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Con este articulo continuamos la publicacion de la monografia de la investigadora Miriam
Gonzalez Pérez que constituyd uno de los resultados de su proyecto de investigacion,
perteneciente al Programa Ramal de Investigaciones Pedagdgicas en la Educacion
Superior del Ministerio de Educacion Superior.

II LAS FUNCIONES Y FINES DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE:
JPor qué, para qué evaluar?.

En el presente acdpite se trata uno de los aspectos centrales para la comprension,
valoracion y proyeccién de la evaluacion, el referido a sus funciones: las que
cumple, las que debiera cumplir en el contexto de una ensefianza desarrolladora
orientada a los mas caros objetivos de la formacion integral de los estudiantes
universitarios. El proposito es el de precisar y subrayar aquellas funciones
legitimas y deseables de una evaluacion formativa, a la vez, ofrecer una
panoramica sobre la problematica y enfoques vigentes, como base informativa de
referencia para su estudio y para la propia practica evaluativa.

Procede, inicialmente, delimitar entre el objetivo de la evaluacion como actividad,
sus fines y sus funciones. El objetivo de la evaluacion del aprendizaje, como
actividad genérica, es valorar el aprendizaje en cuanto a sus resultados y
consecucion. Las finalidades o fines marcan los propdsitos que signan esa
evaluacion. Las funciones estan referidas al papel que desempena para la
sociedad, para la institucion, para el proceso de enseflanza aprendizaje, para los
individuos implicados en el mismo.

Mientras el objetivo o meta de la evaluacién es una y la distingue de otras
actividades humanas (como la investigativa, la laboral); las finalidades y
funciones son diversas, no necesariamente coincidentes entre si, son variables, no
siempre propuestas conscientemente, ni reconocidas y asumidas. Pero tienen una
existencia real. Estan en estrecha relaciéon con el papel de la educacion en la
sociedad, con el que se reconoce de modo explicito en los objetivos educativos y
con los implicitos. Estan vinculadas con la concepcion de la ensefianza y con el
aprendizaje que se quiere promover y el que se promueve. La distincion de las
finalidades y funciones es una herramienta metodoldgica importante para la
metaevaluacion pues informa acerca del grado de correspondencia entre las
funciones que cumple con los propdsitos con los que se realiza. El analisis de las
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funciones es un punto de partida y un aspecto central en el estudio de la
evaluacion.

En correspondencia con la intencién del presente trabajo se trata, por lo pronto, de
mostrar la multifuncionalidad de la evaluacion y la importancia de revalidar
aquellas funciones que sustentan el caracter formativo de la evaluacion del
aprendizaje en la educacion superior, para que devengan auténticos fines o
propdsitos a alcanzar.

2.1 Direcciones en la consideracion de las funciones de la evaluacion.

Las variaciones en los significados de la evaluacién, planteada en el acapite
anterior, se vinculan con la consideracién de las funciones. Las direcciones que
sigue el estudio de la evaluacion, en opinién de la autora, muestran historicamente
una ampliacidn en el reconocimiento de sus diversas funciones, tales como:

De una funciéon de comprobacién de resultados al reconocimiento, ademas, de
funciones de direccidn del proceso de ensefanza y aprendizaje.

De funciones puramente académicas al reconocimiento explicito de las diversas
funciones sociales de la evaluacion.

De funciones de acreditacion y certificacion a funciones educativas, formativas y
reguladoras de la actividad de los sujetos que intervienen en la situacidn
educativa.

Es obvio que la evaluacion cumple y ha cumplido diversas funciones con
independencia de su identificacion y reconocimiento. Las funciones sociales de
seleccion de individuos, por ejemplo, aparecen de forma descarnada a la luz del
analisis historico anteriormente referido y que permite ubicar el origen del
examen como instrumento usado a tal fin fuera del contexto educativo, y en el
ambito de la universidad medieval, como medio para seleccionar y admitir a
aquellos que formarian parte de las corporaciones de profesores. Vale reiterar que
la génesis de esta funcion no responde a necesidades pedagodgicas.

Durante la primera mitad del siglo XX y hasta la década de los 60, la funcion
declarada y esperada de la evaluacion fue la de comprobar los resultados del
aprendizaje, en correspondencia con un fundamento conductista de la ensefanza y
el aprendizaje y de las propias demandas sociales sobre la educacién. Ya se
tratase —los resultados- en términos del rendimiento académico o del
cumplimiento de los objetivos propuestos. Autores de la talla de Tyler y Johnson
(citados por Stufflebeam, 1987), plantearon que la finalidad de la evaluacién es
determinar si los objetivos han sido alcanzados. Aun en la actualidad se pueden
encontrar concepciones similares (C. Alvarez, 1999).

Las insuficiencias de esta posicién se hizo sentir agudamente con el auge de la
evaluacidon de programas y de instituciones educativas, en las décadas del 60 y el
70. Se abre un espacio para cuestionarse las metas: “Las metas propuestas pueden
ser inmorales, poco realistas, no representativas de las necesidades de los
consumidores o demasiado limitadas como para prever efectos secundarios
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posiblemente cruciales” (Stufflebeam, 1981). Se revela, asimismo, la importancia
de evaluar el proceso, no solo sus resultados.

En este ultimo sentido la distincion de méas impacto en la historia de la
evaluacidén, se debe a Scriven cuando, en 1967, propuso diferenciar las funciones
formativa y sumativa. La funcidon formativa, la considerd, como una parte
integrante del proceso de desarrollo (de un programa, de un objeto). Proporciona
informacion continua para planificar y para producir algiin objeto y se usa, en
general, para ayudar al personal implicado, a perfeccionar cualquier cosa que esté
realizando o desarrollando. La funcidén sumativa “calcula” el valor del resultado y
puede servir para investigar todos los efectos de los mismos y examinarlos
comparandolos con las necesidades que los sustentan. Estas funciones han sido
ampliamente tratadas, por numerosos autores, en lo referido a la evaluacion del
aprendizaje, desde el momento en que fue propuesta hasta nuestros dias.

Desde la perspectiva sociologica, filoséfica y de la Pedagogia Critica tiene lugar,
hoy dia, los mayores y mas ricos aportes, sobre las funciones sociales de la
evaluaciéon educativa y del aprendizaje. Argumentados andlisis de las
implicaciones ideologicas y axioldgicas de la evaluacion evidencian aquellas
funciones que trascienden el marco escolar y pedagodgico, subrayando, en ultima
instancia, un hecho establecido: la insercion del sistema educativo en un sistema
mayor, el de la sociedad en su conjunto, que en gran medida explica la
multifuncionalidad de la evaluacidn.

Uno de los valores a nuestro juicio, mas destacables de estos aportes, es su
capacidad para develar el “lado oculto” o, cuando menos, no facilmente aceptado
de la evaluacidn, aquello que no se hace explicito en los objetivos de la educacion
ni en la evaluacidon que se realiza; que no responde a una intencidn, pero que esta
latente o que sencillamente se asume como algo natural y con ello despojado de
valoraciones. Muestra que no hay valoracion neutral, tampoco educacion neutral.

Lo oculto o latente no necesariamente es negativo en el sentido de su relacién con
los valores de una sociedad, aunque las referencias mas frecuentes hagan énfasis
en aquello que no entra en los propodsitos aceptados socialmente y en las
funciones que no devienen de necesidades pedagogicas.

Resulta interesante la observacion de Cardinet en Evaluation scolaire et
mesure, 1988 (citado por Fdez Pérez, 1994), que bajo el rubro de “critica social de
la evaluacion” concluye: “los socidlogos han analizado los mecanismos de las
barreras que obstruyen la movilidad social y su veredicto es claro: la escuela, en
especial su sistema de exdmenes y de calificaciones constituyen el principal
instrumento de diferenciacion y estratificacion social”.

En relacion con los fines o propositos de la evaluacion se destaca su relacidon con
las llamadas funciones “encubiertas” del sistema educativo y dentro del mismo (F.
Angulo, 1993) referidas a la seleccion de individuos, control administrativo,
gestion productivista del sistema educativo, que produce una conversion de la
participacion ciudadana en dicho sistema, en participacion mercantil (como
clientes). Dichas funciones, segun el referido autor, se derivan de las demandas
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que el capitalismo avanzado hace al Estado y al sistema educativo como aparato
del mismo.

Los fines de la evaluacion se subordinan, en gran medida, a dichas funciones,
trayendo como consecuencia el predominio de aquellos fines que se le
corresponden. En estudios que indagan sobre los propositos de la evaluaciéon
aparecen respuestas de docentes y directivos que muestran una realidad sometida
a exigencias externas, como “evaluamos porque se nos pide que evaluemos”
(Beltran y San Martin, 1993; Fernandez Pérez, 1994) y no como una necesidad
intrinseca del proceso de ensefianza y sentida como tal por los docentes.

Ademas, repercute sobre el contenido de la evaluacion, pues el supuesto de que
todo lo significativo es susceptible de ser evaluado se invierte y termina siendo
“todo aquello que no pueda ser evaluado carece de importancia” (ibid), o el
contenido mas probable de ser evaluado es el que puede serlo mas facilmente
(Gimeno, 1993; Diaz Barriga, 1993) Esto se da en todo el campo de la evaluacion
educativa. No se evaluan objetivos y procesos complejos y polémicos, o bien se
simplifican arbitrariamente, lo cual repercute sobre el alumno dando preferencia a
los contenidos y formas de aprender exigidas por la evaluacion.

Las implicaciones de las funciones de la evaluacion en sus fines y contenido
llevan a diferentes autores (Irvine, Miles, Evans, 1979; Secada, 1989; Berlak y
otros, 1992; Byrk y Hermanson, 1993; Citados por F. Angulo) a proponer un
replanteo politico de algunos procedimientos de evaluacion en el ambito de
sistemas educativos. En tal sentido F. Angulo propone lo que llama principios de
actuacion bdasicos y caracteristicas que debe cumplir el proceso evaluativo (ver
1993, p. 13).

El reconocimiento de la multiplicidad de funciones que cumple la evaluacion del
aprendizaje, como tendencia dominante en la conceptualizacion de la misma,
permite listar funciones tan diversas como:

Definicion de significados pedagoégicos y sociales Se refiere a los significados
que se atribuyen a categorias lingiiisticas como ¢éxito y fracaso escolar,
rendimiento educativo, buenos y malos estudiantes y profesores, calidad de la
enseflanza, progreso escolar, excelencia escolar. Conceptos con los que se piensa,
estudia, investiga, planifica y se hace politica educativa, dando por supuesto
muchos aspectos que pueden ser discutibles (Gimeno, 1993).

Funciones sociales que tienen que ver con la certificacion del saber, la
acreditacion, la seleccion, la jerarquizacidn, la promocion. Los titulos que otorgan
las instituciones educativas, a partir de resultados de la evaluacion, se les atribuye
socialmente la cualidad de simbolizar la posesion del saber y la competencia, en
funcién de los valores dominantes en cada sociedad y momento. Una sociedad
meritocratica competitiva reclama que sus individuos se ordenen por su
aproximacion a la “excelencia” A mayor cercania, mayor mérito individual. A
mayor cantidad o nivel de los titulos que logra una persona, mas vale socialmente.

Si se llevan a un extremo, estas funciones de la evaluaciéon que la sociedad ha
acunado como legitimas, pueden tener interesantes implicaciones personales,
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institucionales, sociales. Un titulo puede ser una “patente de corso” para personas
no necesariamente competentes, puesto que los titulos garantizan formalmente el
saber pero, como dice Bourdieu (1988, pag. 22), no pueden asegurar que sea
cierta tal garantia. En otros casos la persona es competente para las tareas que
desempena, pero no posee el titulo acreditativo, y cae bajo sospecha. También
puede ocurrir con las instituciones.

Desde el punto de vista de las politicas educativas que se expresan en los
objetivos de los sistemas de educacion, se evidencia una creciente aspiracion no
elitista, expresada en la busqueda de mayor calidad de educacién para mayor
cantidad de personas. Esta politica toma cuerpo, fundamentalmente, en la
definicidn de niveles obligatorios de educacidon y por tanto la democratizacion del
acceso a niveles basicos creando oportunidades para todos. Si en la ensefianza
obligatoria, cuando menos, la evaluacién se realiza con caracter selectivo y
jerarquizador, constituye una practica antisocial.

Funcion de control. Por la significacion social que se le confiere a los resultados
de la evaluacion y sus implicaciones en la vida de los educandos, la evaluacion es
un instrumento potente para ejercer el poder y la autoridad de unos sobre otros,
del evaluador sobre los evaluados. Esta es una de las funciones relativamente
oculta de la evaluacién. Oculta en su relacion con los fines o propositos
declarados, pero evidente a la observacion y analisis de la realidad educativa.

En el ambito educativo tradicional el poder de control de los profesores
(evaluadores) se potencia por las relaciones asimétricas en cuanto a la toma de
decisiones, la definicion de lo que es normal, adecuado, relevante, bueno,
excelente; respecto al comportamiento de los estudiantes, a los resultados de su
aprendizaje, a los contenidos a aprender, a las formas de comprobar y mostrar el
aprendizaje, al tiempo y condiciones del aprendizaje. Las implicaciones han sido
ampliamente analizadas y demostradas por numerosos autores (Villarroel, 1990;
Elliot, 1992; Alvarez Méndez, 1993; Diaz Barriga, 1994; Vizcarro, 1997; Sain
Leiva, 1998; Thomson y Falchinikov, 1998; Sambelliz Kay McDowell, 1998).

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

Funciones pedagodgicas. Bajo este rubro se sitian diversas y constructivas
funciones de la evaluacién que, aunque tratadas con diferentes denominaciones
por diversos autores, coinciden en lo fundamental respecto a sus significados.
Entre ellas se nombran las funciones: orientadora, de diagndstico, de pronostico,
creadora del ambiente escolar, de afianzamiento del aprendizaje, de recurso para
la individualizacién, de retroalimentacion, de motivacidon, de preparacion de los
estudiantes para la vida (M. Gonzalez, 1997).

Funciones en la organizacion y gestion de la educacion, en tanto sobre la base de

los resultados de la evaluacion se establecen las regulaciones de promocion,
desercion docente, repitencia, certificacion y demds aspectos que facilitan la
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organizaciéon del trabajo de las instituciones educativas, y el paso de los
estudiantes por diferentes niveles educativos.

Las funciones nombradas no agotan todo su espectro. Ante tal amplitud algunos
autores han optado, sabiamente, por usar clasificaciones mas genéricas. Asi,
Rowntree (1986) las reduce a dos, segin se use la evaluacion para 1) ensefar al
estudiante y/o 2) informar sobre el estudiante. Cardinet (1988) propone tres
funciones: predictiva, formativa y certificativa.

En el ambito nacional, O. Castro (1996) propone la clasificacion siguiente:
funcion pedagogica, funcion innovadora y funcion de control. La funcién
pedagodgica es considerada la funcion rectora de la evaluacion. Se caracteriza por
producir tres efectos: el instructivo, el educativo y el de resonancia. Este ultimo
se refiere al reflejo objetivo o distorsionado de los efectos instructivos y
educativos de la evaluacidon en los diferentes sujetos y contextos sociales. La
funcion innovadora tiene que ver con el desarrollo del educando y la posibilidad
de abrir un espacio para propiciar la duda constante, la necesidad de verificar las
propias respuestas, estimular el pensamiento critico en el alumno. La funcién de
control es una de las mas conocidas en la literatura, y corresponde en términos
generales a lo planteado anteriormente.

En resumen, la vision panoramica presentada hasta aqui muestra la existencia de
diversas clasificaciones y denominaciones de las funciones de la evaluacion, pero
los significados son cercanos, coincidentes en algunos casos. Un importante
resultado de este andlisis es la evidencia de que uno de los asuntos centrales,
vitales, de la evaluacion del aprendizaje, radica en sus funciones tanto explicitas
como latentes u ocultas.

Reconocer la multifuncionalidad de la evaluaciéon, permite aproximarse a su
esencia y contribuye a dirigir las acciones de mejora o perfeccionamiento de
modo reflexivo, consciente. Tanto en la planificacion como en la realizacion y
valoracion de la evaluacién del aprendizaje se requiere precisar qué fines o
propdsitos se persiguen, cudntos y cuales pueden y deben plantearse, cual
priorizar (dado que se pueden lograr varios fines simultaneamente) y cuando. A la
vez, es necesario indagar sobre qué funciones estd cumpliendo realmente, tanto
para los profesores como para los alumnos y, por supuesto, para la institucion y la
sociedad. Y, sobre todo, en qué medida los fines y funciones se corresponden.

2.2 Funciones relevantes para una evaluacion educativa del aprendizaje en la
enseflanza universitaria.

Desde el punto de vista de la autora del presente trabajo vale detenerse en
determinadas funciones de la evaluacidn, por su importancia para el desarrollo del

proceso de enseflanza universitario y el logro de sus objetivos. En el grafico que
sigue se presentan, de modo esquematico, las que se quieren subrayar.

FUNCIONES DESTACABLES
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de la evaluacion

Formativa
I
I I |
Direccion del proceso. Medio y via de aprendizaje Predictiva
diagnostico inicial Anticipatoria de realizaciones
retroalimentacion ulteriores
comprobacion

Funcién de direcciéon del proceso de ensefanza aprendizaje: Aqui se agrupan
aquellas funciones que contribuyen a orientar y conducir el proceso de ensefianza
aprendizaje como sistema. Son las relativas a la comprobacidon de resultados,
retroalimentacion y ajuste del proceso, establecimiento del estado inicial o punto
de partida y del final.

La comprobacién de los resultados del aprendizaje y la calidad de los mismos
permite conocer si se ha alcanzado o no el aprendizaje esperado y otros no
previstos y qué caracteristicas o atributos posee, de acuerdo con los criterios
asumidos a tal fin. Es particularmente importante cuando se evalua el dominio de
los estudiante para tomar y ejecutar decisiones profesionales de alto riesgo, que
pueden comprometer la integridad de las personas, del medio ambiente, de la
sociedad.

No obstante las reiteradas criticas sobre la valoracion de los resultados es ésta una
funcion legitima de la evaluacion, aunque justamente reconocida como no
suficiente cuando solo se limita al producto. Es dificil cuestionar la necesidad de
conocer y apreciar los logros de la actividad realizada, cuando menos por un
asunto de satisfaccion o insatisfaccidon con lo que se hace, consustancial al ser
humano y por la ineludible necesidad de “dar cuentas” ante la sociedad, ante los
propios alumnos, de la respuesta al encargo social que tienen las instituciones
universitarias. La evaluacion de los resultados aporta, ademas, informaciéon para
acciones de ajuste y mejoras del proceso a mas largo plazo, al contrastar lo
logrado con las necesidades que le dieron origen y las metas propuestas, por lo
que mantiene vinculo con la retroalimentacién y regulacion de la actividad.

Las funciones de retroalimentacidon, orientacion y ajustes prevalecen en la
evaluaciéon que se realiza desde el inicio y durante el proceso de ensefianza
aprendizaje, sustentada en la informacion y valoracidon del nivel de partida de los
estudiantes y del aprendizaje en desarrollo, lo que permite su orientaciéon y
regulacion acorde con las caracteristicas de los estudiantes, las regularidades y
requisitos que debe cumplir dicho proceso, las condiciones en que se realiza. En
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este sentido la evaluacioén es un elemento imprescindible para orientar y realizar
el proceso de ensefianza aprendizaje.

Funcién predictiva, o sea anticipatoria de realizaciones posteriores de los
estudiantes, ya se trate dentro de la actividad de estudio o de la futura actividad
profesional del mismo. Se supone que la evaluacion del proceso y de los
resultados tenga una proyeccion futura y no solo retroactiva. Esto es, sirve de
base para hacer predicciones sobre el ulterior desempefio académico y profesional
del estudiante. Dichas predicciones soportan muchas decisiones sobre el futuro
mediato o inmediato del estudiante.

Esta es una de las funciones mas interesantes pues resulta muy controvertida. Por
una parte porque se asume de modo natural, casi inconscientemente, en la practica
cotidiana como una verdad incuestionable; lo que se pone de manifiesto en la
“facilidad” con que se suelen adoptar las decisiones que interesan a los
estudiantes o las clasificaciones perdurables que se hacen de los mismos (buenos,
malos), a partir de los resultados de la evaluacion de su aprendizaje. Este hecho
contrasta con las opiniones que se obtienen, tanto de estudiantes como de
profesores, cuando se les invita a reflexionar sobre el valor predictivo de la
evaluacidon, en las que se evidencian incertidumbres, dudas y hasta negacion de
esta funcion. Por otra parte porque existen demasiados resultados investigativos
que permiten cuestionar la confiabilidad o fiabilidad de la evaluacién que se
realiza tradicionalmente.

Sin duda, la funcién predictiva es consustancial a la evaluacion y se justifica en
las demandas que la sociedad hace a las instituciones de educacidén en cuanto a la
formacion de los estudiantes para una actividad profesional, para la vida. La
evaluacion debe aportar informacion que, en determinada medida y limite,
anticipe el desempefio futuro del estudiante como profesional y ciudadano.

Dicha funcion se justifica ademas, por las propias regularidades del proceso de
formacion orientado al desarrollo de las potencialidades del estudiante. La
evaluaciéon se debe orientar, no al ayer, sino al mafana. La constatacién y
valoracion de un estado como un momento en el que se hace un “balance” de lo
alcanzado, de los resultados de procesos anteriores -se trate al inicio, intermedios
o final de un ciclo de ensefianza- no tiene sentido pedagdgico si no se orienta al
futuro del propio estudiante. Desde esta perspectiva, los diagndsticos de lo que
sabe o puede hacer el estudiante resultan importantes como base o punto de
partida para el desarrollo ulterior y para establecer las direcciones de ese
desarrollo, las mismas que pueden reorientar y compensar procesos insuficientes o
deficientes y requieren tomar en cuenta aquellos procesos que se encuentran en
estado de formacion.

La evaluacion debe indicar aquello que el estudiante no tiene pero puede tener por
la accion transformadora de la ensefanza, en especial, aquellas adquisiciones que
aun no puede hacer de modo autonomo con los medios psicologicos que posee,
pero si con determinada ayuda y, por tanto, informar sobre las direcciones
potenciales del desarrollo del estudiante. Lo anteriormente dicho, en mi opinion,
constituye una nueva faceta de la funcion predictiva de la evaluacion que surge al
concebir la ensefianza desde postulados del Enfoque Historico Cultural.
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Funciéon reguladora de la actividad de los estudiantes y de los profesores y de
todos aquellos implicados o vinculados a la situacion educativa y sus resultados.
Se refiere al papel que desempefian las concepciones y nociones que tengan los
sujetos respecto a la evaluacion del aprendizaje, en la regulacion de su actividad.
Es decir, la forma en que conciban y sientan la evaluacion constituira un
elemento regulador de su comportamiento y de su orientacion hacia el
aprendizaje. Esta funcién no aparece como tal en la literatura, sin embargo, a
criterio de la autora, constituye una de las mas importantes funciones de la
evaluacion y procede ofrecer algunos datos que avalen dicho criterio.

En los ultimos diez afios las investigaciones sobre evaluacion del aprendizaje han
incrementado su interés en la repercusion de la evaluacidon sobre el aprendizaje de
los estudiantes. En encuestas realizadas en diferentes paises, como Estados
Unidos (Banta et al., 1996), Inglaterra (Hounsell et al., 1996), Australia
(Nightingale et al., 1996) segiin Falchikov (1998), la evaluacion y sus efectos se
constituye en foco de atencion. Aumentan también los debates y el
reconocimiento del impacto de la evaluacion del aprendizaje en las actitudes que
toman los estudiantes universitarios en relacién con su trabajo, sus estrategias de
aprendizaje, su compromiso para aprender, su confianza y autoestima, todo lo
cual repercute en la calidad del aprendizaje.

En sociedades competitivas la lucha contra la mediocridad puede resultar decisiva
porque tiene implicaciones para acceder al mercado de trabajo en condiciones que
coadyuven a la obtencién de puestos laborales mas reclamados. No obstante, para
una evaluacion formativa, las regulaciones por factores extrinsecos, si bien
eficaces, no constituyen el ideal legitimo de formaciéon. La lucha contra la
mediocridad es valida pero sustentada en la significacién personal y social del
conocimiento y demds caracteristicas requeridas para un desempefio exitoso de la
profesion y de esta misma. Los motivos “extrinsecos” deben devenir en auténticas
motivaciones intrinsecas a la actividad que desarrolla el estudiante y futuro
profesional.

En el proceso de enseflanza se encuentran multiples oportunidades que
identificadas y orientadas conscientemente, contribuyen a la mencionada
finalidad. La evaluacién, en particular, es un poderoso instrumento para clarificar
las metas, conferir sentidos y movilizar a los estudiantes en pos de dichas metas.

Una manifestacion del impacto de la evaluacion sobre las actitudes que adoptan
los estudiantes ante el estudio, es la existencia de umbrales bajos de satisfaccion
con los resultados esperados y obtenidos. Son casos en los que se estudia (una
asignatura, una carrera) para aprobar, para “pasar”, para cumplir ciertos requisitos
de promocion o titulacion. Estos hechos aparecen vinculados con la no
comprension del papel de la asignatura en el plan de estudio (como suele suceder
con ciertas materias basicas y generales); con la significacion de los resultados
evaluativos tanto a nivel personal como social, entre otros factores. Lo mas
importante, quizas, es la posibilidad de transformar o ayudar a variar estos hechos
mediante cambios en la orientacion, organizaciéon y ejecucion del proceso de
enseflanza aprendizaje, sin ignorar la presencia de factores de indole social que
trasciende a la propia institucion universitaria.
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Las investigaciones realizadas por Karen Thomson y Nancy Falchinikov (1998),
en la Universidad de Napier, Edimburgo, muestran que las percepciones que
tienen los estudiantes sobre la evaluaciéon (lo que sienten como demanda de la
misma, lo que se evalua, lo que piensan se espera de ellos), asi como la frecuencia
y forma en que se realiza la evaluacion, se asocia a formas de enfrentar el
aprendizaje, las metas que se proponen los estudiantes, los niveles de salud y
bienestar psicologico, entre otros aspectos.

Algunos datos de estas investigaciones resultan particularmente interesantes. Las
investigadoras diferencian tres tipos de lo que denominan “aproximaciéon al
aprendizaje” por parte de los estudiantes: una aproximacion o enfoque superficial,
un enfoque estratégico y un enfoque profundo. Los dos ultimos son considerados
aceptables y deseables, mientras que el primero es evidencia de una deficiente
orientacion y ejecucion del aprendizaje. En los resultados muestran una
asociacion de la forma en que se realiza la evaluacion y el modo en que los
estudiantes la perciben con los tipos de aproximaciones al aprendizaje que
adoptan.

En general los datos que obtienen sugieren que los estudiantes hacen amplio uso
de una aproximacién superficial. Estudian para pasar el examen, son finalistas,
sienten que se demanda en la evaluacién una gran dosis de memorizacidon mas que
de reflexion, consideran que es importante ofrecer un criterio coherente con el del
profesor aunque no necesariamente lo compartan. Resulta interesante que muchos
estudiantes argumentan que esta no es la manera que desearian estudiar.

Uno de los datos mas significativos de esta investigacion es el hecho de que las
aproximaciones estratégicas y profundas decrecen en el transcurso de los estudios
universitarios (con ligeras diferencias entre estudiantes de diversas areas o
carreras). Todos los estudiantes investigados muestran patrones similares de
aproximacion al aprendizaje después de cinco meses de su entrada a la
universidad, lo que no sucedia a su ingreso. Y, aun mas, los enfoques estratégicos
y profundos decrecen de primero a segundo y de segundo a tercero, seglin se
constata en el estudio longitudinal, fundamentalmente en el caso de los
estudiantes de ingenieria. Las autoras concluyen sobre la posibilidad de que la
enseflanza y los métodos de evaluacion encontrados por los estudiantes estén
creando pasividad que no anima a adoptar otras formas mds activas y racionales
de enfocar su aprendizaje.

Otro dato de interés es la asociacién que encuentran entre niveles altos de estrés y
aproximaciones superficiales del aprendizaje, y resulta a la inversa para enfoques
estratégicos. En general diversos estudios (Fisher, 1994) muestran altos niveles de
ansiedad en los estudiantes de los primeros afios universitarios y sugieren que las
presiones de la evaluacion académicas, sentidas como requerimientos externos al
aprendizaje, tienen un peso significativo en los niveles de estrés.

En cuanto a los profesores, es sabido que sus concepciones sobre la evaluacion,
las significaciones que le confieran a la misma, repercuten en los modos de
realizarla, en el tratamiento que den a los resultados, regulando su propia
actividad como profesor. Este efecto sobre el profesor repercute en los estudiantes
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en variadas formas, tanto aceptables y deseables, como de modo negativo, como
cuando desarrollan estrategias de “supervivencia” para “pasar”, no para aprender.

Funcién formativa, en el sentido de servir de via de enseflanza y aprendizaje, es
decir la evaluacion vista como un medio o recurso para la formacion de los
estudiantes.

En tal sentido se pueden considerar, como minimo, dos dimensiones. Con un
significado mas estrecho, designa aquello que directamente contribuye a formar
en los estudiantes: las estrategias de control y autorregulacién como sujeto de la
actividad, y su autovaloracion personal cuya génesis tiene un espacio en las
valoraciones reciprocas que se dan en las interacciones con los demds coparticipes
del proceso de ensefianza aprendizaje y consigo mismo.

En una acepciéon amplia se refiere al efecto formativo en general sobre el
estudiante y su aprendizaje. Durante la evaluacion el estudiante aprende, en toda
la extensiéon de la significacion del término, desarrolla sus cualidades,
capacidades, intereses.

Uno de los efectos mas relevantes de la evaluacion sobre el aprendizaje, se refiere
a su contribucién en la formacién de cualidades en los estudiantes como la
autonomia, la reflexion, la responsabilidad ante sus decisiones, la critica, que
forman parte de los objetivos de la enseflanza universitaria. Para el logro de los
mismos la evaluacion debe devenir en momento de aprendizaje,
fundamentalmente cuando se comparte, entre profesores y estudiante, las metas,
los procedimientos y los criterios de evaluacion.

Las relaciones de la evaluacidon con el aprendizaje no son mecanicas, simples,
automaticas. La mejora en el aprendizaje, especialmente en las cualidades
mencionadas y la capacidad de autoevaluacidon, se da a condicion de una
participacion real y efectiva de los estudiantes en el proceso de evaluacion, lo que
requiere clarificar, compartir o negociar las metas con el profesor, intercambiar y
comprender las intenciones y los criterios de la evaluacién propuestos por los
profesores y discutidos con el grupo y con cada estudiante o generados por los
mismos.

Las referidas investigaciones dan cuenta de las diferencias que se encuentran, en
una misma situacion de evaluacidon, entre las interpretaciones de profesores y
estudiantes respecto al sentido de la evaluacién, a los procedimientos, al
contenido de los criterios y estandares empleados.

Dichas experiencias evidencian que, aun en el contexto de una evaluacion
innovadora o alternativa, que incluye novedosos procedimientos de evaluacion y
practicas de autoevaluacidn, evaluacion por pares y coevaluacidon, existen formas
divergentes de percibir la evaluacion entre los estudiantes y entre estos y los
profesores, y entre los profesores mismos. Asimismo, la supervivencia de
concepciones tradicionales respecto al significado y sentido de la evaluacién en
los estudiantes o en los profesores o en ambos, hace que aun ante situaciones de
innovacion, no se manifiestan transformaciones significativas en la formacion de
los alumnos.

41



Revista Pedagogia Universitaria 2000 Vol.5 No. 2

Estos hechos permiten hablar de un curriculum explicito relativo a la evaluacion,
que son las metas u objetivos y los significados declarados por profesores y
directivos institucionales para la misma, y que son comprendidas (no
necesariamente asumidas) por los estudiantes; y un curriculum oculto, que son los
significados que cada uno atribuye a la practica de la evaluaciéon y que actian
como “teoria en accion” (Sambell, 1998), que orienta el comportamiento de los
sujetos y confiere sentidos.

Ello refuerza la necesidad de que la concertacion de fines se lleve a efectos
despojado de todo formalismo, y da fundamento a la exploracién de diversas vias
para lograr que los estudiantes asuman las metas deseadas. Asimismo, estos datos
muestran la estrecha vinculacion entre las funciones de la evaluacion,
particularmente de las funciones regulativas y formativas.

En sintesis, la funcion formativa, en su sentido amplio, incluye todas las restantes
y debiera constituir la esencia de la evaluacidon en el contexto del proceso de
enseflanza aprendizaje, por lo que ella representa para la formacion de los
estudiantes, acorde con las finalidades educativas y con las regularidades de dicho
proceso.

La funcion formativa, en toda su extensiéon, como atributo y razon de ser del
sistema de evaluacion del aprendizaje y que subsume las restantes funciones,
implica que ella sirva para corregir, regular, mejorar y producir aprendizajes. En
resumen, la evaluacion debe estar al servicio del proceso de ensefianza y no a la
inversa.

III EL OBJETO DE LA EVALUACION: ;Qué evaluar?

En este epigrafe se aborda la determinacion del objeto de evaluacion y la precision de los
atributos que devienen indicadores del mismo, como un aspecto central de la
conformacion de la concepcidn sobre la evaluacion del aprendizaje. Se hace referencia a
su importancia, a las direcciones que ha seguido su consideracién y a los puntos de vistas
que asume la autora sobre el aprendizaje, objeto de evaluacion. El propdsito es
problematizar, provocar la reflexion y el cuestionamiento de nociones cotidianas y ofrecer
ideas y argumentos que contribuyan a perfeccionar la evaluacioén a partir del concepto
mismo de aprendizaje.

La evaluacion siempre esta referida a algo, aquello que constituye su objeto. El desarrollo
de la educacion y de la evaluacion educativa ha abierto el espectro de los objetos de
evaluacion: los sistemas de ensefianza, las politicas, las instituciones educativas, sus
procesos, los agentes de los mismos, los propositos, contenidos, medios, condiciones,
resultados, efectos, vinculo con otros sistemas, la propia evaluaciéon. En materia de
evaluacion educativa todos los aspectos relativos a la educacion son potencialmente
evaluables; otra cosa es que merezcan serlo.

En cualquier caso la delimitacion del objeto que se evalia es un asunto central. De ella se
deriva, en gran medida, las decisiones sobre como se realiza la evaluacion: los
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instrumentos, procedimientos, momentos, indicadores, criterios, que se utilicen en el
proceso evaluativo. Asimismo, es condicién necesaria para la validez, principio basico que
establece la correspondencia entre lo que se evalia y lo que se pretende evaluar.

Una situacion ilustrativa de lo dicho, la aporta el examen. Por lo general se aplica para
constatar o comprobar el conocimiento alcanzado por los estudiantes sobre determinado
contenido de ensefnanza (de una asignatura, de un tema de la misma). Se asume que los
resultados de los estudiantes en la ejecucion del mismo sean evidencia de sus
conocimientos. Pero pudiera estar midiendo otra cosa, como la capacidad de los alumnos
para reaccionar y emitir respuestas en situacion de estrés; o el volumen de informacién
que cada uno es capaz de actualizar en un tiempo dado y fuera de un contexto natural, o
sea, mediante tareas artificiales no coincidentes con las situaciones y condiciones donde se
aplican esos conocimientos.

El hecho de que sea el aprendizaje el objeto de evaluacion confiere gran complejidad a la
actividad. La dificultad estriba en definir qué se entiende por aprendizaje, y en reconocer
la existencia de diversas concepciones sobre el mismo en la literatura cientifica, que se
multiplican por las variadas maneras en que se lo representan los profesores y los
estudiantes, cuyas nociones, explicitas o implicitas, regulan los modos de proceder al
realizar la evaluacion. Afiade dificultad al asunto la “operacionalizacion” del concepto que
se asuma, a los efectos de establecer los indicadores y criterios pertinentes para su
evaluacion.

La respuesta a qué se evalua depende de los fines de la evaluacion; de la concepcion de
ensefianza y de aprendizaje; de los objetivos y contenidos de ensefianza; de las
condiciones en que se realiza el proceso, que incluye la factibilidad y la facilidad para la
seleccion de los instrumentos y procedimientos de captacion y valoracion de la
informacion sobre el aprendizaje de los estudiantes. Estas Gltimas razones han dado lugar
a la referida critica de que se evalta aquello que es més facil de evaluar y, quizaés, ellas
expliquen el apego a formas de evaluacion que solo demandan niveles reproductivos del
conocimiento aun cuando los objetivos de ensefianza planten mayores exigencias
cognitivas (ver investigaciones de Pérez Cabani y otros, 1998).

Al igual que los fines, la definicion del objeto, tiene connotaciones ideologicas y
axiologicas. La decision de qué se evalia, supone la consideracion de aquello que resulta
relevante, significativo, valioso del contenido de ensefanza y del proceso de aprendizaje
de los estudiantes; es decir, qué contenido deben haber aprendido, cuéles son los indicios
que mejor informan sobre el aprendizaje. Al comenzar un proceso de evaluacion ya
existen pre-juicios sobre lo que resulta relevante o no.

El contenido de esos juicios puede diferir de un profesor a otro, tal como reconocen los
propios profesores (M. Gonzélez, 1999), lo que explica en parte, el bajo nivel de
confiabilidad o fiabilidad que se constata, por ejemplo, en los exdmenes, cuando el trabajo
de explicitacion y argumentacion de esos juicios ha sido insuficiente por parte del profesor
y en el colectivo de profesores. Varia, también, desde el punto de vista historico y de los
enfoques pedagogicos.

3.1 Tendencias en la consideracion del objeto de evaluacion del aprendizaje.

A criterio de la autora, las tendencias historicas marcan las direcciones siguientes:
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Del rendimiento académico de los estudiantes, a la evaluacidon de la consecucion de los
objetivos programados.

De la evaluacion de productos (resultados), a la evaluacion de procesos y productos.

De la busqueda de atributos o rasgos estandarizables, a lo singular o idiosincrasico.

De la fragmentacion, a la evaluacion holistica, globalizadora, del ser (el estudiante) en su
unidad o integridad y en su contexto.

Estas tendencias no se dan de modo paralelo, tienen multiples puntos de contacto y
fusiones entre si. Algunas van perdiendo fuerza dentro de las ideas pedagogicas, aun
cuando dominan la practica; otras se vislumbran como emergentes. Conviene comentar
brevemente cada una de ellas.

La primera linea enunciada se mantiene, en lo fundamental, cefiida a los productos o
resultados. En los primeros decenios del presente siglo la atencién al rendimiento
académico de los estudiantes fue el aspecto central en la evaluacion del aprendizaje,
expresion de una didactica que privilegia el contenido de ensefanza sobre las demas
categorias didacticas. Manifestacion, ademas, de un pensamiento positivista y pragmatico,
tal vez no en formulacion pero si en ideas, en tanto parece asumir que el aprendizaje es
aquello que miden los examenes.

La evaluacion que centr6 su atencion en el rendimiento o aprovechamiento se asocié a un
sistema de referencia estadistico, basado en la curva normal, que permitia establecer la
posicion relativa de un alumno respecto a su grupo o cualquier poblacion pertinente al
efecto, reflejo de una concepcion espontaneista del aprendizaje y de la ensefanza.

Por otra parte se da, lo que pudiese denominarse como falacia de los procedimientos y
medios de evaluacion, que en su esencia significa subordinar a estos la concepcion,
realizacion y valoracion de la evaluacion. Una de sus manifestaciones esta dada por la
suposicion de una cierta validez universal de determinadas técnicas e instrumentos que son
aplicadas a cualquier objeto o situaciéon a evaluar. Ello trae como consecuencia una
simplificacion del objeto, su uniformidad u homologacién en virtud de lograr los
indicadores seleccionados, su conformacion a dimensiones que no se desprenden
directamente de su naturaleza, sino de estdndares implicitos en los instrumentos; en
definitiva, la aplicacion de técnicas estandarizadas que supone realidades homogéneas o
para mostrar su desviacion de la norma (San Martin y Beltran, 1993, Gimeno, 1993).

Esta problematica mantiene vigencia, sobre todo cuando se trata de mediciones de
rendimiento académico de los estudiantes a los efectos del acceso a la educacion superior,
o de evaluar la ensefianza desarrollada en diferentes centros, o de cualquier otra situacion
que implique valoraciones comparativas respecto a una poblacion (de alumnos,
instituciones, etc.) que se use como referencia.

La evaluacion de y por objetivos, surge y se constituye en el paradigma, aun dominante, de
la evaluacion del aprendizaje. Se trata igualmente de apoyarse prioritariamente en los
productos del aprendizaje para valorarlo, pero marca diferencias importantes respecto al
simple rendimiento o aprovechamiento docente anteriormente referido. Subraya, como en
acapites anteriores se dijo, el cardcter no espontaneista, sino propositivo, orientado,
dirigido, del aprendizaje que se da en el contexto de la ensefianza, que se expresa en sus
objetivos; los mismos que guian la acciéon educativa y sirven de criterios para su
evaluacion.

44



Revista Pedagogia Universitaria 2000 Vol.5 No. 2

Las necesarias distinciones en cuanto al aprendizaje esperado, se expresan en numerosas y
variadas taxonomias de objetivos, propuestas por diversos autores, muchas de ellas
ampliamente divulgadas. En general hacen referencia a diferentes niveles de demandas
cognitivas sobre el contenido de ensefianza (como las de Bespalko, 1987; R. Gagné,
1987); y/o establecen diversos d&mbitos en cuanto a formaciones psicoldgicas (cognitivo,
afectivo, psicomotor) como las conocidas propuestas de Mager y Bloom (1971); Asi, por
ejemplo, Mayer (1987) distingue tres clases de conocimientos el semantico, el de
procedimientos y el de estrategias. El conocimiento semantico es el conocimiento de
hechos y conceptos, también denominado por otros autores conocimiento declarativo o
proposicional; el conocimiento de procedimientos es el referido a habilidades y reglas de
actuacion; el de estrategia es el conocimiento del conocimiento, también denominado
metacognicion.

También se refieren a la dimension de generalidad/especificidad de los objetivos que tiene
que ver con la organizacion del contenido y los objetivos en distintos niveles del proceso:
plan de estudio, disciplinas, asignaturas, temas, clases (Alvarez, 1999). Un abordaje mas
detallado de algunas de estas taxonomias se presenta mds adelante, al tratar los
procedimientos y técnicas de evaluacion.

Las taxonomias resultan ttiles, en tanto aportan distinciones que ayudan a precisiones
necesarias para aumentar la validez de la evaluacion, o al menos, la coherencia en las
decisiones; y amplian el espectro de los atributos del objeto evaluado, en cuanto a niveles
de calidad y complejidad y en cuanto a ambitos o esfera del individuo. Pero, representan
importantes riesgos ante el peligro de la simplificacion que portan las clasificaciones, que
se potencia por la insuficiente fundamentacion del aprendizaje. Una gran parte de las
taxonomias se erigen sobre la base de una concepcidon conductista del aprendizaje que
subraya la evaluacion de productos; y ofrece una vision fragmentada del estudiante, pues
destruye, a priori, su unidad.

La evaluacion orientada a constatar el logro de los objetivos es insuficiente, porque
desatiende el proceso de aprendizaje, en cuanto a su decursar y en lo referido a los
procesos mentales implicados en los resultados que alcanzan los estudiantes. Sus
limitaciones aparecen, ademas, a la luz del analisis de la formulacion y del contenido de
los propios objetivos: determinaciones imprecisas, ambiguas; objetivos cuestionables
como metas. Se afiade, el demostrado hecho de la existencia de aprendizajes no previstos,
que son ignorados si solo se evaltian los objetivos. Esto no implica que los objetivos
pierdan su importancia como guias y sistema de referencia, maxime si se tiene en cuenta
que expresan el encargo social respecto a la formacion de los estudiantes universitarios,
acorde con los intereses, ideales, aspiraciones de una sociedad determinada. Los objetivos
son necesarios pero no suficientes para la evaluacion.

La segunda linea enunciada de la evaluacion del proceso y el producto del aprendizaje
ocupa la atencion de distintos autores desde hace varias décadas, como respuesta a la
limitada vision de evaluar solo resultados. Los términos de evaluacion "formativa" y
"sumativa", han servido para distinguir entre la evaluacion del "proceso" y la de los
"resultados" correspondientemente, y para resaltar la importancia de la primera, por la
gama de funciones que puede desempenar durante el proceso de ensefianza aprendizaje. Al
igual que las funciones, se expande, en cantidad y variedad, los aspectos objetos de
evaluacion.
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La determinacion de qué evaluar durante el proceso, estd en estrecha relacion con el
conocimiento de los mecanismos del aprendizaje, es decir de como este se produce, cuales
son sus regularidades, sus atributos, y sus condiciones en el contexto de la ensefianza. Los
estudios cientificos de caracter pedagogico y psicolégico, presentan importantes avances,
aunque no suficientes para dar respuesta o coadyuvar a la soluciéon de muchos de los
problemas centrales vigentes como, por ejemplo, el hecho de que la evaluacion durante el
proceso se realice como una serie de evaluaciones "sumativas" que la aleja de las
funciones previstas para ella.

Al respecto considero que mantiene vigencia lo planteado por Witzlack (1989, p. 214)
cuando dice que aun estamos lejos de “pasar del registro del progreso en el desarrollo
(progreso en el aprendizaje) al diagnostico del proceso de desarrollo (proceso de
aprendizaje)”. No obstante, existe un caudal significativo de informacion que apunta a una
identificacion progresiva de aquellos aspectos que deben ser objeto de la evaluacion a los
efectos de ir valorando y regulando el proceso de ensenanza aprendizaje desde su
comienzo y durante su transcurso, a través de diversos momentos o etapas, como se vera
mas adelante.

En las ultimas décadas se ha consolidado la evaluacion del nivel de partida de los
estudiantes, al iniciar un proceso de ensefianza (en cualquier nivel de generalidad, referido
al inicio de los estudios universitario, una disciplina, asignatura, un tema o cualquier
elemento del contenido de ensefianza). Se corresponde con una de las funciones
reconocidas de la evaluacion de aprendizaje, que permite ajustar la accion educativa a las
demandas y posibilidades de los alumnos. Se puede hablar en este caso de funcion
predictiva.

Los aportes de la psicologia cognitiva fundamentan la relevancia del conocimiento previo
de los alumnos para su aprendizaje ulterior. En realidad, la idea de una experiencia previa
siempre ha sido un elemento consustancial del concepto de aprendizaje, y un aspecto
contemplado por la pedagogia. No obstante, la informacion generada por los estudios
realizados desde dicha perspectiva psicoldgica, constituye una verdadera avalancha que
marca una de las lineas de desarrollo de la evaluacion de aprendizaje en la ensefianza y
que hace avanzar el pensamiento pedagogico mas alla del viejo principio didactico de la
accesibilidad de los conocimientos y de los conocidos procedimientos para la articulacion
entre diferentes niveles de ensefianza y para asegurar el nivel de partida.

Cercanas a estas ideas se encuentran algunos de los mas recientes desarrollos en el campo
de la evaluacion como la evaluacion de la organizacion del conocimiento, la resolucion de
problemas, la evaluacion de ejecuciones (los portafolios) y la evaluacion dinamica;
orientadas a evaluar la base de conocimientos del sujeto de aprendizaje, su organizacion y
aplicacion; a las cuales se hara referencia mas adelante.

La tercera direcciéon mencionada que va de una estandarizacion a lo singular e irrepetible
esta asociada a la evaluacion del proceso de aprendizaje, pues ésta trae consigo el viejo
problema de la individualizacion de la ensefianza, en el sentido de reconocer y atender las
diferencias individuales entre los alumnos. Es bien conocido que los estudiantes pueden
llegar a similares resultados, siguiendo vias diversas, con modos diferentes de proceder,
pertinentes e impertinentes en relacion con los procedimientos cientificos correspondientes
y con las operaciones intelectuales implicadas.
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Por otra parte, los estilos de aprendizaje, los ritmos, las diferentes visiones, intereses,
propositos, conocimientos previos, proyectos de vida; que suelen quedar implicitos en los
resultados "finales" del aprendizaje, aparecen en un primer plano durante el proceso y
pueden condicionar los resultados. La evaluacién deberia penetrar hasta las diferencias
individuales de los sujetos de la actividad y proporcionar a los profesores y a los propios
estudiantes la informacién que permita, respetando esas diferencias, orientar el proceso
hacia el logro de los objetivos comunes, socialmente determinados.

Con frecuencia la atencion a las diferencias individuales se restringe a dar mas atencion a
estudiantes de bajo rendimiento y a reconocer a los de mayor (estudiantes “talentos”), lo
que provoca un desbalance en la influencia educativa que se ejerce sobre cada estudiante.
Ademas, esta atencion basada en divisiones gruesas (bajo, promedio, alto) encubre
diferencias individuales importantes, cuyo conocimiento es necesario para promover el
desarrollo de cada estudiante, y encierra el riesgo de la estereotipia. Las direcciones y
potencialidades del desarrollo de los estudiantes difiere entre los individuos que se ubican
en un grupo que se trata como homogéneo Son necesarias, por tanto, precauciones y
previsiones en la informacion que se valora a los efectos de determinar la influencia
educativa pertinente.

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

Ambos aspectos: la atencion a las diferencias individuales y al aprendizaje en tiempo y
espacio especifico, coadyuvan a devaluar la estandarizacion de los atributos del
aprendizaje y a promover la consideracion de lo idiosincrdsico, con una importante
connotacion metodoldgica en cuanto a los instrumentos y procedimientos de evaluacion.
En linea con estas ideas estd la defensa del uso de un sistema de referencia para la
evaluacion, no ya basado en la norma estadistica, ni en los criterios de los objetivos, sino,
en el propio individuo. El "patron" de evaluacion es el propio estudiante: cuanto avanza,
en qué avanza, como avanza, en su desarrollo personal. Por supuesto la valoracion de la
respuesta a cada una de estas cuestiones se soporta en concepciones sobre el aprendizaje y
en ideales de formacion que se expresan en las metas a lograr, de los que se derivan
criterios que se aplican al individuo.

En resumen, en la evaluacion del aprendizaje del estudiante esta presente la peculiar
relacion entre lo que se espera socialmente (concretado en los objetivos de ensefianza y en
el contenido seleccionado para que sea aprendido), que es comun para el grupo o la
poblacion de estudiantes correspondiente, y lo individual, referido a las particularidades
propias de estudiante en singular. Los estudiantes difieren dentro de los limites que
establecen los requisitos comunes de ingreso a la educacion superior, a una carrera, a un
curso o cualquier etapa de la ensefianza. La evaluacion se mueve entre la homogeneidad
de las metas sociales y la heterogeneidad de los individuos y de las direcciones y vias de
su desarrollo. Dentro de la heterogeneidad de los estudiantes entra la de sus propias metas,
proyectos, aspiraciones vinculadas a su aprendizaje, concepciones, conocimientos. El
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aprendizaje que se produzca debe llevar a cada estudiante, en cuanto a las adquisiciones y
nivel, al que aspira la institucion y la sociedad, considerando las diferencias individuales.

La cuarta linea planteada rechaza una vision fragmentada del aprendizaje y se orienta a un
enfoque globalizado y contextual. Precisamente, el valor del contexto tiene una de sus
expresiones en el enfoque holistico que procura el conocimiento del estudiante como ser
que estd aprendiendo, en su integridad personal y ubicacion espacio temporal. Aqui
proceso y contexto de aprendizaje son los objetos centrales de evaluacion, para su mejora.
Esta no se puede lograr sin el conocimiento especifico de lo que acontece.

De tal suerte, la evaluacién holistica o globalizadora reclama la vision del estudiante en su
integridad y en su contexto. Tendencia actual que surge como alternativa a la
fragmentacion del aprendizaje (y de su sujeto) en ambitos o esferas cognitivas, afectivas,
psicomotoras, presente en las taxonomias que clasifican objetivos y aprendizajes. Y de
aquellas posiciones que limitan el aprendizaje a aspectos "puramente" cognitivos, cuyos
productos son los conocimientos y las habilidades, despojadas de todo sentido personal.

Con independencia de sus dificultades metodologicas, aun no resueltas, estas tendencias
holisticas y globalizadoras marcan el paso de las ideas mas actuales. Cuando menos
enriquecen la maltrecha evaluacion del aprendizaje en lo referido a qué evaluar, tan
plagada histéricamente de reducciones, parcializacion y esquematismos. Ademas, se
aproximan en mayor medida a la realidad del acto evaluativo y de los fenomenos
implicados en €1, como los que devienen de la naturaleza de la percepciéon humana y de la
formacion de juicios valorativos, cuyo reconocimiento es imprescindible para lograr una
mayor objetividad en la practica de la evaluacion.

Un enfoque holistico que considera al estudiante en su integridad tiene sentido, en mi
opinidn, cuando la evaluacidon se visualiza de manera natural en el proceso didactico,
aportando y valorando informacion a partir de las précticas cotidianas de trabajo, de la
realizacion de las tareas docentes, de la comunicacion entre los participantes; a los fines de
orientar, regular, promover el aprendizaje. Esto es, predominio de funciones y finalidades
educativas y no de control, calificacion y clasificacion.

Predominio, a su vez, de medios informales de captacion de informacion sobre las vias
formales especialmente concebidas para comprobar resultados parciales y finales y las
diversas dimensiones o facetas del alumno a través de instrumentos disefiados a tal fin, en
tanto que la suma de los mismos no representa al todo en su unidad. La precision del
objeto de evaluacion esta, por tanto, en estrecha dependencia de las funciones de la
evaluacion y de las estrategias o modos en que ésta se realice.

Esta sintética panoramica de la evolucion y direcciones en la consideracion del objeto de
evaluacion evidencia, al igual que en las funciones, la tendencia a la ampliacion y
enriquecimiento de la evaluacion del aprendizaje. Al mismo tiempo muestra su
complejidad y abre numerosas interrogantes tedricas y metodoldgicas cuya solucion debe
transitar por la via de una profundizacion en la propia concepcion del aprendizaje que se
debe evaluar.

3.2 El aprendizaje, objeto de evaluacion.
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La busqueda de soluciones a numerosos problemas de la evaluacion requiere un abordaje
del aprendizaje que revele su naturaleza y funcion en la formacion del educando, esto es,
que supere los enfoques tradicionales que se han asentado, en gran medida en una
concepcidon conductista y asociacionista de los mecanismos del aprendizaje y en la
subordinacion a la logica de la disciplina que conforma el contenido a aprender.

El aprendizaje es un mecanismo fundamental de formacion de la personalidad, en tanto
permite la apropiacion del acervo historico social, cultural, por parte del individuo, que lo
ubican en su tiempo y espacio como ser social, que lo hacen devenir como ente portador y
transformador de la cultura y de si mismo.

Al hablar de "un mecanismo" se admite la posible existencia de otros procesos de
transformacion y de instauracion de la subjetividad, de la formacion de la personalidad.
Estd claro que hay procesos de cambios del individuo que no son aprendizaje, como la
maduracion y los procesos patologicos. Se suele asumir, por otra parte, de modo explicito
o implicito, la existencia de diversos procesos formadores con caracteristicas distintivas
respecto al de aprendizaje, y que pudieran dar cuenta de formaciones psicoldgicas que no
resultan del aprender. En esta direccion se mantiene abierto el debate sobre los procesos de
formacion, por ejemplo, de sentimientos, motivos, valores, que para muchos autores no
resultan del aprendizaje.

Al respecto la posicidbn que se asume en el presente trabajo es la siguiente: Con
independencia de que puedan o no existir otros procesos formadores o conformadores de
la subjetividad del individuo, el aprendizaje humano no se reduce a la adquisicion de
conocimientos, habilidades, normas de comportamientos, “neutrales”, sin valores y sentido
personal.

Guardar el concepto de aprendizaje para designar los procesos y adquisiciones cognitivas,
con exclusion de "lo afectivo" y "conativo" es inconsecuente porque distorsiona la realidad
que pretende significar. Ni siquiera es pertinente como abstraccion, puesto que entrafia el
serio riesgo de desconocer la dimension afectivo valorativa del conocimiento. Toda accion
cognitiva tiene valor, todo conocimiento, habilidad, forma de comportamiento porta un
sentido personal, pues es un sujeto el que aprende, y ese sentido, afecto, valoracion, no es
un fenémeno extrinseco al aprendizaje, que provenga de algin lugar o fuerza ajena, sino
un atributo del mismo; consecuente con el reconocido principio psicoldgico de la unidad
de lo afectivo y lo cognitivo.

En cualquier caso, el aprendizaje humano comparte las regularidades esenciales de todo
proceso de formacion identificado o por identificar, por lo tanto es legitimo enfocarlo
desde la dimension de lo esencial como proceso formativo. Se trata, entonces, de subrayar
aspectos basicos del aprendizaje (con cierta independencia de y sin desconocer sus
variantes especificas) que responden a las concepciones generales del desarrollo psiquico
desde postulados materialista dialéctico, a partir de los revolucionarios planteamientos de
L. S. Vigotski y sus seguidores, que constituyen un sustento tedrico fundamental a tal
efecto.

Con tal intencidon se presentan, en lo que sigue, algunas consideraciones derivadas de
postulados del Enfoque Histérico Cultural, que considero de vital importancia para
abordar el aprendizaje como objeto de evaluacion. Vale sefialar que no se pretende ser
exhaustivo en este sentido, sino abrir una proyeccion para trabajos ulteriores.
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La enserianza que promueve el desarrollo. Desde la teoria que aporta dicho Enfoque, la
ensefianza —y el aprendizaje que necesariamente sustenta- es una forma de desarrollo
humano. Desarrollo, que desde los planteamientos de Vigotski (1989) resulta un nuevo
concepto, en tanto su naturaleza es histdrica, cultural, social, respecto a sus mecanismos y
contenido. La ensefianza es —en palabras de dicho autor- el aspecto internamente necesario
y universal en el proceso de desarrollo en el nifio, no de las peculiaridades naturales sino
historicas del hombre (1989). Las relaciones entre ensefianza y desarrollo no son
mecanicas. No toda ensefianza “arrastra” el desarrollo. Para un sistema educativo la
ensefianza, y por consiguiente el aprendizaje, a que se aspira es aquella que promueve el
desarrollo de los estudiantes.

Para la evaluacion del aprendizaje aparece, en consecuencia, una cuestion vital: la
determinacion de los indicadores del desarrollo; es decir, qué aspectos, qué elementos,
pueden dar cuenta de aquellos cambios que se producen en el sujeto, en qué direcciones se
dan estos cambios, en qué grado. De tal suerte se tiene la situacion siguiente:

1.- Se pueden dar diversas adquisiciones en el estudiante pero no todas tienen similar
significado. Sin duda, aquellas que revelan cambios significativos, avances en su
desarrollo personal, profesional, acordes con ideales y objetivos de formacion, tendran
mas importancia y deben constituirse en centro de atencidn, esto es, en objeto de
evaluacion.

2.- Las diversas adquisiciones, que se traducen en indicadores del aprendizaje, guardan
determinadas relaciones entre si, que deben expresar cambios cualitativos en el desarrollo
del estudiante, de modo integral. Las relaciones, por tanto, mas importantes no son la
aditivas, aunque éstas estén presentes, sino las de cambios estructurales en las formaciones
psicoldgicas del sujeto. Determinar cudles serian los indicadores de dichos cambios
cualitativos constituye un problema especial. Por lo pronto interesa dejar planteado el
problema y hacer algunas consideraciones que pueden ser pertinentes en el proceso de su
solucidn por aproximaciones sucesivas.

Dos aspectos tienen singular importancia al respecto. Uno: las adquisiciones que implican
reestructuraciones en el funcionamiento psiquico del individuo (en sus relaciones con los
objetos, con otros sujetos, consigo mismo) y constituyen un nivel cualitativamente
superior de sus funciones psiquicas. Otro: el acceso a la accion independiente, que se
comentard mas adelante. Ambos estan interrelacionados.

El progreso del estudiante no suele ser lineal, porque el desarrollo no lo es. Pero el proceso
es continuo, el estudiante adquiere nuevos conocimientos, habitos, habilidades, modos de
comportamiento, de diverso contenido, amplitud, profundidad, generalidad. Estas
adquisiciones son las que, por lo general, se evalian tradicionalmente, de modo
fragmentado. Sin embargo la inclusion de las mismas en un sistema mayor que permita y
se exprese en una nueva forma, cualitativamente superior, de entender y comprender la
realidad y de actuar sobre ella, es lo que resulta verdaderamente significativo para el
aprendizaje y por ende, para la evaluacion. Las formas e indicadores de evaluacion deben
asumir este reto.

La estructuracion del proceso de ensefianza aprendizaje en diversos niveles de integracion
y generalidad, que se van sucediendo como subsistemas de sistemas mayores, y que puede
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ser representado en diferentes niveles de estructuracion, tal como la clase, el tema, la
asignatura, la disciplina, el plan de estudio (C. Alvarez, 1999), establece una direccion de
la evaluacion en la busqueda de cambios cualitativos en el estudiante resultantes de su
aprendizaje durante determinados periodos y en funcién de un conjunto de adquisiciones
que requieren un vinculo sistémico.

Por supuesto, no se trata solo de la integracion del contenido de ensefianza y la garantia de
que sus elementos guarden una relacion de sistema, lo que es una premisa necesaria. Se
trata ademas, de que la orientacion o comprension que logre —construya el estudiante a
través de su actividad o la actividad conjunta- constituya una verdadera reestructuracion
que marque el ascenso a un nivel superior de desarrollo, a un nivel, por ejemplo, tedrico
del conocimiento.

Por otra parte, dado que el proceso de adquisicion de la experiencia historico cultural, de
la formacion de las funciones psiquicas superiores, sigue como ley, el curso desde la
accion compartida, interpersonal a la accién independiente, intrapersonal, el indicador de
independencia, esto es, del acceso a la accion independiente, se revela como uno de los
principales indicadores del aprendizaje en cualquier materia de estudio o area de
formacion en la educacion superior.

La técnica de “ayudas” introducida por Vigotsky, utilizada por Rubinstein en sus
experimentos, y considerada base de la llamada evaluacion dinamica, busca identificar
aquel momento en que el estudiante en desarrollo se apropia del nuevo contenido y, desde
la evaluacién, establecer la capacidad del estudiante de una ejecucion independiente.
Desde la optica de la evaluacidn, en opinion de la autora, dichas ayudas se convierten en
técnicas para la exploracion y precision del nivel en que se encuentra el estudiante, con un
enfoque de proceso mas que de estado. Estas ayudas funcionan como demandas, quizas se
podria hablar de “ayudas demandantes” a los efectos de la evaluacion.

Asimismo, la independencia no se debe limitar a la posibilidad de ejecucion autbnoma de
una accion sobre un objeto o contenido de una materia de estudio, sino, ademas, al control
y regulacion por parte del estudiante, de su propio comportamiento, a su relacion con los
demas, a la toma de decisiones y a la formulacion de sus propios proyectos de vida.

La unidad de lo afectivo y lo cognitivo. Acorde con la concepcion del aprendizaje antes
sefialada y, de modo mas general, con uno de los principios basicos del estudio de la
psiquis desde los postulados del enfoque historico cultural, surge el problema de la
evaluacion del desarrollo de los estudiantes, de modo integral. Este problema deviene
también, logicamente, de los requisitos que suponen las finalidades u objetivos de la
formacion, dado que ellos portan una imagen del profesional integral.

Siguiendo la linea de las ideas anteriores sobre la busqueda de indicadores de desarrollo
que se produce en y resultan del aprendizaje, se devela de modo nitido, que no se trata solo
de aquellos aspectos referidos a las capacidades de conocer y transformar el objeto de
estudio, sino ademds de sentir, valorar, relacionarse con ese objeto, con las demas
personas, consigo mismo, con la sociedad en la que vive y en la que se debe desempenar
como profesional y ciudadano activo, transformador, comprometido con el mejoramiento
humano, en suma con los valores supremos, vigentes histdrica, cultural y socialmente.
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En esta direccion vale mencionar de modo especial, por su originalidad y su fundamento
consecuente con la unidad de lo afectivo y lo cognitivo, la propuesta de Gloria Farifias
(1999) sobre lo que denomina “Habilidades Conformadoras del Desarrollo Personal”, que
ubica en la base de todo aprendizaje, como mecanismo de autodesarrollo de los
estudiantes y que posibilitan su competencia, en la actividad y comunicacion, en cualquier
esfera de la vida (p. 2) y que puede ser una alternativa promisoria de respuesta al problema
de la busqueda de indicadores del desarrollo del estudiante.

La referida autora ha propuesto, hasta ahora, cuatro grupo de habilidades relacionadas con
la proyeccion y realizacion de metas personales y con la organizacion del tiempo; con la
comprension y busqueda de la informacion; con la comunicacion y relacion con los demas
y con el planteamiento y solucion de problemas. Propone un conjunto de indices del
desarrollo de estas habilidades, que en mi opinion resultan pertinentes para evaluar el
aprendizaje, es decir, constituyen indicadores del desarrollo de los alumnos. Su propuesta,
por tanto, ofrece una proyeccion de interés para la determinacion del objeto de evaluacion
y sus indicadores, como problema especial de la evaluacién del aprendizaje, lo que no
significa que sea una respuesta suficiente al mismo, pero si un avance.

En sintesis, este es un problema abierto, no resuelto aiin. La busqueda de soluciones tiene,
en mi consideracion, dos pilares fundamentales. Uno, el de la imagen integral del
estudiante que se quiere formar y que esta contenida en los objetivos de la educacion y se
expresa en el “perfil profesional”; esto es, partir del andlisis de los objetivos y los
requerimientos que plantean a la formacion. Otro, la identificacién o determinacion de
“unidades” (procesos, atributos) de caracter psicoldgico que den cuenta del desarrollo
personal, de forma integral, acorde con los objetivos de formacion.

La ley general del desarrollo de las funciones psiquicas superiores establece, como se
dijo, la direccion de la formacion: desde una accion compartida interpersonal, a una accion
intrapersonal. La fuente de dichas funciones es la actividad social, la accion del sujeto
sobre la realidad, “mediatizada por las relaciones con otras personas que orientan esta
accion hacia las cualidades del objeto y que imprimen en ella las maneras culturales de
accionar” (Corral, 1997).

Entender el aprendizaje como un proceso de apropiacion cultural que promueve el
desarrollo en virtud de la interaccion cooperativa entre los sujetos que intervienen en una
situacion de enserianza aprendizaje, lleva a reconsiderar las preguntas tradicionales y sus
respuestas, a la luz de los resortes y condiciones de tal desarrollo. Las implicaciones del
analisis tedrico de estas relaciones para comprender el aprendizaje tiene que ver con el
concepto de zona de desarrollo préoximo, que ha sido tratado creadoramente por autores
cubanos (Ver: Labarrere, 1996; Corral, 1997, 1999).

El concepto de zona de desarrollo proximo condensa, como es sabido, planteamientos
trascendentes de Vigotsky respecto a los procesos de apropiacion humana y su carécter
cultural y de interaccioén social. En relaciéon con dicho concepto, A. Labarrerre (1996)
plantea dos posibles lecturas: Una, que la localiza en la persona y la considera como una
propiedad del sujeto en desarrollo; es decir, ;se focaliza el estudiante y la potencialidad de
desarrollo como atributo del mismo?. Otra: que la visualiza como un “espacio
compartido, interpersonal, espacio socialmente construido, donde se interconectan las
intenciones, productos etc., de quienes intervienen en un hecho de ensefianza aprendizaje,
0o mas ampliamente, de apropiacion cultural”, o sea, (se considera el desarrollo una
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funcion de las interacciones que se dan en la “situacion global de desarrollo” (Ibidem),
como potencialidad que emerge de la propia interacciéon?. Ambas lecturas son admisibles
y se pueden complementar. Pero surge, ademas, otra cuestion: ;qué significacion pueden
tener para la evaluacion las respuestas a estas preguntas en lo que respecta a la
determinacion de qué evaluar?.

Significa, que una de las categorias que se revela como esencial es la de relacion. De tal
modo, la bisqueda de indicadores de desarrollo que permitan valorar el aprendizaje que se
aspira, lleva a detenerse en el estudiante sin perder su interdependencia y relaciones con
los demas aspectos que intervienen en la “situacion de aprendizaje”. Se trata de un
abordaje que enriquece y precisa mas las tendencias holisticas y contextual de la
evaluacion del aprendizaje anteriormente referidas, y que puede transitar por la via del
analisis tedrico de algunos de sus componentes esenciales: el estudiante, el objeto de
aprendizaje, el otro.

- El estudiante que aprende. ;Qué trae y qué aporta el estudiante al aprendizaje, qué se
modifica en él, qué valorar durante ese proceso de transformaciéon y como resultado del
mismo?.

El estudiante no es una tabula rasa. Ha sido ampliamente demostrado desde diversas
posiciones y enfoques psicoldgicos (Piaget, 1983; Bruner, 1987; Vigotski, 1988; Davidov,
1988; Resnick, 1989), que toda nueva adquisicion se asienta sobre una base previa. Los
trabajos de Ausubel (1983) y Novak (1982) son particularmente graficos en la direccion de
subrayar la significatividad psicoldgica del material de estudio, y la importancia de la base
de conocimientos previos que posibilita disponer de “inclusores” de los nuevos conceptos.
Se ha destacado el papel de la disposicion para el aprendizaje, los motivos que mueven al
alumno y su repercusion sobre el aprendizaje y para orientar la ensefianza. Asimismo, las
barreras que pueden representar para la asimilacion del contenido cientifico la pobre o
nula o incluso negativa disposicion hacia el nuevo aprendizaje y la existencia de
concepciones erréneas o primitivas, los conceptos alternativos, la existencia de nociones
cotidianas no coincidentes con el contenido de los conceptos cientificos a aprender.

La argumentacion de la importancia y caracteristicas de estos aspectos se ha tratado de
forma amplia y rica en la literatura. Quizés falte apuntar que los sistemas de base que
caracterizan el estado inicial del sujeto de aprendizaje no solo facilitan o, por el contrario,
entorpecen el nuevo aprendizaje; pueden también “desviar”, indicar vias y direcciones de
formacion no previstas. Como plantea R. Corral (1997) “la existencia de dominios ya
maduros de sistemas simbolicos... pueden desviar la apropiacion de nuevos sistemas
simbolicos, no en el sentido de negar esta apropiacion, sino en una utilizacion diferente
que para un diagndstico limitado apareceria como una imposibilidad de aprender. No es
una imposibilidad: puede ser una diferencia a explorar que sefala una nueva direccion de
la zona de desarrollo proximo”.

El estudiante al ingresar a los estudios superiores tiene, como minimo, una experiencia de
doce afios de escolarizacion, que le debe haber aportado una formacion cultural y
cientifica general, habilidades para el estudio, para la identificacion y solucion de
problemas y otras habilidades basicas para realizar estudios superiores. Ademas, ha
desarrollado un determinado estilo de aprendizaje, conocimiento de sus posibilidades
personales y de las condiciones mas favorables para su trabajo, una mayor o menor
preferencia por areas del saber y de actuacion profesional.
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Todas estas formaciones son importantes para los estudios superiores, por lo que una
evaluacion que indague Uunicamente sobre los conocimientos de las materias
correspondientes, es sumamente restringida. La posibilidad de provocar que el estudiante
se evalue ¢l mismo, reflexione sobre su estilo de aprendizaje, sus estrategias de estudio,
sus proyectos, constituye una potente proyeccion de la evaluacion inicial; viable pero poco
utilizada.

La preparacion del estudiante puede diferir individualmente y entre determinados grupos,
por fuente de procedencia u otros factores de indole socio cultural y de experiencia
personal. La informacién que aporta la evaluacion inicial tiene valor tanto para el
perfeccionamiento de la ensefianza precedente como para la universitaria, en diferentes
planos o niveles (los sistemas educativos, los planes de estudio, las asignaturas, las clases).
Pero para el desarrollo del proceso de ensefianza aprendizaje en la educacion superior es
vital tener en cuenta que el nivel alcanzado por el estudiante es un momento de un proceso
permanente de desarrollo y no un estado perenne, ni unidireccional.

Esta consideracion confiere un nuevo matiz a la valoracion del punto de partida del
estudiante o diagndstico inicial, cuya necesidad resulta incuestionable, aun cuando es
frecuentemente devaluada por los profesores, como se colige de los resultados de
encuestas y talleres realizados con grupos de profesores (ver M. Gonzélez, Informe de
investigacion, 1999). El diagnostico inicial permite valorar la existencia de concepciones,
disposiciones, intereses, de los estudiantes, que sustentan y favorecen y las que no
favorecen el nuevo aprendizaje, por lo que se constituyen en barreras, obstaculos para el
mismo. En este caso la evaluacion inicial debe explorar también las posibilidades, vias y
direcciones de cambio.

El diagndstico inicial no debe ser simplemente la evaluacion del estado de los
conocimientos y actitudes que posee el estudiante. La evaluacién debe explorar las
potencialidades a desarrollar en el estudiante, las posibilidades de apropiacion del nuevo
contenido con la ayuda del otro. Alli, donde el sujeto (estudiante) puede por si mismo, de
modo independiente, sin ayuda, adquirir nuevos conocimientos, la ensefianza cumple un
papel menos demandante: la de facilitar fuentes de informacion, condiciones favorables
para ello y para que el estudiante se “autoayude”, brindar ciertas orientaciones, ampliar y
afianzar conocimientos, puntos de vistas y valores, entre otros; pero no tiene el reto de
garantizar las condiciones para crear nuevas zonas de desarrollo en el estudiante basada
en la interaccion con el profesor.

La realizacion de los planes de estudio deberia contemplar esta posibilidad, haciendo mas
flexible la “carrera”, o sea, la trayectoria del estudiante por el plan de estudio y por cada
materia en especifico; aumentando la posibilidad de toma de decisiones por parte del
propio estudiante respecto a los contenidos y tareas de su formacion dentro de la carrera y
fortaleciendo el trabajo independiente y la labor investigativa desde los primeros afos de
estudios universitarios.

Las consideraciones antedichas sobre la evaluacidn inicial, valen en general, para la
evaluacion del proceso de aprendizaje del estudiante, en tanto aquel es un momento de
dicho proceso. Cada nueva adquisicion se erige sobre la base de las anteriores, se alcanza a
través de la actividad del estudiante, en interaccion con el objeto de estudio y los otros
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sujetos que intervienen en la relacion y se orienta a la consecucion de metas social y
personalmente relevantes.

Las fases o etapas en las que se va sucediendo el aprendizaje, desde una dimension
temporal y de las caracteristicas de su contenido, constituyen a su vez objeto de evaluacion
y aportan indices relevantes para orientar el aprendizaje. En esta direccion vale destacar
las aproximaciones que se realizan desde la Teoria de la Formacion por Etapas de las
Acciones Mentales (Galperin, 1986; Talizina, 1988) en su aplicacion a la ensefianza y que,
obviamente, trasciende el simple aporte de indicadores pertinentes, al ofrecer un marco
conceptual para la propia concepcion de la evaluacion y el lugar que esta ocupa en la
ensefianza, como componente sustancial de la misma.

Desde la perspectiva de dicha Teoria, consecuente con los postulados del Enfoque
Historico Cultural, la formacion de las funciones psiquicas superiores, pasa por diferentes
planos desde la actividad externa a la interna, en los que el estudiante construye y
reconstruye sus conocimientos, habilidades: en la logica de la ejecucion sensorio motriz,
en la logica del lenguaje y finalmente, a un nivel mental, al nivel de las acciones mentales
interiorizadas y abreviadas.

Las lineas directrices que sigue este proceso de construccion de los conceptos y formacion
de las habilidades: desde una accidon compartida a una accion independiente; desde la
ejecucion desplegada a una resumida en cada plano mencionado y en una dimension
global; desde una accion no generalizada a los niveles de generalizacion esperados; desde
una ejecucion en un plano externo a uno interno, mental. Asi como los elementos que
permiten valorar el avance de una etapa a otra, sus caracteristicas y las cualidades de las
acciones que se trabajan en cada etapa, constituyen base para establecer indicadores de
evaluacion cuyos resultados permiten orientar y regular el aprendizaje.

Un aspecto destacable a evaluar es la comprension, por el estudiante, de la actividad a
realizar, su significado y su sentido, su plenitud y la forma en que se accede a dicha
comprension, como contenido de la necesaria orientacion que marca calidades diferentes
en el aprendizaje. Este supone necesariamente la accion del sujeto sobre el contenido de
estudio, es decir, la ejecucion de las acciones pertinentes para su apropiacion. La
orientacion y la ejecucion son objeto ineludible de evaluacion.

Resulta oportuno destacar desde aqui la relacion que se establece entre conocimiento y
habilidades. Desde esta perspectiva no resulta legitimo separar los conocimientos de las
habilidades, en tanto todo saber (conocimiento) "funciona", se expresa, a través de
determinadas acciones, que conforman habilidades. Todo saber implica un saber hacer,
con independencia de sus diferentes niveles de demanda cognitiva, por lo que la accion
ocupa un papel rector en la formacion, la restauracion y la aplicacion del saber. De ahi que
el analisis de la accidn en la que se expresa "el conocimiento" sea un aspecto crucial para
la evaluacion, al inicio, durante y al final de un proceso de ensefianza aprendizaje. No es
por azar que las diversas taxonomias de objetivos establezcan niveles cognitivos a partir
de la distincion entre acciones.

En la ensefianza universitaria la necesidad y posibilidad del desarrollo del pensamiento

tedrico de los estudiantes revela la importancia de evaluar la comprension de los conceptos
y principios esenciales y generales del objeto de estudio y de las acciones pertinentes al
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nivel tedrico del conocimiento, como contenido de la orientacidon y ejecucion del proceso
de aprendizaje.

Valiosas experiencias de evaluacion del aprendizaje sustentada en la Teoria de la
Formacion por Etapas de las Acciones Mentales, se pueden encontrar en la literatura
disponible sobre la misma (Talizina, 1985) y numerosos trabajos doctorales de autores
cubanos y de otros paises (G. Martinez Campo, 1983; L. Corona, 1988; H. Hernandez,
1989; T. Sanz, 1989; Urquijo, 1991; P. Rico, 1991; A. Hernandez, 1992; I. Beltran, 1992;
M. Sardinas, 1993; M. Alfonso de Armas, 1997).

No obstante, en opiniéon de la autora, los valiosos aportes de dicha Teoria, para la
ensefianza y en particular para la evaluacion, que en definitiva es el asunto de interés aqui,
admite una mayor riqueza, de subrayar los multiples angulos de la interaccion
interpersonal en el aprendizaje y no solo o tanto, el aspecto de la relacion del sujeto con el
objeto de aprendizaje. Y en este ultimo caso, las relaciones del estudiante con el propio
objeto en cuanto a su intencionalidad, significaciéon o sentido personal. Es decir, el
problema de la integridad del aprendizaje, en lo referente a la unidad de lo afectivo y lo
cognitivo, estd vigente.

En esta ltima direccion cabe mencionar los interesantes trabajos que buscan avances en la
evaluacion del aprendizaje, dentro del concepto de zona de desarrollo proximo y del
denominado “enfoque personologico” (Ver Bernaza, 1997) y aquellos que desde la Teoria
de la formacion por etapa de las acciones mentales, enfatizan el papel de la colaboracion y
de la interaccidon en la situacion de aprendizaje (Ver V. Liaudis, 1984). Asi como el
referido trabajo sobre las habilidades conformadoras del desarrollo personal (Farifas,
1999).

- Lo que se apropia, es decir, aquello que es aprendido, son “sistemas y signos semanticos
elaborados durante la historia social, fijados en la cultura y transmitidos por canales de
traslacion” (Vigotsky, 1988) que se constituyen en instrumentos ideales de regulacion
(psiquica): para la transformacion de la realidad objetal y la transformacion de si mismo
(autorreguladora). De tal suerte, del aprendizaje resulta no solo la capacidad de
comprender y transformar la realidad objetiva (social, natural), sino ademas, la del propio
sujeto, como instauracion de su subjetividad.

Los sistemas simbdlicos y signicos que incorpora el estudiante (u objeto de aprendizaje),
existen como productos historico culturales, “sustitutivos, primero, de las acciones
socialmente disefiadas sobre los objetos; después, de los objetos mismos y sus relaciones,
por ultimo como expresion de elaboraciones subjetivas™ (Corral, 1997, p. 3) mediatizando
las relaciones del hombre y su realidad en una direccién ascendente, que trasciende los
niveles empirico directos de relacion y lleva a niveles de abstraccion y concrecion tedrica,
y que permite la transformacion de dicha realidad y la produccion de nuevos objetos.
Como fuente y via de la relacion aparece la accion objetal.

En la accidon objetal, en su contenido, estd incluido el conocimiento de los atributos y
cualidades del objeto, y las formas de realizar la accion; ambos determinados cultural e
historicamente. De modo que, fanto los modos de accionar con esa realidad, como las
caracteristicas de los objetos ofrecen parametros a los efectos de la evaluacion. Siendo la
accion misma una condicion ineludible del aprendizaje, contenido del mismo y objeto de
evaluacion.
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De una u otra manera este hecho ha sido reconocido y aceptado en la actividad evaluativa
y se puede formular como el criterio de adecuacion de las acciones del sujeto y el
contenido de esas acciones a las caracteristicas o cualidades esenciales del objeto y a las
formas culturalmente establecidas de proceder con el mismo. Se trata en lo esencial de la
evidencia del dominio, por el estudiante, del sistema conceptual, procedimental,
normativo, valorativo, establecido y aceptado por la comunidad cientifica, relativo a una
esfera determinada de la realidad a aprehender; que ha sido seleccionado y convertido en
contenido de ensefanza.

Las caracteristicas o atributos del objeto que se aprende no son fijas, estaticas. Varian en
tanto avanza el conocimiento cientifico de esa realidad y que llevan de un nivel
fenomenoldgico a un nivel de esencia. De tal modo un elemento de variabilidad en el
aprendizaje la ofrece el propio objeto. Sus limites, en determinado grado, se establecen por
el propio nivel del conocimiento cientifico, que objetiva los resultados de la actividad
sociohistorica, tanto en la produccion (trabajo), como en el conocimiento (investigacion) u
otras formas de actividad.

Este hecho puede ser apreciado a través del nivel de precision y estructuracion conceptual,
del desarrollo de las teorias del campo cientifico correspondiente, y su reflejo en las
disciplinas y asignaturas de los planes de estudio universitarios. Otro limite y a su vez
factor de variabilidad, lo introduce la seleccion y estructuracion de aquellos aspectos que
se consideran pertinentes para conformar el contenido de la ensefianza.

La condiciéon de “accidon adecuada” no solo depende de la esencia del objeto. Pueden
existir numerosas acciones pertinentes a la esfera de saber que se trate, que estan en linea
con la esencia del objeto; pero interesa aquellas que se encierran en los objetivos de
enseflanza, cuya determinacion se fundamenta en las aspiraciones de la formacion (metas)
y en los limites posibles para un nivel de ensefianza dado, para un periodo, para una fase.
De modo que los objetivos de enserianza y aprendizaje recortan el conjunto de acciones
que procede evaluar

Un objetivo bien formulado, esto es suficientemente explicito, expresa las demandas de
aprendizaje respecto al contenido de ensefanza de que se trate. En otros términos, indica
qué debe aprender y qué acciones los estudiantes deben estar en capacidad de ejecutar con
dicho contenido. Ademas, estan las cualidades de esas acciones desde la perspectiva de lo
que debe lograr el sujeto: hasta donde debe realizarlas, conque nivel de independencia,
facilidad, comprension, transferencia a situaciones similares o nuevas, creatividad. Todo
ello aporta criterios de calidad para valorar el aprendizaje. De tal suerte estan los criterios
de independencia, de generalizacidon, de reflexion, de creatividad; todas ellas permiten
cualificar las realizaciones de un estudiante, acorde con lo esperado que se plasma en los
objetivos.

En los modos de accionar con la realidad, historica y culturalmente establecidos, estan las
significaciones de la propia relacion. Aquello que muchos identifican como parte de lo
educativo, lo afectivo, lo actitudinal u otras denominaciones. Por qué esas acciones, para
qué, qué significacion tienen para la comprension y transformacion de la realidad y de si
mismo, cudles son las formas apropiadas en que deben darse, desde el punto de vista de
los valores sociales (como la conservacion del medio ambiente, el respeto por la integridad
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de la persona, los vinculos con problemas de interés social) y a los que deben responder.
En definitiva la significacion social y personal.

Los aspectos antedichos aparecen con frecuencia en la formulacion de los objetivos mas
generales de la formacion de los estudiantes, pero no tanto, o mas bien poco, en el
contenido de la evaluacion del aprendizaje, si se atiende al tipo de pregunta dominante en
examenes, pruebas, de caracter reproductivo y apegadas a la intencion de verificar el
conocimiento de conceptos y procedimientos; tal como se ha referido en paginas
anteriores.

Por simple derivacion es factible subrayar la necesidad de que el contenido (significacion)
de la relacion que se establece con el objeto de conocimiento se haga explicita en el acto
de ensefianza y, consecuentemente, en la evaluacion, maxime cuando se trata, como es el
caso de la ensefanza universitaria, de algiin aspecto del objeto de su profesion futura que
forma parte de su proyecto de vida.

Las pautas de relacion del profesor con el objeto a ensefiar también forman parte de lo que
el estudiante aprende (sin duda, no mecanicamente, sino reelaborado y reconstruidas por el
estudiante, tal como corresponde a la naturaleza del proceso de aprendizaje).

Sin embargo, como muestran diversos estudios (ver M. Gonzalez, 1995) no es excepcional
observar una posicion “neutra” del profesor frente a los conocimientos que estan
ensefiando o, al menos, no se evidencian acciones conducentes a mostrar la importancia de
ese contenido, su aplicabilidad, sus vinculos con problemas trascendentes de la profesion,
de la sociedad, aun cuando parezcan lejanos a lo que se estudia: en general, un insuficiente
esfuerzo por lograr una motivacion de los estudiantes durante las clases.

En dichas circunstancias es explicable que quede este aspecto ausente de la evaluacion.
Pero aun cuando todo esto se da, el contenido de la evaluacion tiende a estar centrado en
los aspectos “puramente cognitivos” de lo que explica y hace el estudiante, relegando a un
segundo plano la significacion que le atribuye.

En cualquier caso, lo que interesa subrayar es la importancia y necesidad de que se incluya
como criterio de evaluacion del aprendizaje la valoracion que el estudiante hace de
aquello que esta aprendiendo, que emana de su relacion con el objeto de conocimiento: el
sentido que tiene para ¢l, como objeto de estudio y de trabajo, al menos la significacion
que le atribuye. Asimismo tener en cuenta que esa relacion del estudiante con el objeto de
conocimiento estd mediatizada por otras personas (los profesores, en especial, en el
contexto de la ensefanza), por lo que las pautas de interrelacion entre profesores y
estudiantes en sus tareas vinculadas al objeto, emergen como factor relevante tanto para la
ensefianza como para la evaluacion del aprendizaje. Aqui se pueden destacar indicadores
de modos de proceder solidario, de respeto a la opinion ajena, responsable, de compromiso
y aporte social, que corresponden al modelo de profesional universitario a formar.

La apropiacion del objeto (de los sistemas y signos), no solo pertrecha al individuo de
“instrumentos ideales” para la transformacion de la realidad, sino ademas, para la
autorregulaciéon y transformacion de si mismo (Vigotsky, 1988). Se constituyen en
instrumentos de regulacion, marcando una de las principales pautas del desarrollo del
individuo que no debe escapar a la evaluacion del aprendizaje. Posiblemente esta sea “la
faceta mas formativa”, si cabe la expresion en sentido figurado, del aprendizaje.
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Dentro del objeto de apropiacion se encuentra la propia actividad de evaluacion. Esto es,
el conocimiento y dominio por el estudiante de la accion evaluativa, su estructura,
significado y sentido, de modo que se convierta en una “herramienta” que coadyuve a la
autorregulaciéon de su aprendizaje durante sus estudios universitarios y de su futura
actividad profesional y de superacion continua.

- “El otro” en el aprendizaje y la evaluacion. Pueden existir muchos “otros”: los demas
estudiantes, los directivos de las instituciones educativas, otras personas de la institucion o
de fuera de ella pero que de alguna manera y en cierta medida intervienen en el
aprendizaje y su evaluacion, que comparten el mismo tiempo del estudiante o no. No
obstante, el centro del analisis se ubica, principalmente, en el profesor.

En la ensefianza universitaria el profesor no solo aporta informacioén sobre el objeto a
aprender por el estudiante, y crea condiciones favorables para tal aprendizaje, facilitando,
orientando, regulando. Aporta, a la vez, las significaciones sociales y las personales
(sentido) de esos contenidos y de las formas de apropiacion. Los propdsitos, importancia,
limites de la utilizacion del objeto, los “valores objetivos”, es decir, aquellos construidos
socialmente y aceptados en una determinada cultura y los valores que le atribuye ¢l
mismo, su sentido personal. En la relacién que se establece en la situacion de ensefianza
aprendizaje estan presentes, de modo explicito o implicito, esos intereses y valoraciones y
se comparten entre los sujetos que intervienen en la misma.

Aunque el profesor tiende a anularse como sujeto del proceso, deja su huella en el
estudiante en formacion. Funciona en mayor o menor medida, como modelo tanto en los
aspectos instrumentales, de comportamiento, como en los afectivos valorativos.

En la actualidad se acepta y persigue, que el caracter de la relacion entre los sujetos que
intervienen en el aprendizaje, sea de colaboracién, de cooperacion y se busque la
coherencia, la concertacion de los propositos y valores, basados en el didlogo, mas que la
correspondencia o identidad, en el entendido que cada sujeto es activo en toda la extension
del término: llega a la relacidén con sus propios puntos de vista, intereses, concepciones,
aspiraciones y modifica o construye sobre su base y bajo el influjo del intercambio, las
nuevas significaciones y significados. El estudiante es activo en su relacion con el objeto
de conocimiento y, a su vez, en su relacioén con el otro

Por tanto, una importante caracteristica de la evaluacion del aprendizaje, al igual que para
otras variantes de evaluacion donde se valoran personas (o con mas precision, atributos de
las mismas) es la interrelacion que se establece entre los sujetos de la accion: el evaluador
y el evaluado. De hecho, el objeto sobre el que recae la evaluacion es otra persona -
individual o en grupo- que se erige como sujeto de la accidon y co-participa, en mayor o
menor medida en la evaluacion. Aun mas, para el caso de la evaluacion del aprendizaje en
la ensefanza universitaria la pretension debe ser que el evaluado esté en capacidad de
devenir su evaluador.

El profesor también aporta los problemas y tareas didacticas, es decir, toda la concepcion,
organizacion, estructuracion y conduccion de la ensefianza para producir aprendizajes.
Solo que, lamentablemente, esta parte queda como algo inherente a la ensefianza,
patrimonio del profesor. El estudiante no participa activamente en las tareas didécticas, ni
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siquiera se le revela su logica, su fundamento, de manera directa y explicita. Como
consecuencia se apropia de ellas de modo incompleto, mecanico, empobrecido.

En otros términos: la idea es que lo que hace el profesor para ensefiar, lo haga también el
estudiante: que comparta las tareas didacticas, incluida la evaluacion del aprendizaje
(hasta la calificacion), y que el estudiante las incorpore (las aprenda) como una de sus
principales adquisiciones formativas, que le permiten promover su propio desarrollo y el
de otras personas con las que necesariamente deberd trabajar.

Para la evaluacion del aprendizaje estos hechos e ideas tiene una doble significacion. Por
un lado actiian como referente para la decision de qué se evaliia. La atencion y valoracion
de los propositos, intereses, valores, formas de proceder, que se traen y que se generan en
las relaciones sujeto-objeto y sujeto-sujeto durante el aprendizaje, no pueden quedar fuera
de la evaluacion, deviene contenido de la misma.

En este sentido la consideracion del tipo de relacion que se establece, sus caracteristicas,
pertinencia, la necesidad que sienten los sujetos de la misma, sus efectos, forman, todos,
parte de la informacion necesaria para la evaluacion del aprendizaje. De nuevo se abre una
brecha que extiende el aprendizaje a la relacion y no lo deja encerrado en el estudiante. La
informacion valorativa de qué esta sucediendo en cuanto a las relaciones que se dan en el
proceso de ensefanza aprendizaje, permiten comprender, o al menos hipotetizar sobre las
posibles causas de determinados resultados y facilita, ademas, la direccién de dicho
proceso, acorde con una de las funciones de la evaluacion.

Por otro lado, el intercambio de roles entre evaluador y evaluado y la asimilacion de las
acciones de ensefanza, que hasta ahora han sido patrimonio del profesor, actia como via
de formacion del estudiante en sus estrategias metacognitivas y desarrollo personal en
general.

En la educacién superior se retnen (idealmente) las condiciones mas favorables para estos
fines: por las caracteristicas y posibilidades de los estudiantes acorde con su edad y el
nivel de desarrollo alcanzado; por los profesores cuya doble -calificacion (como
especialista de la profesion y de la formacidn) posibilita un despliegue de la ensefianza en
unidad con las exigencias de la profesion y, por los objetivos de la formacion de nivel
superior.

En resumen, la concepcidn sobre el aprendizaje, cobmo éste se concibe, constituye piedra
angular para determinar el enfoque de su evaluacion. Los reduccionismos y
parcializaciones en la nocion de aprendizaje llevan consigo una vision de la evaluacion,
plagada de los mismos vicios y, ademas, no valida. La evaluacion requiere disponer del
modelo del objeto, desde una perspectiva integral, holistica y multifacética, que ponga de
manifiesto la complejidad y riqueza del aprendizaje Dicho modelo constituye punto de
partida para arribar a las precisiones requeridas a los efectos de la instrumentacion
metodologica de la evaluacién, como sistema teorico de referencia para la toma de
decisiones, ejecucion, analisis e interpretacion y uso de los resultados evaluativos.

Desde el concepto de aprendizaje como uno de los procesos conformadores de la
subjetividad, que responde a los principios esenciales de todo proceso de formacién en
correspondencia con los postulados del enfoque histérico cultural, se fundamentan
requerimientos de su evaluacion, que devienen de la propia naturaleza del aprendizaje, de
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sus regularidades. Los mismos que argumentan la necesidad del caracter educativo o
formativo de la evaluacion.

Para la pregunta ;qué evaluar? aparecen las respuestas que se orientan a dar prioridad a
aquellos aspectos trascendentes de la formacidon de los estudiantes, es decir, los que
constituyen saltos cualitativos en su desarrollo y no tanto a aspectos puntuales y parciales
que ni sumados llegan a dar cuenta de ese desarrollo. Aquellos, a la vez, que permiten
valorar el proceso mismo de aprendizaje, mas que los progresos en el aprendizaje, por lo
que son aspectos que trascienden al propio estudiante y llegan a las relaciones que se dan
entre los componentes de una situacion del aprendizaje. Aquellos que informan de la
integralidad de ese desarrollo, en sus dimensiones afectivas, cognitivas, conativas.
Aquellos que constituyen “herramientas” bésicas para su autoevaluacion y
autorregulacion, como es el dominio mismo de la actividad de ensefianza y de evaluacion
por parte del estudiante.

Aquellos, en definitiva, que se concretan en los objetivos de la educaciéon y orientan todo
el proceso de enseflanza aprendizaje hacia metas social y personalmente relevantes, y
aquellos que no se llegaron a prever, pero que emergen en el proceso y constituyen
resultados del aprendizaje.

No escapa a la autora el hecho de que la problematica sigue abierta. Estas “respuestas” son
aproximaciones, a modo de consideraciones teoricas generales. Las soluciones precisas
hay que buscarlas por las vias de las investigaciones ulteriores y de la practica docente de
los profesores.
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