el alumno obtuviera una calificacion final alta en
el curso de fisica. Se supone que una calificacion alta certifica que el alumno sabe
fisica, pero la respuesta a la pregunta no lo comprobaba. Teniendo esto presente,
sugeri que le diera otra oportunidad de contestarla. Suponia que mi colega lo
aceptaria, pero me sorprendié que también lo aprobara el alumno.

De acuerdo con lo convenido, le concedi seis minutos para que contestara a
la pregunta, con la advertencia de que la respuesta deberia mostrar conocimien-
tos de fisica. Al término de cinco minutos, atin no habia escrito nada y pregunté
si se daba por vencido, ya que yo tenia que atender a otro grupo, pero dijo que
no, que no se rendia. Tenia muchas respuestas a la pregunta y sélo estaba pen-
sando cudl era la mejor. Me disculpé por interrumpirlo y le pedi que siguiera
por favor. En el minuto que le quedaba escribi6 de prisa la respuesta, que era:
“Lleve el barémetro a la parte mas alta del edificio. Asomese al borde del techo
y suelte el barémetro, tomando con un cronémetro el tiempo que tarda en caer.
Luego, empleando la formula
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calcule la altura del edificio.”

En ese momento, le pregunté a mi colega si con eso quedaba convencido.
Acepto y le di al alumno una calificacién cercana a la maxima. Cuando sali de la
oficina de mi colega, recordé que el alumno habia dicho que tenia otras respues-
tas al problema, asi que le pregunté cudles eran.

~Ah, si, dijo el alumno. Hay varias maneras de obtener la altura de un edifi-
cio elevado con la ayuda del barémetro. Por ejemplo, se puede tomar el baréme-
tro en un dia con sol, medir la longitud del barémetro, la longitud de su sombra
y la longitud de la sombra del edificio; por medio de una simple regla de tres, se
determina la altura del edificio.
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~Muy bien, le dije; ;y las otras?

-5i, dijo el muchacho. Hay un método muy elemental de medicién que le va
a gustar. En este método, se toma el barémetro y se van subiendo las escaleras.
Conforme se asciende, se va marcando la longitud del barémetro sobre la pared.
Luego se cuenta el nimero de marcas y esto le dara la altura del edificio en uni-
dades de barémetro. Un método muy directo.

~Por supuesto, si desea un método mas sofisticado, se puede atar al barémetro
al extremo de una cuerda, se balancea como péndulo, se determina el valor de “g"”
primero a nivel de la calle y luego en lo alto del edificio. Por medio de la diferencia

LL Ly

entre los dos valores de “g"”, se puede calcular, en principio, la altura del edificio.
Finalmente concluyd:

—5i no se me limita el ambito de la fisica, puede haber muchas otras solucio-
nes al problema, tales como la de tomar el barémetro y tocar a la puerta del con-
serje. Cuando éste abra, se le dice asi: “Querido sefior conserje: Aqui tengo un
barémetro muy fino. Si me dice la altura del edificio, se lo regalo”.

En este momento de la conversacion, le pregunté si no conocia la respuesta
convencional al problema (la diferencia de presiéon marcada por un barémetro
en dos lugares diferentes nos proporciona la diferencia de altura entre ambos
lugares). Evidentemente dijo que la conocia pero que, durante sus estudios, sus
profesores habian intentado ensenarle a pensar.

El estudiante se llamaba Niels Bohr, fisico danés, Premio Nobel de Fisica en
1922, méas conocido por ser el primero en proponer el modelo de d&tomo con pro-
tones, neutrones y electrones. Fue un innovador en la fisica cuantica.

RESUMEN DEL CAPITULO

1. El proceso de evaluacion es una parte sustancial de la experiencia de
aprendizaje de los alumnos, asi como de la experiencia de ensefianza de los
profesores.

2. Al hablar del profesor como evaluador, se esta hablando de una face-
ta en la que el profesor ejerce {metaféricamente hablando) una funcién de
fiscal, de abogado defensor, de jurado, de juez y de ejecutor de decisiones
acerca del desempefio de los alumnos.

3. El debate entre lo “tradicional” y lo “nuevo” ocurre en la educacion en
general y, por consiguiente, en la evaluacién del aprendizaje en lo particular.
Los profesores deben estar conscientes de cudles son sus creencias y estereo-
tipos respecto del uso de diversos métodos de evaluacion. Rescatar lo bueno
de lo “tradicional” es tan importante como reconocer los alcances y las limi-
taciones de lo “nuevo”.

4. En la praxis educativa, y de la evaluacién del aprendizaje en particular,
los profesores raramente siguen los principios de un paradigma psicopedago-
gico bien definido. Mas bien parece ser que mucha de la forma de hacer educa-
cion en las escuelas estd mas basada en la intuicion y experiencia del profesor
(empirismo), que en el seguimiento de principios psicopedagogicos probados
(teoria). Esto determina, a fin de cuentas, la forma en que se evalia el aprendi-
zaje de los alumnos.
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5. Dos conceptos clave en la evaluacion del aprendizaje son los conceptos
de confiabilidad y validez. Confiabilidad es una estimacién de los posibles
errores que se pueden llegar a tener al medir el aprendizaje de los alumnos.
Validez es el grado en el que un profesor realmente estd midiendo, con sus
instrumentos, dicho aprendizaje.

6. El concepto de objetivo de aprendizaje esta intimamente ligado con el
de evaluacion. La evaluacién se puede ver como una mirada retrospectiva;
como una forma de decir: esto es lo que se propuso y esto es lo que se ha lo-
grado. Sin embargo, los objetivos que un profesor tiene para ensefar no nece-
sariamente coinciden con los que tiene un alumno para aprender. En modelos
educativos que promueven un aprendizaje autodirigido, la posibilidad que se
le da a los alumnos de que definan sus propios objetivos de aprendizaje repre-
senta un reto para las tradicionales formas de evaluar ese aprendizaje.

7. Un proceso de evaluacion implica el recolectar una serie de datos a par-
tir de ciertos instrumentos, analizar esos datos, interpretar los resultados de ese
analisis y emitir un juicio de valor acerca del desempefio de un alumno. En
general, existen dos criterios para evaluar el aprendizaje: uno consiste en de-
terminar qué tanto un alumno cumple con un conjunto de objetivos de apren-
dizaje definidos a priori; y, el otro, en comparar el desempefio de un alumno
con el desempeiio general del grupo al que pertenece o de otro grupo que se
toma como marco de referencia.

8. La evaluacién del aprendizaje y la motivacion por aprender estan es-
trechamente relacionadas. Mientras que algunos alumnos ven la evaluacién
como una meta por conseguir, otros la ven tan s6lo como un medio para con-
seguir su fin: el aprendizaje mismo. Por parte de los profesores las perspec-
tivas también son distintas: algunos ven la evaluacién como una forma de
retroalimentar el trabajo del alumno para que éste mejore, mientras que otros
la usan simplemente como un recurso de coaccién para controlar la disci-
plina del grupo. Las percepciones varian mucho de alumnos a profesores,
y son esas percepciones las que determinan la naturaleza extrinseca versus
intrinseca de la motivacién para el aprendizaje.

9. La evaluacion no consiste simplemente en generar calificaciones numé-
ricas. La evaluacion tiene una funcién formativa, en la que la retroalimenta-
cion que se le da a un alumno es parte fundamental del trabajo evaluativo que
un profesor debe realizar. Una buena evaluacion implica una retroalimenta-
cion que sea personal y confidencial; inmediata, o 1o mas pronta posible; diri-
gida a la conducta o a la idea, jamas a la persona; objetiva y documentada; util
y sustantiva, mds que adjetiva; empatica, abierta al didlogo y cortés.

10. Si se quiere que los alumnos tengan un papel mas participativo en el
proceso de aprendizaje, debe darseles mayor responsabilidad en el proceso de
evaluacién de su propio aprendizaje. La autoevaluacion es el proceso por me-
dio del cual cada alumno reflexiona acerca de su propio proceso de aprendizaje,
buscando determinar qué tanto ha logrado los objetivos de aprendizaje de un
curso, y qué tanto sus estrategias de estudio han sido apropiadas para lograr
ese aprendizaje. La coevaluacion es el proceso por medio del cual los alumnos
de un grupo determinan qué tanto sus compafieros han logrado los objetivos de
aprendizaje de un curso, y qué tanto han contribuido a alcanzar las metas que,
como grupo, tenian fijadas.
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11. Al hablar de evaluacién no es posible soslayar el tema de la deshones-
tidad académica, la cual se entiende como aquellos actos, individuales o co-
lectivos, en que se presenta como propio el conocimiento ajeno. En algunos
casos, la deshonestidad se comete con plena conciencia, bien sea que el acto
sea premeditado o resultado de la oportunidad. En otros casos, aquel que co-
mete un acto deshonesto puede no estar consciente de él.

12. La complacencia hacia los alumnos puede entenderse de diversas
formas: como una autocomplacencia de algunos profesores que evitan ser
exigentes para que los alumnos no les exijan a ellos; como un mecanismo
que emplean algunos profesores para evitar salir mal evaluados por parte
de los alumnos; o como una politica institucional (no escrita) para evitar
desercion y quejas de los alumnos. La falta de exigencia se ha querido jus-
tificar, también, bajo el argumento de que el aprendizaje no debe ser trau-
matico. La exigencia de los profesores no deberia generar temores, sino que
deberia ser la forma de sacar lo mejor de los alumnos y de dejar huella en
su formacion.
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