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Resumen. La evaluacién escolar —de los alumnos— a lo largo del tiempo ha sido un elemento que
ha intentado estimar el esfuerzo, capacidad y aprendizaje escolar. No obstante, en sus inicios, sus
formas eran mediciones parciales de la evolucién de la conducta con respecto a un comportamiento
deseable. Mds tarde, la evaluacion fue sufriendo cambios que beneficiaron los procesos de valoracion y
enjuiciamiento del desempefio académico de los aprendices y su propio aprendizaje. En la actualidad,
las exigencias de las sociedades contempordneas son vastas y multiples; los educandos no requieren
exclusivamente aprender conocimientos: es necesario ayudarles a desarrollar habilidades, valores y
actitudes. La educacién posmoderna exige el desarrollo de diversas facultades y capacidades que les
permitan a los individuos evolucionar de manera integral. Por tanto, la evaluacion, en ese sentido, debe
responder a tales necesidades de enjuiciamiento diddcticas, valorando ética, técnica y fehacientemente
el desarrollo evolutivo de las competencias de los educandos y, asi, poder emitir juicios cualitativos y
cuantitativos de manera mds justa y objetiva. Este proyecto de disertacion es el resultado de la revision
bibliogrédfica de varios autores y el trabajo cotidiano docente en los Centros de Educacién Media
Superior a Distancia del Estado de Morelos, México.
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Abstract. The evaluation of school students has always attempted to estimate the effort, abilities and
learning of students. However, at the beginning, evaluation consisted in measuring the progress of the
student’s behavior compared to a desirable behavior. Later on, different changes in evaluation benefited
the processes addressed to assessing the academic achievement of students and learning itself. Today,
the demands of the contemporary society are vast and numerous: students not only require knowledge,
they need to develop skills, values and postures. Postmodern education requires individuals to develop
different talents and competencies to grow in every way. Therefore, evaluation should respond to such
needs promoting an ethical, technical, reliable assessment of the student’s competencies, thus providing
more fair and objective, qualitative and quantitative judgments. This dissertation project is the result of
a literature review of several authors and the daily work of teachers in the Centros de Educacion Media
Superior a Distancia [High School Distance Centers] of Morelos, Mexico.
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A manera de introduccion

El proceso de evaluacion dentro del ambito educativo ha tenido a lo largo de su historia
distintas formas de apreciacion, distintos usos, metodologias de aplicacién y objetivos. Actualmente,
desde los nuevos enfoques educativos, la evaluacién ha intentado resurgir como un proceso capaz
de replantear la orientacion de la educacion en si, mediante el reciclaje de los resultados dentro
de los momentos de planeacién y desarrollo de la intervencion diddctica de manera mds objetiva;
sin embargo, el desconocimiento de su funcidn real, sus dimensiones y fines pueden entorpecer el
propio desarrollo didactico y determinacion de resultados en materia educativa.

La evaluacioén del progreso escolar de los alumnos, en la actualidad, ha demostrado necesitar
de un mds detallado y justo sistema de valoracion. Los esquemas con los que hoy trabajan muchos
docentes son demasiado mecénicos, imparciales u obtusos. Aun cuando las propuestas tedricas
diversifican los recursos y viabilizan la metodologia de recogida de datos y emision de juicios,
resulta bastante pertinente profundizar, puntualizar y afinar los subprocesos internos de andlisis
y valoracion de la informacion para optimizar la concepcion y aplicacion de los sistemas de
evaluacion que en la actualidad se ejercen.

El amplio camino recorrido por la definicién y desarrollo evaluativo ha forjado diversas
formas de interpretar uno de los procesos psicologicos superiores mds importantes, el cual se
relaciona con la capacidad de juicio que toda persona desarrolla a lo largo de su vida (Frola, 2008).
De este modo, “(...) son muchos los esquemas, ordenadores o propuestas que se han formulado para
identificar las diferentes etapas o momentos que se han dado en materia de evaluacion (...)” (Mufoz,
2007, p. 160). Al respecto, Mufioz reconoce cinco generaciones: desde la medicion estandarizada de
resultados, hasta la sistematizacion investigativa de calidad evaluativa.

Teodricos han desarrollado multiples modelos de evaluacion a partir de diferentes funciones.
Tal es el caso de la evaluacion democrdtica de MacDonald (1977, citado en Stake, 2004)%, quien
asume que la evaluacion estd en funcién de quién la aplica por cuanto le sirve y cémo utiliza la
informacion recopilada. Esta no se cimienta propiamente en principios democraticos, sino “(...)
porque su atencion a la experiencia vivida permite documentar la dindmica de la acciéon humana
individual a lo largo del tiempo (...)” (Stake, 2004, p. 280).

La diferenciacion de la evaluacion comprensiva o interpretativa de la basada en estdndares o a
partir de criterios de Stake consiste en que la primera “(...) se cimienta sobre el andlisis de variables
descriptivas (...) ” (Stake, 2004, p. 22) y la otra *(...) se desarrolla sobre el conocimiento experiencial
y personal en un espacio y un tiempo reales y con personas también reales (...)” (Stake, 2004, p. 22).

La evaluacion iluminativa de Parlett y Hamilton, citado en (Mateo, 2000) tiene como objetivo
descubrir y documentar a cualquiera que participa en el esquema: “(...) Se centra en el andlisis de
los procesos de negociacion que tienen lugar en el aula. Estos procesos son vivos y cambiantes, y
la evaluacion serd efectiva a partir de la familiarizacién intensiva con los problemas (...)” (Mateo,
2000, p. 32).

La evaluacion participativa “(...) busca la incorporacion activa y consciente de los miembros
de la organizacién en el proceso evaluativo” (Rivas y Donovan, 2001, p. 26).

2 MacDonald (citado en Stake, 2004) reconoci6 que existia la evaluacién burocriética, autocratica y democrdtica. Cada una le asigna al evaluador

una funcién distinta. En la primera este es exclusivamente un “ayudante contratado”; en la segunda un “asesor experto”; y en la tercera un
“intermediario de la informacién”.
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Herman, Aschbacher y Winters (1992, citados en Diaz Barriga, 2006) propusieron que
la evaluacién debia valorar legitimamente aprendizajes que se hubieran enriquecido en tareas
complejas y activas, a partir de problemas de la vida real, lo que gesté el aprendizaje y ensefianza
situados y su evaluacion auténtica, es decir, evaluar aprendizajes contextualizados, enfocdndose
“(...) en el desempeifio del aprendiz” [incluyendo] “(...) una diversidad de estrategias de instruccion-
evaluacion no solo holistas, sino rigurosas” (Diaz Barriga, 2006, p. 127).

En sus inicios, la evaluacién planteaba caracteristicas muy propias de las corrientes
pedagogicas de su época. Aun asi, existen trabajos previos importantes que dan linea de partida
a conceptos generales de evaluacion. En estos se sustentan posturas educativas actuales y, con
ello, se generan constructos para esbozar una concepcién evaluativa de la evolucién académico-
competencial que refleje las expectativas pedagdgicas actuales.

Antecedentes de la evaluacion

Los procesos evolutivos que ha sufrido la evaluacion dulica del progreso de los estudiantes,
desde tiempos remotos, ha sido plenamente significativa. En los siglos XVII y XVIII, las formas
de evaluacién eran meros mecanismos disciplinarios, que pretendian recoger informacion acerca
del proceso cognitivo, pero primordialmente conductual, de los sujetos. Foucault (1975, citado en
Larrosa, 1995, pp. 44-45) argumenta que tales mecanismos estaban disefados “(...) para permitir
un control interno, articulado y detallado, que hagan visibles, a quienes estan dentro de ella; en
términos mds generales, una arquitectura que operaria para transformar a los individuos para actuar
sobre ellos (...)”; es decir, para influir en su conducta. Este sistema dio origen a la clasificacion de
los alumnos, a su seleccién y categorizacion de acuerdo con sus habilidades y su comportamiento,
lo que promovia la imposicion de castigos y recompensas. Foucault definié esto como un sistema
de observacion jerdrquica, esto es, un conjunto de técnicas definitivas para llevar a cabo el poder
disciplinario (Larrosa, 1995).

Desde luego, ante el sistema educativo institucional existian tedricos que se oponian al
proceso pedagdgico en general; tales son los casos de Rousseau, Kant, Pestalozzi, entre otros,
quienes promulgaban un sistema mas armonioso, centrado en las inquietudes y necesidades
infantiles y la libertad humana. Para Rousseau (1978, citado en Ferndndez, 1985, p. 33): “(...) el
nifo lleva dentro de si la razén, el deseo de placer y la aversion al dolor (pudiendo reagruparse
estos dos ultimos en el amor de si) que, convenientemente manipulados por el preceptor, pueden
convertir la educacién en un proceso natural, es decir, en algo que surge de las propias necesidades
del nifio (...)”, no de la concepcion pura del adulto como un requerimiento deontoldgico para el
infante, ignorando sus propias facultades y deseos. Kant, por su parte, establecia que las actitudes
hacia el bien no eran gestadas de manera natural en el ser, debian ser educadas en un marco libre
y humano: “El hombre tiene primero que desarrollar sus disposiciones para el bien; la providencia
no las ha puesto en €l ya terminadas; son meras disposiciones, sin el distintivo de la moralidad”
(Kant, 1968, p. 446, citado en Fernandez, 1985, p. 34). Pestalozzi (1947, citado en Houssaye,
2003) esclarecia el papel fundamental de la madre en la educacién del infante como un motor
indispensable previo a la educacion formal, en donde el nifio desarrollara sus facultades cognitivas
y emotivas para su propia tarea educativa.
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Mas tarde, con el surgimiento del positivismo, nace la pedagogia positivista: su marco
de referencia se centraba en la ensefianza de conocimientos cientificos ttiles y el desarrollo
progresivo del educando. Hoyos (1997) se refiere a la pedagogia positivista —o cientifica— como un
constrefiimiento a la epistemologia para generar discursos refractarios al sujeto cognoscente y a
las relaciones sociales que lo constituyen. Sin embargo, dejé vislumbrar dos aspectos importantes:
en primer lugar, recuperd las aportaciones de la filosofia y la pedagogia centrada en el nifio y; en
segundo, utilizé las pruebas de medicién mental para determinar su inteligencia (Hoyos, 1997). Aqui
principalmente toman fuerza los exdmenes escritos que en el siglo pasado fueron la herramienta
universal por excelencia para evaluar el rendimiento académico.

A raiz de esta fuerza coercitiva de examinacion, la evaluacion se revela como una mera
probacién del poder del profesor contra la libertad de los alumnos, y ejerce una medida de control
disciplinario tanto a la imposicién docente como a lo que el profesor espera que el alumno conteste en las
pruebas escritas y, en general, a lo que debe saber: lo deseable por el profesor mas que por el curriculo
en si. Sin embargo, es preciso establecer aqui un punto de biparticioén del proceso propio de examinacion:
efectivamente, por un lado, la aplicacion de exdmenes ha sido un proceso instrumental que, de manera
simultdnea, ha acopiado, procesado, interpretado y enjuiciado el progreso educativo sin mayor rigor que
su implementacion y resolucion, e hizo de la evaluacién una simple sombra de la valoracion, estimacion y
enjuiciamiento justos y objetivos de un proceso de aprendizaje complejo e integrado; pero, por otro lado,
la examinacion ha sido el tinico medio capaz de recopilar informacion fiable, concreta y especifica sobre
diversos ejes tedricos, circunstanciales e hipotéticos en asignaturas donde es preciso valorar la adquisicion
memoristica de conceptos, el desarrollo e implementacion de algoritmos resolutivos y la solucion de
problemas concretos, como es el caso de las ciencias duras.

Shepard (2006) realiza una serie de aportaciones destacadas sobre la evaluacidn dulica
formativa a partir de estudios de principios del siglo pasado en los Estados Unidos, en los que cita
a tedricos como Thorndike (1913) o Symons (1927), quienes determinaban que la educacion podia
mejorarse mediante la obtencion de pruebas mds objetivas. El objeto central consistia en que los
docentes, mediante pruebas estandarizadas mds apegadas a principios cientificos, debfan precisar
mejor su toma de decisiones. La necesidad de considerar distintos aspectos formativos en el sujeto
aprendiz nace de la premisa de que las pruebas objetivas solamente median “(...) hechos o fragmentos
de informacion en vez de que midieran la capacidad de razonar y la aptitud para la organizacion
(...) (Wood, 1923, citado en Shepard, 2006, p. 10). Tyler (1951, p. 47, citado en Shepard, 2006, p. 11)
—considerado por algunos el padre de la evaluacion educativa debido a sus postulados modernistas—
se dio cuenta de que ‘“(...) la medicién educativa estd concebida, no como un proceso totalmente
distinto de la ensenanza, sino mds bien como una parte infegral [cursivas afiadidas] de esta (...)".
De tal manera se comienza a vislumbrar la evaluacién como un proceso inherente a la intervencion
didactica. Aunque en este periodo ain se la concebia como una serie de pruebas y mediciones, la
visién sobre su independencia con respecto al proceso de enseiianza habia desaparecido y promulgaba
una cohesion procedimental a manera de integracion al proceso diddctico.

Afos después, Nitko (1989, p. 461, citado en Shepard, 2006) promueve una restructuracion
muy importante de los instrumentos y los procedimientos evaluativos y didécticos; seiala que “(la)
comprension que tenga quien disefia pruebas sobre el significado y la estructura del conocimiento
que un estudiante trae al sistema de enseflanza’ podria utilizarse para identificar ‘la comprension
cotidiana de palabras y fendmenos {...} que no concuerden con la comprension canénica de los
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expertos’”. Esta aseveracion demuestra la dificultad que existe y ha existido para el disefio de
instrumentos fiables de evaluacion, simplemente por la codificacion de significados entre docentes
y estudiantes, ademas de la poca abstraccion del docente hacia la comprension subjetiva de la
misma abstraccién natural del alumno. La representacion de la realidad docente y la del alumno
es totalmente diferente; las comparaciones evaluativas deben ser acordes con su nivel cognitivo
—hablamos de experiencia y de nivel de maduraciéon—, este ultimo determinante del grado de
pensamiento complejo entre uno y otro, por lo que en el disefio de instrumentos los docentes deben
pensar en las condiciones intelectuales de los alumnos.

Shepard (2006) propone que los docentes deben comprobar constantemente el logro
de comprension de sus estudiantes, asi como infundirles la importancia de que ellos mismos
asuman la responsabilidad de reflexionar y supervisar su propio progreso. También plantea que
la evaluacion formativa debe atender zonas de desarrollo préximas muy variadas de distintos
alumnos, asi como diversas formas de andamiaje que van requiriendo estos conforme con sus
propios avances; en general, su propuesta de evaluacion formativa basada en Sadler (1989, citado
en Shepard, 2006), promueve que las progresiones de aprendizaje deben ser el centro de la
valoracion de los educandos —y no los estdndares comunes—, enjuiciados por expertos del curriculo
disciplinar y basdndose en su conocimiento previo; todo ello debe sentar sus criterios valorativos
en rubricas que permitan la verificacion objetiva y conjunta, la cual sirva para retroalimentar todo
el proceso. Esta ensefianza debe garantizar la transferencia de conocimientos a contextos nuevos y
diversos: “(...) (De qué sirve el conocimiento si no podemos acceder a él o no podemos aplicarlo?
(...)” (Shepard, 2006, p. 26).

Las teorfas de evaluacion actuales demuestran que las nuevas sociedades —del conocimiento y la
informacién—, las condiciones sociopoliticas, los factores de desarrollo natural y las nuevas corrientes
pedagogicas deben evaluarse de tal manera que adviertan la complejidad que entrafia esa realidad
multidimensional y multifactorial, y proponer formas holisticas, éticas y sistemdticas para valorar,
estimar y enjuiciar los procesos y los productos evidentes, mediante herramientas y estrategias multiples
acordes con los modelos educativos, campos de estudio y disciplinas cientificas, de forma congruente
con el desarrollo humano y la prosperidad social®, intentando favorecer el desempefio integral de los
seres humanos y el desenvolvimiento en su contexto inmediato y mediato, sin olvidar que el centro de la
pedagogia actual es el alumno (portador y constructor del saber).

Como hemos mencionado, el proceso de evaluacién se centra en la valoracién del desarrollo
cognitivo de ciertas facultades y capacidades del sujeto aprendiz, pero no exclusivamente en el
aprendizaje llano de este —también de las destrezas y habilidades adquiridas, la ejercitacion de
valores y la concienciacion de actitudes y toma de decisiones—; sin embargo, entendemos que es el
factor més destacado por evaluar en las condiciones regulares académicas.

La evaluacion en el aula —propiamente del progreso académico de los estudiantes— ha hecho
notar importantes situaciones que denotan deficiencias dentro de nuestro campo de accién docente
y, por amplias referencias, en la educacién en general. Dentro de sus mismos subprocesos podemos
observar claramente una incongruencia ético-académica, instrumentos con estandares minimos de

Debe entender el lector por prosperidad social al hecho favorable de las situaciones que acometen la sociedad en su desarrollo evolutivo, desde
esta perspectiva, a consecuencia de las acciones educativas. La prosperidad social debe esta enunciada en premisas que procuren el desarrollo
cientifico, tecnoldgico, artistico y deportivo de una sociedad, integrada por individuos sanos (psicoldgica y fisicamente), cultos, propositivos
y proactivos.
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confiabilidad®, técnicas y criterios poco ortodoxos, es decir, un sistema de evaluacion complicado
e ineficiente —tanto para recoger informacién como para procesarla y emitir juicios— y poco
confiable, mas atin desde el nuevo enfoque de competencias que plantea exigencias mas rigurosas.

El enfoque de competencias y la evaluacion

Este enfoque de competencias, que ha causado un gran revuelo dentro de la educacion de esta
tercera cultura’, puede resumirse como un paradigma curricular que prevé las necesidades educativas
contemporaneas cimentadas en el desarrollo pleno de los sujetos, la multiculturalidad, el advenimiento
masivo de la tecnologia, los cambios climatoldgicos y sus repercusiones, la deformacién sociocultural
de los principios de jerarquia adquisitiva de bienes materiales y la carencia evidente de valores del
bienestar comuin. Aunque, sin &nimo de generar polémica, vale la pena sefalar que el enfoque es
financiado por el Banco Mundial y apoyado por FMI (Fondo Monetario Internacional), el GATT
(Acuerdo General de Aranceles y Comercio), el BIP (Banco Internacional de Pagos) y, por supuesto, la
UNESCO (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura) (Moreno
y Soto, 2005). De ello puede inferirse un trasfondo de perpetuaciéon de dominio de clase; no obstante,
el enfoque es benévolo con los pedimentos reales de las sociedades contemporaneas y las necesidades
did4cticas.

Este enfoque estd recientemente vinculado de manera muy estrecha con el psicopedagdgico
socioformativo complejo (ESC), el cual promueve ‘A...) la formacién humana basada en competencias
en los diversos contextos, tomando como base la construccién del proyecto ético de vida, las
potencialidades de las personas y las expectativas sociales con respecto a la convivencia y la produccién
(Tobon, 2006, p. 6). Conforme con Tobén (2006, p. 6), todo este entramado esta fundamentado en:

(...) el curriculo sociocognitivo complejo (Tobén, 2001), la teoria critica de Habermas
(1987), La quinta disciplina (Senge, 1994, 2000), el pensamiento complejo (Morin, 2000a),
el paradigma sociocognitivo (Roman y Diez, 1994, 2000; Roman, 1998, 1999), la formacion
basada en competencias (Maldonado, 2001), la pedagogia conceptual (Zubiria, 1998) y el
aprendizaje estratégico (Pozo y Monereo, 1999) (...).

Ademds, estd fuertemente sustentado igualmente por la teoria de la educaciéon emocional
(Salovey y Mayer, 1990° y, mas tarde, por Goleman, 1995/2004), la teoria de las inteligencias

4 El disefio de los instrumentos de recopilacion de informacion, asi como los de verificacién, implican un grado de confiabilidad que estd en
funcién directa de los objetivos evaluativos, los contenidos revisados, la estructura del instrumento y sus ejes de referencia, su aplicacién y
supervision, la interpretacion de su informacion y los criterios de estimacion y enjuiciamiento. De este modo, un instrumento serd confiable
siempre y cuando cada uno de sus componentes mantenga congruencia con los objetivos concretos de evaluacién curricular, se apegue a
criterios justos que validen su pertinencia, denote una estructura objetiva con reactivos o ejes de atencion inteligibles y codificables por sus
evaluados, se implemente en condiciones que garanticen el antiplagio, y su sistema de interpretacion y enjuiciamiento sea prudente conforme
a estandares éticos e imparciales.

> Laprimer cultura se refiere al humanismo; la segunda, a la ilustracion. La tercera, se entiende desde una nueva filosofia natural fundada en la
comprension de la importancia de la complejidad de la evolucién (Brockman,1995, citado en Gonzdlez, 2004).

¢ La fuente original de este articulo es Salovey, P. y Mayer, J. D. (1990). Emotional Intelligence. Imagination, Cognition, and Personality, 9(3),
185-211 que aparece compilado en el libro Emotional Intelligence. Key Readings on the Mayer and Salovey Model editado por Peter Salovey y
Marc A. Brackett y John D. Mayer; y esta tltima es la fuente que consulta el autor del articulo.
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multiples (Gardner, 1983), la ensefianza situada (Brown, Collins y Duguid, 1989), el aprendizaje
basado en problemas y las teorias nutrientes del constructivismo en si (Coll, 1997; Escribano y Del
Valle, 20087; Zubiria, 2004).

La metodologia para evaluar competencias descansa en la premisa de la valoracién y
estimacion cuantitativa y cualitativa del progreso evidente de competencias diversas segun criterios
éticos y objetivos. Se fundamenta en la evaluacién integral, la cual “(...) debe permitir tomar
conciencia frente al desarrollo holistico de todos los procesos que implican: el desarrollo humano,
la educacién por procesos, la construccion del conocimiento, la transformacion socio-cultural desde
el liderazgo, y la innovacion educativa, pilares esenciales de una Escuela Transformadora y que
responden a una propuesta de fundamentos filoséficos, psicoldgicos, epistemoldgicos, socioldgicos
y pedagdgicos que asumieron los paises cuando decidieron transformar los sistemas educativos y
buscar mejor calidad en los mismos” (Iafrancesco, 2005, p. 17-18); en la evaluacién holistica, a su
vez, que busca extraer descripciones a partir de observaciones de lo global y lo concreto, més que de
lo simplemente cuantificado y disgregado (Tezanos, Daza y Cabrerizo, 1998). Tobon, Rial, Carretero
y Garcia conciben que la evaluacion basada desde el enfoque de competencias “(...) se orienta a
evaluar las competencias en los estudiantes teniendo como referencia el proceso de desempefio
de estos ante actividades y problemas del contexto profesional, social, disciplinar e investigativo,
teniendo como referencia evidencias e indicadores, buscando determinar el grado de desarrollo de
tales competencias en sus tres dimensiones (afectivo-motivacional, cognoscitiva y actuacional) para
brindar retroalimentacion en torno a fortalezas y aspectos a mejorar (...)” (2006, p. 133).

Algunas concepciones importantes de evaluacion

Muchos tedricos han dedicado sus investigaciones y propuestas educativas a la evaluacion. La
concepcion general de la evaluacién escolar —en todas sus dimensiones, pero primordialmente la de
competencias— es relativamente clara en la actualidad. Por un lado denota precision en su acepcion
valorativa, aunque, desafortunadamente, por otro, manifiesta insuficiencia en su desarrollo dentro del aula.

Al respecto, Sacristdn (1998, p. 337) comenta: “(..) el concepto de evaluacién tiene una
amplitud variable de significados posibles. Se imponen o no en la prictica segun las necesidades
a las que sirve la evaluacioén y en funcion de las diferentes formas de concebirla (...)”. En este
sentido, la evaluacion se concibe como un proceso complejo, determinado en la praxis, pero atin asi,
dificil de concretar, ya que toma diferentes matices de acuerdo con su enfoque, utilidad, propdsito
y dimension.

Es necesario hacer esta aclaracion debido a que el problema de la evaluacién del aprendizaje
parte de esta aseveracion, es decir, desde la multiconcepcion del término educativo y su especificidad
limitante. Aunque es muy sabido que la evaluacién plantea diferentes dimensiones, propdsitos,
alcances y, ademds, puede ser clasificada de muchas maneras, la simple evaluacién de los alumnos
—sin que esta sea exclusiva del aprendizaje— tiene la caracteristica de ser concebida desde diferentes
enfoques. De cualquier modo, resulta conveniente abundar sobre distintas acepciones desde la
perspectiva de algunos tedricos educativos clasicos.

7 El aprendizaje basado en problemas (ABP) fue desarrollado en la Universidad de McMaster en la provincia de Ontario, Canada en la Facultad
de Medicina en 1969 (citado en Escribano y del Valle, 2008).
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Tyler (1950, citado en Tello, 2009, p. 50) asumia la evaluacién como el “(...) proceso que
determina hasta qué punto se han conseguido los objetivos educativos (...)’” definicién que vino bien
durante muchos afios al enfoque por objetivos que protagonizo el tradicionalismo didéctico.

Mas tarde Cronbach (1963:244, citado en Gairin, 1995, p. 60) defini6 la evaluacién como
el “(...) proceso de recopilacion y utilizacién de la informacién para tomar decisiones (...)”, idea
que, sin duda, marcé la evolucion conceptual del proceso evaluativo de una evaluacion estdtica
a una evaluacion orientativa. Este periodo fue considerado como la primera generacion de la
evaluacion, basada en la medicién del contenido curricular, la cual, segtin Scriven (1967, citado
en Tello, 2009, p. 50), se concibe como el “(...) proceso por el que se determina el mérito o valor
de alguna cosa (...)"".

Scriven subray6 un concepto bastante valioso de la evaluacion —aunque por muchos afos
esto ha generado procesos estimativos tendenciosos—: la meritoriedad. El proceso de valoracion
y enjuiciamiento educativo es un quehacer de cardcter meritorio, en donde los sujetos o entidades
evaluadas deben hacer notar el merecimiento de un juicio en consideracién de sus facultades
evaluadas con justicia, de acuerdo con un método bien definido. Scriven contribuyé a lo que se
conoce como la segunda generacién de la evaluacion.

Bloom y otros (1971, citado en Tello, 2009, p. 50) la proponen como la “(...) reunién
sistematica de evidencias a fin de determinar si en realidad se producen ciertos cambios en
los alumnos y establecer el grado de cambio en cada estudiante (...)’” , percepcion, por demds
evidente, propia del conductismo pedagdgico cldsico. Esta, como todos los modelos posteriores
a 1967, ya esbozaba, de forma implicita, el enjuiciamiento del evaluador y la tercera generacion
evaluativa (Muiioz, 2007). Carrefio (1985) la entendia como un proceso organizado que permite la
obtencién de informacioén util para apoyar la toma de decisiones; una evolucién de la concepcién
crobachiana sobre la evaluacion organizacional, que deja ver cierta precision en la clase de
informacién necesaria para el proceso efectivo.

Nevo (1983) la concibe como la medicion de consecuencias deseables e indeseables de las
acciones realizadas para alcanzar una meta que se valora. Nevo asumia en su concepcion una
serie de consecuencias bivalentes, producto de acciones programadas que tenian que corroborarse
para estimar, implicitamente, decisiones. Este planteamiento superaba la definicién paralizada de
determinacion de un valor curricular para tomar decisiones; la establecia como un punto alternativo
que suponia consecuencias enddgenas en la deseabilidad e indeseabilidad, lo que, mds tarde,
desencadenaria miiltiples nuevas concepciones.

Stufflebeam y Shinkfield (1987, p. 19), por su parte, establecieron que la evaluacién era ‘«...)
el enjuiciamiento sistematico de la valia o el mérito de un objeto (...)”, definicion bastante simple,
pero que destacaba el tipo de proceso que la evaluacién requeria: un proceso sistemadtico, es decir,
un todo compuesto por multiples elementos que articulada y metodolégicamente proporcionan un
fin comun, validado y completo.

Una definiciéon mds actual, precisa y abundante seria la de Ferreres y Gonzdlez (2006, p. 174),
quienes (basados en Jiménez, 1997, 1999 y 2002 a y b) la entienden como “(...) un proceso continuo,
ordenado y sistemdtico de recogida de informacién cuantitativa y cualitativa, que responde a
ciertas exigencias —vdlida, dependiente, fiable, til, precisa, viable, etc.—, obtenida a través de
diversas técnicas e instrumentos, que tras ser cotejada o comparada con criterios establecidos nos
permite emitir juicios de valor fundamentados que faciliten la toma de decisiones y que afecten
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el objeto evaluado™. Los autores precisan diversos elementos que profundizan considerablemente
y enriquecen la apreciacion de la evaluacién como un proceso robusto, sistémico, deterministico
y activo. La idea de la negociacion implicita en esta concepcion define la cuarta generacion de la
evaluacion.

No obstante, es nuestro turno ahora de esclarecer una apreciacion de la evaluacion
escolar de los estudiantes, que se apegue a las necesidades de la sociedad actual; que
abarque los aspectos demandados curricularmente; que denote la apertura a los enfoques
contempordneos —primordialmente al de competencias y al socioformativo— ,y que retome
las caracteristicas inherentes de la evaluacion escolar de manera integral. De tal forma, seria
recomendable establecer, ademds, que la toma de decisiones a la que Ferreres y Gonzdlez
se refieren sea para actuar, en consecuencia, a favor del desarrollo del sujeto —en todas sus
dimensiones: en el aprendizaje, desarrollo de actitudes y conductas, fomento de valores,
estimulacién de inteligencias, formacién de habitos, activacién de aptitudes, ejercitacion de
destrezas, etcétera—, ya sea contribuyendo sobre su situacion cognitiva o en la metodologia
didactica del educador. Ademds, debemos aclarar que el aprendizaje es simplemente una
parte del binomio bidireccional ensefanza-aprendizaje escolar —en donde, efectivamente, el
aprendizaje en la actualidad ha demostrado ser auténomo, pero potencialmente 6ptimo en
su andamiaje didactico— en el cual, tanto docente como discente participan activamente y
en el que, como hemos insistido, se denota cierto reduccionismo en los enfoques educativos
actuales. Bixio (2003) argumenta su inquietud por mostrar que la evaluacidn escolar aparece
permanentemente centrada en el alumno y que el proceso de ensefianza-aprendizaje es el
proceso a evaluar propio dentro de la escuela: “(...) la evaluacién forma parte indisoluble
de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje escolar” (p. 10), sin que esta primera esté
circunscrita exclusivamente al proceso binomial, sino inmersa en el complejo progresivo de
construir conocimiento y aprehenderlo.

De esta manera, finalmente, la evaluacién la entendemos como un proceso de recogida de
informacion, ademads de continuo, ordenado, sistemdtico y complejo’; que requiere de una dedicada
planeacidn; que es en si mismo un sistema de subprocesos alternos, de distinto orden pero articulados
y que tienen como fin comun la constatacion y estimacion de la construccién del aprendizaje y el
desarrollo de facultades del alumno, en donde los resultados arrojados se interpretan con justicia
y objetividad para tomar decisiones y actuar, en consecuencia, para incrementar dialécticamente
el desarrollo integral de los educandos y su vida plena. Mufoz (2007) lo plantearia como la
quinta generacion de la evaluacion, que implica la investigacion social, el enfoque sistémico y su
concepcion institucidn-organizacién per se.

8 Existe una compilacién muy completa, como un marco de antecedentes de evaluacién educativa y calidad en la educacion, llamada “evaluacion
educativa. Calidad de la educacién” de Carlos Marfa de Allende. Es realizado en 1990 por la ANUIES y contiene una bibliografia muy
completa y comentada de documentos, articulos y libros con material al respecto; muy valioso para extender nuestro acervo académico y de
consulta sobre evaluacion educativa en general.

La evaluacion es considerada como un proceso complejo por su intrincada metodologia escolar, mas no por su cardcter natural, pues es
na actividad humana espontdnea. Sin embargo, la evaluacién formal ejercida en la escuela conlleva a planificar, confeccionar, desarrollar
y valorar los recursos que se llevan a cabo durante todo el proceso educativo, en un comportamiento dialéctico evolutivo. No es nuestra
intencion abrumar al lector insistiendo en la complejidad de la evaluacién como un obstaculo epistemoldgico de su connotacion esencial, sino
es preciso concientizarlo de su estructura dindmica y voluminosa, por cuanto es necesario hacer para realizarla de manera justa, sistemdtica
y objetiva.
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Aportaciones a la evaluacion contemporanea

Diaz Barriga y Herndndez (2002, basadas en Jorba y Casellas, 1997; Miras y Solé, 1990;
Santos, 1993; Wolf; 1988), proponen seis aspectos implicados dentro de la evaluacién del proceso
de ensefianza-aprendizaje:

+ La demarcacién del objeto, situacion o nivel de referencia que se ha de evaluar
+ El uso de determinados criterios para la realizacién de la evaluacién

+  Una sistematizacion para la obtencion de la informacion

+  Una representacion lo més fidedigna posible del objeto de evaluacién

+ La emision de juicios

- La toma de decisiones

Aunque Diaz Barriga y Herndndez (2002) hacen hincapié en que la sistematizacion para
la obtencién de la informacion debe existir, mas no ser rigurosa, nosotros argumentamos que la
sistematizacion debe tener un grado mayor de profundidad y compromiso ético. El disefio eficaz
de instrumentos, su seleccién, técnicas de aplicacion y momentos son elementos que determinan
significativamente el fracaso o éxito de una evaluacion escolar. Ademds, cabe mencionar que nosotros
adoptamos la filosofia administrativa de Nacional Financiera'® y otras empresas de vanguardia en el
area, en donde la toma de decisiones conduce a acciones, una decisién que no se traduce en accién
o acciones en realidad no es una decision funcional. Diaz Barriga y Hernandez, junto con muchos
otros tedricos (Livas, 1988; Carrefio, 1985; Cronbach, 1963; Ferreres y Gonzalez, 2006; House, 2000)
asumen la implementacién de acciones dentro de la toma de decisiones. Consideran que las decisiones
tienen una implicacion mental y no activa —la intencion de distinguir esto es debido a que las decisiones
muchas veces quedan estrictamente en nuestra estructura cognitiva, en el escritorio o descritas en
algun lugar, sin la determinacién o el potencial requerido para implementarlas adecuadamente—.

Stufflebeam, y Shinkfield (1987) y House (2000) insisten en la idea de tomar decisiones al
evaluar, asumiendo una eleccion al decidir, como una accion en si misma activa, cuando lo ideal es una
reaccion proactiva. Por tanto, nosotros agregamos un Ultimo aspecto que a continuacién se explicita:

Implementacion de acciones pertinentes proactivas'!

De igual modo hacemos hincapié en que la informacidn recopilada es informacién posible de
procesar e interpretar, de acuerdo con ciertos preceptos actitudinales, procedimentales y cognitivos,

Nacional Financiera es una empresa que encabeza la politica de accion, mas que de simple decision. Las decisiones son elecciones que
direccionan el albedrio hacia una preferencia; si una decisién se toma con ligereza, puede solo ser solo un producto idealista y no activo. Esto
promueve directamente, como consecuencia obligada, una accién inmediata en la toma de decisiones.

Frankl (1946), neurdlogo y psiquiatra austriaco, en su libro El hombre en busca de sentido, define la palabra proactividad como una actitud en
la que el sujeto asume el pleno control de su conducta vital de modo activo, lo que implica la toma de iniciativa en el desarrollo de acciones
creativas y audaces para generar mejoras, haciendo prevalecer la libertad de eleccion sobre las circunstancias de la vida. El término toma
popularidad afios después para hacer notar la diferencia entre ser activo y ser dindmico y propositivo en busca de la mejora continua. Al
hacer uso del término en la implementacion de acciones, nos referimos precisamente al cardcter propositivo, eficiente y prdospero de las
consecuencias deseables de los resultados de la evaluacion, primordialmente en los alumnos.
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y los juicios de valor emitidos serdn el reflejo del proceso de interpretacion, segin un enfoque
basado en la ética y la pedagogia integral.

Es posible, también, distinguir una dicotomia en la acepcion de la evaluacion escolar con
respecto a su funcion; Diaz Barriga y Ferndndez (2002) determina, conforme a Coll (2002), que
existen dos funciones inherentes de la evaluacion: la funcion pedagogica y la funcion social. La
primera, se encarga de mediar el proceso de ensefianza-aprendizaje de acuerdo con los resultados
esperados y obtenidos, en razén del beneficio cognitivo y desarrollo integral del educando. La
segunda, tiene como finalidad la representacién cuantificable del desempefio académico, la
acreditacion, la certificacion, la promocién y el reconocimiento de la sociedad. Ambas, de manera
conjunta, complementan el sistema evaluador educativo. Es imposible analizar una sin considerar
la otra; las dos se entretejen y se permean reciprocamente determinando el progreso escolar de los
alumnos y poniéndolo de manifiesto ante la sociedad.

En este sentido, es importante destacar que el concepto y vision de evaluacién que un docente
asume deviene de la “dimension psicopedagdgica y curricular” (Diaz Barriga y Herndndez,
2002), en donde se contempla la conceptualizacion de la evaluacion a partir de un modelo tedrico
conceptual, las funciones de las tareas de evaluacion desde un planteamiento curricular determinado
y las decisiones sobre qué, como, cudndo y para qué evaluar.

Evaluar a un sujeto es sinénimo de responsabilizarse por lo que se dictaminard como
resultado y, por ende, entender que la capacidad o incapacidad de un docente al llevar a cabo la
accién evaluadora determinard, de manera significativa, diferentes situaciones del sujeto aprendiz,
principalmente, su desarrollo cognitivo (progreso académico), psicosocial (estratificacién escolar) y
emocional (motivacional).

La incidencia y el entramado de todas las teorias pedagdgicas actuales hacen posible la
explicacion de una necesidad evaluativa efectiva, pertinente y que refiera a los pedimentos sociales
en el mundo posmoderno.

La evaluacién educativa, en general, nos permite poseer cierto grado de conocimiento acerca
de un determinado fenémeno educativo y, con ello, valorar una situacién y emitir juicios para
actuar. Santos (2000) enfatiza su interés en una evaluacién justificada, no tanto en proponer alguna
definicién que satisfaga las necesidades actuales, sino esclarecer sus razones y propdsitos. Al
respecto escribe: “(...) lo fundamental, a mi juicio, no es hacer evaluacion, ni siquiera hacerla bien.
Lo fundamental es conocer el papel que desempeiia, la funcién que cumple, saber quién se beneficia
de ella y, en definitiva, al servicio de quién se pone” (p. 9).

Aunque en la actualidad parece indispensable conceptualizar la evaluacion educativa, o
mejor dicho, definirla considerando un contexto espacial y temporal especifico, resulta conveniente,
después de haber hecho un esfuerzo por definirla en parrafos anteriores, priorizar sus razones y
Justificar su importancia.

Fundamentalmente, la inspiraciéon de un sistema de evaluacion reside en su propia
epistemologia. Las estrategias, instrumentos, criterios, ponderaciones, indicadores, evidencias,
momentos, tipos, escalas y demds elementos emergen de la concepcion epistemoldgica y ontoldgica
del proceso complejo que se suscita al recoger, interpretar, valorar y enjuiciar datos, asi como en la
toma de decisiones y acciones, y no solo en su simple proceder técnico-metodoldgico.

12 Definimos un sistema de evaluacién como el conjunto de elementos que articuladamente ejercen su funcién especifica para que se lleve a cabo
un proceo evaluativo.
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Aunque Santos (2000) define su postura de evaluacion educativa como una evaluacién ideal
democrdtica, en donde todo el contexto, actores y objetos educativos deben ser evaluados por igual;
nuestro quehacer epistemoldgico es concentrarnos en la evaluacion meramente del desarrollo
integral cognitivo, afectivo, axioldgico y volitivo, sin discriminar el vinculo indisoluble que existe
en el entramado evaluativo de los demds factores (actores, objetos y contexto) y la tltima pieza del
escalafon del poder.

El mismo describe propiamente caracteristicas generales de la evaluacién escolar: al alumno se
le examina en tiempo y forma determinada; los resultados que recibe son practicamente inapelables;
se le considera fundamentalmente el autor y tnico responsable de los mismos. Y aunque, a decir
verdad, la nueva concepcion de la evaluacién integral, humanista y constructiva apuntarian a
una mayor flexibilidad en tales sentidos, existen factores que no pueden alterarse tan ficilmente.
Ejemplo: si las evaluaciones formales u oficiales no tuvieran tiempos especificos bien definidos, los
periodos de validacién y acreditacidn correrian riesgos importantes de seguimiento. Ahora bien, en
los otros casos podria ocurrir algo distinto. La virtud inapelable del juicio del docente puede ofrecer
mas democracia segun criterios de revaloracion, sin que esto signifique restarle autoridad oficial al
evaluador, sino, por el contrario, ofrecerle la oportunidad de aceptar su humanidad y subjetividad y,
como los jueces de futbol americano, tener la posibilidad de rectificar segtin otras posturas. Estas
otras posturas pueden venir de procesos de valoracion conjuntos o individuales —coevaluacion y
autoevaluacion— o, en casos mas especificos, de la opinién de otros docentes. De esta manera, el
alumno podria adquirir un mayor grado de autonomia y mejor desarrollo de pensamiento reflexivo
y critico, siempre y cuando esto contribuya a fomentar espacios de didlogo y argumentacion validos.
De igual forma, catalogar al sujeto evaluado como tnico responsable de su éxito o fracaso escolar
seria demeritar en si misma la facultad docente y su calidad formadora, asi como deslegitimar
su funcién potenciadora. Asi, el fracaso escolar en una evaluacién no es sinénimo de derrota, es
sinénimo de alerta.

Hasta cierto punto es sabido que la evaluaciéon debe ser un proceso sistemdtico y
secuencialmente 16gico, en donde sus partes se articulan e integran metodoldgicamente para un fin
claro y preciso. Las bases en donde estos principios se cimienten deben ser justificables en materia
pedagogica.

Gronlund (1985) propone algunos principios generales de evaluacion:

1.  Determinar y aclarar qué es lo que ha de evaluarse.

2 Las técnicas de evaluacion deben seleccionarse en términos de los propdsitos que han
de cumplirse.

3. Laevaluacion totalmente inclusiva requiere una amplia gama de técnicas de evaluacion.

4.  La utilizacion apropiada de las técnicas de evaluacion demanda una clara consciencia
de sus limitaciones y de sus puntos fuertes.
5. Laevaluacién es un medio para un fin y no un fin por si misma.

A decir verdad, aunque para algunos resulten obvias algunas de estas caracteristicas, es
importante hacer notar que para Gronlund, como para muchos otros tedricos, la evaluacion
requiere de una planificacion sumamente meticulosa, independientemente de si los momentos de
desarrollo y aplicacion estan previamente definidos. Cabe aclarar que la evaluacion ideal, al igual
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que muchas otras caracteristicas de la didéctica, deben ser disefiadas por los propios ejecutores. En
este marco, los disefiadores de los sistemas evaluativos debieran ser los docentes a cargo de aplicar
los modelos, y tendrian la tarea de elaborar y delinear las formas, instrumentos, reactivos, criterios,
ponderaciones, momentos, tiempos, indicadores, interpretaciones, valoraciones, calificaciones vy,
por qué no, sistemas de acreditacion de uno o un grupo de alumnos, asistidos en buena medida por
los actores directos mismos: los sujetos evaluados. La evaluacion actual, esta quinta generacion,
promueve una evaluacion de calidad, asumida como “(...) una decisién personal, para efectuarla
segun el estilo de vida del actor, quien de acuerdo a su escenario, la convertird en un ejercicio
profesional, en una investigacion permanente, en un desempefio de libertad, y sobre todo en una
practica de amor (...)” (Muifioz, 2007, pp. 191-192).

Si bien sabemos que esto es una utopia educativa, al menos debemos participar activamente
en el disefio y reajuste de las caracteristicas de nuestro propio sistema evaluador, lo mas estrecho
posible al sistema institucional y curricular en el que nos encontremos, de tal manera que nosotros
tengamos porcentualmente mayor participacion como sujetos evaluadores primarios.

Garcia (1989), por su parte, define igualmente algunos aspectos a considerarse en la evaluacion
que habremos de tomar en cuenta:

a) holistica e integrada

b) contextualizada

¢) coherente: epistemoldgica, que el proyecto educativo se evalie
d) formativa

e) regida por la ética formal y sustancial

Sin duda los aspectos sugeridos no solo nos obligan a repensar el fin y funcién de la
evaluacién necesaria, sino a precisar su especificidad. Por supuesto habrd de estar basada
en la compleja realidad de los sujetos y en cada una de sus partes implicadas como un
sistema integral; deberd estar cimentada en el contexto que se desee verificar; tendrd que ser
pertinente; deberd emitir juicios cuantitativos y cualitativos y; habrd de ser producto de la
justicia y objetividad.

Una guia préctica para establecer diez pasos para llevar a cabo una evaluacién podria ser la
que propone Tenbrink (2006), distribuidos en tres fases: preparacion (1 al 5), recogida de datos (6
y 7) y evaluacién (8 al 10):

1. Especificar los juicios a emitir y las decisiones a tomar —o posibles decisiones a tomar—
2. Describir la informacién necesaria

3. Localizar la informacién ya disponible

4.  Decidir como y cudndo conseguir la informacion necesaria

5. Construir o seleccionar los instrumentos de recogida de informacioén

6.  Obtener la informacion necesaria

7. Analizar y registrar informacion

8.  Formular juicios

9.  Tomar decisiones e implementar acciones (sugerido por nosotros)

10.  Resumir y dar a conocer los resultados de la evaluacion
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Tenbrink, en el paso 7, resume un proceso que debiera estar explicito en dos etapas.
Primeramente, el analizar la informacién se establece al disgregar los elementos que la componen
con fines de observacion, estudio y comprension; sin embargo, el hecho de comprender la
informacién atomizada requiere de un proceso hermenéutico minucioso, que involucra la lectura
atenta, la decodificacion y la re-codificacion sintética. Implicar la interpretacién dentro del andlisis
resta importancia a su funcién de vital categoria.

Otro de los factores indispensables en la evaluacion es establecer sus funciones. Carrefio
(1985) sefiala algunas importantes [cursivas afadidas]:

+ Ayudar al que aprende a darse cuenta de cOomo debe cambiar o desarrollar su
comportamiento (actitud, en este caso)

+ Permitir al que aprende a como obtener satisfaccion cuando esta haciendo algo como es
debido (motivacion)

- Proveer al que aprende una base para las decisiones subsiguientes sobre lo que aprende
(saber ser)

+ Discernir el procedimiento que convenga seguir (saber decidir)

+ Suministrar informacién necesaria para poder revisar la totalidad del programa de estudio
(0 en este caso de los temas revisados y los proyectos y problemas abordados)

Loégicamente, ademds de estas, no podemos olvidar la funcién primordial de evaluar: obtener
informacion para con ello contribuir al desarrollo mismo del sujeto de manera integral y de sus
competencias dentro de una sociedad.

Ahora, las valoraciones en evaluacién pueden tener dos tintes: cualificar o cuantificar las
interpretaciones. La evaluaciéon puede emitir juicios dialdgicos que recuperen situaciones de
crecimiento, fortalecimiento, replanteamiento o rectificacién, mediante un sistema comunicativo
eficaz y asertivo, o bien, plantear todo el complejo epistemoldgico-metodoldgico en un valor escalar.

Hacia una nueva evaluaciéon basada en competencias

Si bien es necesario un modelo que considere ambas posturas, tanto el nimero como el
enunciado interpelado, en la evaluacién escolar basada en competencias es preciso apuntalar que
los procesos debieran darse como subsistemas no paralelos, es decir, en etapas distintas. Ante la
cruda dicotomia cldsica del paradigma de investigacion cuantitativo y cualitativo, Cook y Reichardt
(2005) establecen que en la investigacion evaluativa ambos paradigmas pueden coexistir, cada cual
con sus caracteristicas: “(...) la combinacion de los dos seria mas adecuada para las necesidades de
la investigacion (...)” (p. 30), y asimismo para la determinacién de los resultados de una evaluacion.

Dentro de la teoria evaluativa corriente, los resultados juiciosos tienen que obedecer a
caracterfsticas peculiares. Deben:

- ser inteligibles y decodificados sin mayor complicacién
« revelar con fidelidad la realidad evaluada
« pertenecer a la moralidad y objetividad evaluativa definida
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+ contribuir a la reconstruccion de los hechos evaluados con miras de mejorar su composicion
o0 accion, y
+ estar en un rango socialmente estdandar de cualidades o cantidades

Este tltimo aspecto es el que define la manera de cdmo describir la realidad evaluada. Un
nimero, por muy preciso en su longitud decimal, solo bosqueja una aproximacion tangible que, para
fines automatas —de suficiencia, acreditacién o clasificacion—, funciona 4gilmente. Sin embargo,
la realidad compleja no puede evaluarse mds de esta forma tnicamente; los preceptos verbales, la
adjetivacion abundante, la construccién de significados holisticos, la interpretacion sistematico-
humanistica de los progresos y la verbalizacion pertinente de los procesos y productos evidenciados
conforman la otra cara del juicio requerido. Este tltimo, es el mds especifico y necesario para el
enjuiciamiento justo y objetivo.

Los métodos de evaluacion tradicionales generalmente carecen de una evaluacion cualitativa
factual y descrita. La evaluacion preponderante en la sociedad actual del conocimiento requiere que
los resultados no tan solo se construyan en ambas categorias, sino que exista una metodologia clara
y escrupulosa para obtenerlos. Tal metodologia debe especificar un orden l6gico de construccion vy,
como sefialamos antes, deberd ser de manera no paralela, sino una como consecuencia de la otra.

El resultado medible, tangible, es el resultado final y oficial, el que determina la estratificacion
académica y la clasificacion aprobatoria / reprobatoria de un grupo escolar. Este resultado, aunque
no es el definitivo en ninguna esfera humana, concentra un peso social descomunal. Tal es el
impacto que puede llegar a determinar indices importantes de desercion y rezago educativo o,
en otras circunstancias mayores, pero innegables, hasta traumas y trastornos. De este modo, es
imprescindible cuidar el aspecto cuantitativo de los resultados para que no se manifieste como
un descuido, una malinterpretacion, un valor azaroso o un error, pero tampoco como una muestra
sobrevalorada o no meritoria del progreso esperado.

Este resultado escalar debe responder a un proceso riguroso de interpretacién, pero no
tan solo de los productos académicos, ni del mérito resuelto de su cumplimiento escolar o de
su comportamiento apegado a determinada disciplina impuesta. Debe ser reflejo estrechamente
fidedigno de la interpretacion de la realidad escolar integral del alumno.

Entendido esto, debemos establecer que la evaluacion cualitativa permite, segin Monedero
(1998), la reconstruccion y descripcion de la realidad. Resultaria practicamente imposible apegar a
consciencia los resultados de tal realidad a un valor medible si nos enfocdramos exclusivamente en
interpretarlos y realizar una conversion escalar. Por tanto, lo conveniente indica hacer primeramente
una valoracion descriptiva, sistematica y meticulosa del complejo escolar del alumno en su realidad
ontoldgica educativa, a partir de su desarrollo integral en consideracion de sus facultades cognitivas,
afectivas, axioldgicas y volitivas.

Asi, la evaluacion se realizaria, en primera instancia, de manera cualitativa; se agotarian —en
relacién a lo posible— los medios para interpretar y describir la realidad escolar de los alumnos
en pro de su estimulacion afectiva y cognitiva y, a partir de ahi, se reinterpretaria tal informacion
considerando la escala valorativa oficial, tomando en cuenta ya el registro continuo de sus productos
y procesos dentro de sus ponderaciones e indicadores. Esto no significa, de ningtin modo, desvirtuar
del proceso mismo, estimando valores de manera casual, tendenciosamente o apegados a una falsa
compasion humana, sino tener la apertura a posibilitar, conscientemente y con ética, la estimacion
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de los resultados fidedignos que ameriten, conforme a su desarrollo integral, respetando puntos de
vista, haciendo hincapié en la subjetividad de las interpretaciones, pero demostrando empatia en las
negociaciones y alimentando la motivacion.

Precisamente la apreciacion cualitativa puede permitir, con mayor claridad, la objetividad
de los juicios y la imparcialidad de los criterios resultantes. Ello puede resignificarse en un
valor escalar de forma mucho mas precisa que la que ofrecen los métodos automatas simples
de conversion directa que los instrumentos de recoleccion generalmente utilizan. La valoracién
cualitativa, entonces, recupera la informacion acopiada, la interpreta y analiza, la enjuicia y registra;
luego, se reinterpreta mediante instrumentos de verificacion —matrices de rubricas, hojas de escalas
estimativas o listas de cotejo— y se pondera un valor escalar a partir de las conjeturas estimadas.

Cualificar para cuantificar responde a una necesidad propia del modelo psicopedagdgico
posmoderno, que procura rebasar los resultados del modelo conductista que aun prevalece en las escuelas.

En si, una evaluacién que pretenda ser un proceso integral, que busque la valoracion efectiva
de los sujetos aprendices en condiciones diversas y que pondere la calidad humana y no tan solo
el método intersubjetivo de recepcidn-acomodacion-asimilacion de informacién, no puede ser
un proceso exclusivamente técnico-metodolégico. Es decir, no puede ser la simple conversion
ponderada de los productos y procesos; no puede estar limitada por la consecucién de evidencias
sujetas a un indicador y a una puntuacion; ni tampoco puede ser la acumulacion de valores parciales
que han representado sucesivamente desempefios diversos o su promedio. La evaluacion, en estos
términos, debe llegar atin mds lejos. Debe contemplar la calidad de una valoracién que pormenorice
todo ello, pero ademas se afine en la apreciacion del evaluador. Dicha apreciacion tendrd que estar
sometida a un proceso de andlisis y sintesis concienzudo, que otorgue el mérito objetivo de la
evolucion del desarrollo de fodas sus competencias, acorde con una vision holistica progresiva de la
situacion inicial de los educandos y del logro conseguido a lo largo del proceso didactico. Es cierto
que los progresos deben estar en funcién de los objetivos curriculares —o indicadores de logro—,
pero estos no pueden pasar por alto las capacidades innatas individuales. El nivel de logro de los
indicadores puede movilizarse de tal forma que responda a expectativas docentes previamente
establecidas, siempre y cuando no subvalore los indicadores minimos de desarrollo y entorpezca
los fines educativos grupales y curriculares. Por ello, es preciso cualificar antes de reunir todas la
evidencias para cuantificar y emitir resultados terminales, para asi poder equiparar y equilibrar
ambos aspectos y esto nos conduzca a un resultado final mas justo y fidedigno.

Las nuevas tendencias de la evaluacion, acordes con las necesidades imperantes de las
sociedades actuales, propiamente basadas en el enfoque de competencias, obedecen, en resumen, a
lo siguiente:

+ Definir desde un inicio las condiciones en las que los sujetos seran evaluados, asi como
planear detalladamente distintos elementos

- Establecer criterios y ponderaciones en conjunto (docentes y alumnos)

+ Disefiar instrumentos variados (ponderando la examinacion en contenidos factuales o
algoritmicos)

- Formular estrategias de aplicacion de pruebas para evitar el plagio, la copia parcial o total
de productos

- Basarse en otras opiniones para interpretar datos cualitativos, es decir hacer uso de la
coevaluacidn y la heteroevaluacion
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« Valorar y enjuiciar los procesos y productos antes de determinar valores escalares, es decir,
cualificar para cuantificar

+ Tener la posibilidad de evaluar de manera potencial, lo que significa poder establecer
pardametros evaluativos no previstos en las temdticas de clase, pero posiblemente deducibles

+  Emitir resultados tanto numéricos como descriptivos

- Utilizar los resultados, principalmente los cualitativos, para replantear el ejercicio didactico

Finalmente, es necesario recuperar que la evaluacion es una mera comparacién de esquemas
preestablecidos (deseables) con pardmetros evidentes y no evidentes, donde los primeros aseguran,
de buena o mala manera, un punto de comparacion, pero los segundos requeriran de manifestarse
en algin tipo de evidencia para poder ser tomados en cuenta. Esta vision, ciertamente reduccionista,
permite al evaluador analizar cada elemento, funcion y fin evaluativo, y de esta manera poder
replantear su propio quehacer evaluativo y didactico y asi implementar mejoras a su sistema. Este
es un trabajo que el docente debe desarrollar de manera muy cuidadosa y con ello ganar terreno en
su accion de interventor diddctico.

Conclusiones

La evaluacion del progreso estudiantil es un proceso meritorio innegable; los alumnos van
siendo acreedores de su calificacion conforme van desarrollando facultades y estimulando sus
capacidades. Desde la vision educativa contempordnea, este hecho tiene lugar en la recuperacion
de evidencias procesuales y materiales que reflejan la evolucién de habilidades, conocimientos,
actitudes o valores correspondientes a su desempefio integral. Esta actividad, indudablemente
metddica y sistemadtica, debe ser el producto de un sistema bien disefiado de recoleccion,
interpretacion, andlisis, valoracién y enjuiciamiento de evidencias que revelen de manera fidedigna
un juicio justo y objetivo.

La avasallante calificacion numérica durante muchos afios ha sido un factor representativo
descuidado, injusto e impropio. La evaluacién contempordnea necesaria, en este sentido, no tan
solo requiere de la valoracion de competencias diversas sin mds: la objetividad y justicia valorativa
exigen de un proceso sistemdtico mds escrupuloso y humano, en donde la apreciacién integral
detallada permita primeramente elaborar juicios adjetivo-descriptivos a conciencia, para luego
estar en condiciones Optimas de reinterpretar tales juicios, apoyados de un sistema de ponderacion
pormenorizado, y estimar un valor escalar que refiera el progreso mayormente apegado a la realidad.

Los subprocesos inmersos en todo esto deben ser disefiados con cautela. La evaluacion basada
en competencias debe valerse de multiples recursos para desarrollarse con plenitud y favorecer
la recuperacién de evidencias y emisién de juicios: implementacién de prudentes instrumentos
diversificados —no discriminando el examen escrito y utilizando instrumentos tanto de recogida
como de verificacion de datos (rubricas, listas de cotejo, etcétera)—, confeccion de perspicaces
estrategias de acopio de informacién y aplicacién de instrumentos, multiapreciacion del progreso
escolar —hetero, co y autoevaluacién—, expresion de juicios verbales constructivos y motivantes,
entre otros. La evaluacion no es un quehacer sencillo; es un quehacer arduo; pero el mas importante
para una educacion justa y verdaderamente progresiva.
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