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Resumen. En este articulo se pretende invitar a la reflexion acerca de las formas
que estamos empleando en la universidad para ensefar y, en consecuencia, para
evaluar en momentos en que la sociedad le demanda a la educacién egresados
universitarios creativos, auténomos, capaces de tomar decisiones y de enfrentar-
se a nuevos y variados desafios. Se plantea repensar las practicas docentes y su
adecuacion a la formacion de las nuevas competencias para egresados universita-
rios que exige la sociedad actual. El propésito es abordar la evaluacién de aula
como un proceso continuo y formativo, que se encuentra integrado a la situacién
de accién didactica, y donde las funciones de diagnéstico y retroalimentacion se
encuentran jerarquizadas. Este abordaje de la evaluacién se postula como im-
prescindible si se pretende lograr que los estudiantes desarrollen aprendizajes
profundos y duraderos. Se presentan algunas sugerencias para encarar el proce-
so de valoracion continua y disefiar instrumentos apropiados.
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Seremos, sin duda, testigos de cambios relativamente dramaticos en las
Jformas que usamos para educar a las personas en el siglo Xx1, cambios
que yo creo serdn por lo menos tan significativos como aquellos que

se produjeron con la invencidn de la imprenta en el arno 1460.

Joseph Novak, 2007

La frase de Novak nos invita a reflexionar sobre las formas que estamos empleando en
la universidad para ensefar y, en consecuencia, para evaluar en momentos en que la so-
ciedad le demanda a la educacién egresados universitarios creativos, autdnomos, capaces
de tomar decisiones y de enfrentarse a nuevos y variados desafios. ;Estamos colaborando
desde nuestras pricticas docentes en la formacién de las nuevas competencias' que la
sociedad del siglo xx1 exige para sus ciudadanos en general y para los egresados univer-
sitarios en particular? ;Estamos usando sistemas de evaluacién que nos permiten valorar
adecuadamente estas competencias?

Las reflexiones y propuestas que se presentan en este articulo tienen el propdsito de
abordar la evaluacién de aula como un proceso continuo y formativo, que se encuen-
tra integrado a la situacién de accién diddctica y donde las funciones de diagndstico
y retroalimentacién se encuentran jerarquizadas. Este abordaje de la evaluacién, poco
frecuente en la ensefianza superior, se postula como imprescindible si se pretende lograr
que los estudiantes desarrollen aprendizajes profundos y duraderos.

Los sistemas y los instrumentos de evaluacién deberian pasar a ser el centro de las
preocupaciones de las instituciones universitarias en el momento actual. «En la universi-
dad los modos de evaluacién son, a menudo, misteriosos para los estudiantes y no mucho
mejores para los profesores, que frecuentemente consideran la evaluacién como separada
del proceso de ensefianza y de aprendizaje; algo sobre lo que pensar una vez que el curri-
culum ha sido disefiado y han finalizado los planes para su entrega» (Brown, 2007:23).

Los tradicionales métodos de evaluacién no son lo suficientemente eficaces como
para recoger la informacién que necesitamos a fin de acreditar el grado de adquisicién
de las competencias deseadas en las distintas carreras. Es necesario por lo tanto buscar
nuevas estrategias que nos permitan actuar con flexibilidad frente a las situaciones cam-
biantes del mundo universitario de hoy.

En el Informe Mundial de la unesco «Hacia las sociedades del conocimiento» (2005)
se plantea que «[lJos cambios radicales provocados por la tercera revolucién industrial
—la de las nuevas tecnologfas— han creado de hecho una nueva dindmica, porque desde
mediados del siglo xx la formacién de las personas y los grupos, asi como los adelantos
cientificos y técnicos y las expresiones culturales, estdn en constante evolucién, sobre
todo hacia una interdependencia cada vez mayor» (5).

Las sociedades del conocimiento exigen que las instituciones educativas, en particu-
lar las universidades, emitan claras sefiales de que se estdn ocupando de favorecer en sus
estudiantes, futuros egresados, las competencias que necesitan para apropiarse y generar
conocimiento de manera auténoma y creativa. «Cada vez se generaliza més la idea de
que la finalidad principal de las instituciones educativas es la de «ensefar a pensar».
Constituye un gran desafio para los docentes crear ambientes de aprendizajes potentes y

1 En este articulo se utiliza el término «competencia» en un sentido amplio. Profundizar en la discusién
de las distintas posturas o tendencias que hoy en dia abundan en el discurso educativo acerca de esta
temdtica, excede los objetivos planteados.
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generativos para que los estudiantes puedan comprender contenidos relevantes en forma
significativa y simultdneamente desarrollar competencias adecuadas para la resolucién
de problemas» (Leymonié y Pedrana, 2003).

Las universidades se han convertido, en las tltimas décadas, en las principales depo-
sitarias de multiples demandas y expectativas originadas en los 4mbitos de la economia,
la politica, la sociedad y la cultura. Se reconoce en la educacién superior un resorte para
el cumplimiento de los objetivos de producir los conocimientos y técnicas necesarios
para el desarrollo de un pais.

Ya en el afo 1998 la UNEsco planteaba en sus documentos la importancia estratégica
del saber para el desarrollo de las naciones. Los escenarios futuros estardn impregnados
por una acelerada creacién y aplicacién de los conocimientos. Todo esto realza el papel
de la educacién superior, depositaria de la mayor capacidad cientifica de la regién lati-
noamericana y caribefia, para revertir creativamente la situacion critica de las economias
de la regién (1998a).

En este escenario cambiante, diverso y globalizado, los paises menos desarrollados
se enfrentan al desafio de insertarse de manera competitiva en un planeta en el cual, si
bien las desigualdades econémicas son evidentes, también se generan permanentemente
oportunidades posibles de encarar con éxito desde la innovacién y la investigacién.

El papel preponderante del conocimiento en las sociedades actuales nos permite
pensar que propiciar el desarrollo del potencial cognitivo de un pais puede establecer
la diferencia, tal como ha sucedido en los paises del sudeste asidtico y en la India, entre
otros. Esto exige egresados universitarios formados en el desarrollo de competencias que
les permitan resolver colaborativa y creativamente los problemas que se presenten en la
préctica profesional. «En nuestros dfas la ensefianza superior se considera una institu-
cién destinada no s6lo a ampliar conocimientos y a formar a los jévenes, sino también a
difundir y a aplicar esos conocimientos» (UNEscO, 1998b).

Los esfuerzos formativos de la universidad, asi como su desarrollo académico e
investigativo, deberfan estar orientados en ese sentido. Muchas universidades latinoa-
mericanas han iniciado ya el camino de la innovacién curricular. En nuestro palfs, si
bien existen aislados y timidos emprendimientos en esa direccidn, es urgente encarar
la revisién de los principios diddctico-pedagégicos en los cuales se sustenta la curricula
universitaria.

LA NECESIDAD DE UNA DIDACTICA UNIVERSITARIA

En un marco tan complejo como el antes planteado, es necesario otorgar un espacio
para reflexionar sobre la did4ctica universitaria como ciencia orientadora de las pricticas
docentes. En primer lugar, nos interesa precisar algunos aspectos que habitualmente dan
lugar a ciertas imprecisiones de orden epistemoldgico.

La ensefanza, objeto de estudio de la diddctica, es un proceso intencional desde el
cual se potencian procesos tales como la socializacién, el desarrollo personal y la pro-
fesionalizacién. La diddctica es una disciplina a la vez tedrica, histérica y politica. Es
tedrica pues recoge y se desarrolla segiin una concepcién determinada de educacién; es
histérica ya que responde a un determinado momento histérico, concreto; y es politica
porque se encuadra en un proyecto de pais, de sociedad (Fiore & Leymonié, 2007).
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Desde nuestra perspectiva, la diddctica constituye la guia imprescindible para orien-
tar la accién diddctica del docente. Coincidimos con Damariz Diaz (1999) en afirmar
que la carencia de una didéctica universitaria como teoria y préctica se evidencia en una
simplificacién del ser y del hacer del profesor universitario, quien generalmente reduce su
papel de ensenante al de simple trasmisor de informacién. Si bien este rol estd cambian-
do, o por lo menos se estd comenzando a reflexionar sobre él, ain es posible escuchar con
frecuencia que, para saber ensefar en la universidad, es suficiente con saber la disciplina
a ensefar: «quien sabe, sabe ensefiar».

Una nueva vision de la ensefianza universitaria trae cambios en la direccién de «una
ensefianza més centrada en el aprendizaje que en el profesor como trasmisor de informa-
cién: menos horas lectivas, mds trabajo y estudio independiente del alumno, evaluacién
de competencias sin limitarnos a los exdmenes mds convencionales de conocimiento»
(Morales Vallejo, 2008:19).

En la mayoria de las universidades del mundo entero, los profesores no estdn es-
pecialmente formados para ensefiar. A los efectos de abordar dicha problemdtica, en
muchas universidades se ha comenzado a implementar programas especialmente pensa-
dos para mejorar la calidad de la ensefianza superior. Incluso es posible constatar hoy en
dia el desarrollo de verdaderas carreras en docencia universitaria. Estos esfuerzos pocas
veces contemplan el papel de la did4ctica como ciencia bdsica del docente y, cuando ella
estd presente, su enfoque es esencialmente instrumentalista, asocidndose a metodologias
o técnicas para ensenar donde los procesos de reflexién sobre las teorfas diddcticas estdn
précticamente ausentes.

Al respecto, Francisco Imbernén sefiala que es necesario «buscar nuevos referentes
que nos permitan una nueva organizacién y una nueva metodologia de trabajo en la
educacidn, ya que la que ha estado en funcionamiento durante tantos afios, aunque fuera
util en una época, hoy dia resulta obsoleta» (2002: 7).

Ensefiar en la universidad, al igual que en los otros niveles del sistema educativo,
implica reflexién permanente sobre las intencionalidades de los objetivos curriculares,
las complejas interacciones culturales y sociales que se producen en el aula, los procesos
de pensamiento que se pretende promover, los recursos, el tiempo pedagdgico, la perti-
nencia y relevancia de los contenidos curriculares asi como su seleccidn, jerarquizacién y
secuenciacién. La diddctica proporciona una gufa y un sustento tedrico para reflexionar
sobre estas cuestiones.

A su vez, las respuestas a las tradicionales preguntas de la diddctica «;qué, para qué,
c6mo ensefiar?» y, en consecuencia, «;qué, para qué, cémo evaluar?» han cambiado en
forma radical. La propuesta did4ctica de la universidad debe contemplar la heteroge-
neidad del estudiantado de hoy incorporando estrategias de ensefianza que habiliten el
desarrollo médximo de las potencialidades de cada estudiante y su capacidad para gestio-
nar su propio aprendizaje, no sélo dentro de la universidad sino durante el transcurso de
su carrera profesional.

Obviamente la tarea del docente universitario se vuelve mds compleja. Debe superar
su condicién de ensefiante intuitivo, cuyo rol estd centrado en la transmisién de infor-
macién para pasar a desempenar un papel de formador, responsable de la calidad del
aprendizaje de sus estudiantes. Desde esta perspectiva se concibe al profesor universitario
como un docente preocupado por brindar al estudiantado oportunidades y herramientas
conceptuales y procedimentales para construir nuevos conocimientos a partir de sus
aprendizajes previos. Esta clase de docente pretende que los estudiantes logren aplicar,
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extrapolar y generalizar los nuevos conocimientos a situaciones que se originan en la
vida profesional. El contenido disciplinar se presenta a través de un conjunto variado
de estrategias de ensefianza basadas en ejemplos, metédforas, analogfas, demostraciones,
simulaciones, etc.

Antonio Bolivar y Katia Caballero (2008:4) plantean que «la excelencia en la ensenan-
za no abarca exclusivamente la actuacién individual en el aula, sino que también engloba
el aporte del profesorado en el disefo, desarrollo, innovacién y evaluacién del curriculo en
su conjunto». Es necesario, pues, que el profesor recurra a herramientas de planificaciéon
y disefio de situaciones de ensefianza no tradicionales que involucren no sélo la presenta-
cién de los contenidos disciplinares relevantes, pertinentes y contextualizados en relaciéon
a las metas de la carrera, sino también procesos de reflexién metacognitiva que exijan del
estudiante una necesaria postura comprometida frente a su propio aprendizaje.

Ken Bain (2007:97), en un estudio sobre buenas pricticas docentes en la universidad,
senala que los mejores profesores son aquellos capaces de generar un aprendizaje en pro-
fundidad entendiendo por tal una influencia duradera e importante en la manera en que
la gente piensa, actda y siente. «Las pricticas de los mejores profesores descansan en una
s6lida base de ideas fundamentales sobre la naturaleza y el significado del aprendizaje.»

Un aprendizaje de excelencia es aquél que consigue desarrollar intelectual y per-
sonalmente al alumno. El autor entiende por «desarrollo intelectual» la comprension
de una buena cantidad de conceptos de una disciplina, aprender cémo aprender dicha
disciplina, razonar a partir de evidencias, usar muchos conceptos abstractos, mantener
conversaciones sobre estos conceptos, incluso escribir sobre ellos, plantear preguntas so-
fisticadas, tener el hdbito de usar las capacidades mencionadas anteriormente. A su vez, el
«desarrollo personal» consiste en comprenderse a uno mismo (la propia historia personal,
las emociones, las capacidades, el temperamento, las limitaciones, los prejuicios) y lo que
significa ser un humano, manifestar responsabilidad para con uno mismo y para con los
demds, incluido el desarrollo moral, la capacidad de tener compasidn, la capacidad de
entender y utilizar las propias emociones.

LA ENSENANZA Y LA EVALUACION VAN DE LA MANO

Lo expresado antes implica que también la evaluacién debe ser pensada desde una nueva
perspectiva. En los Gltimos afos, la evaluacién se ha convertido en una linea de in-
vestigacién didéctica prioritaria, en permanente crecimiento, lo cual ha proporcionado
interesantes desarrollos sobre aspectos teéricos y précticos.

La nuevas propuestas conciben la evaluacién formando parte de la situacién de accién
didéctica, dentro de la cual se interrelacionan la ensefianza del docente y el aprendizaje
de los estudiantes. No se trata de un componente que se incorpora al final del proceso de
aprendizaje para valorarlo, sino que es una parte esencial del propio proceso de ensenan-
za. Por lo tanto la evaluacién constituye una pieza clave para mejorar la calidad de los
aprendizajes y el desarrollo de competencias especificas para la profesién. La evaluacién
es, en consecuencia, una actividad valorativa continua que se produce en el marco de
los procesos que ocurren en el aula y donde intervienen todos los actores involucrados
en éstos. Dentro del contexto del aula las funciones asignadas a la evaluacién se pueden
resumir de la manera siguiente:
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a. Laevaluacién permite recoger informacion sobre el impacto de la ensefianza desarro-
llada, la cual es util tanto a los docentes, a los estudiantes como a los disefadores de
curriculo, a los efectos de la mejora de la propuesta did4ctica planteada.

b. La evaluacién ayuda a los estudiantes a realizar el seguimiento de sus avances en la
comprension y en la adquisicién y desarrollo de habilidades, a través de la retroali-
mentacién proporcionada por el docente y de la autoevaluacién desarrollada por el
propio estudiante.

c. La evaluacién tiene una dimension social que posibilita el reconocimiento de los
aprendizajes y su acreditacién frente a la sociedad.

Independientemente de sus objetivos, la evaluacion abarca tres dimensiones, a saber: un
modelo o marco referencial de como los estudiantes representan su saber y desarrollan
su competencia en el drea a evaluar; las tareas o actividades de evaluacién que permiten
observar el desempefio de los estudiantes; y un método de interpretacion de las evidencias
recogidas. Estos tres aspectos (cognicién, observacién e interpretacién) deben estar de-
bidamente conectados, ser coherentes entre si, o se corre el riesgo de obtener inferencias
poco significativas, incluso erréneas.

La evaluacién es concebida, desde nuevos enfoques, como una estrategia de ense-
fianza propuesta por el profesor para favorecer el aprendizaje del estudiante. La tarea del
profesor no es simplemente constatar en qué medida los estudiantes han incorporado los
contenidos curriculares prescritos por la institucién y acreditar socialmente los mismos,
sino que la evaluacién le permite incidir directamente en la propuesta curricular. Tam-
bién estos enfoques de la evaluacién habilitan a promover en los estudiantes el hébito y
la experticia en la autoevaluacion, forma verdadera de crecer como profesional y como
ciudadano una vez abandonadas las aulas de la universidad. Es decir que la evaluacién y
el aprendizaje son dos caras de la misma moneda.

Siguiendo las conclusiones del estudio de Bain, afirmamos que los buenos profesores
utilizan la evaluacién para ayudar a aprender, no sélo para clasificar y jerarquizar los es-
fuerzos y el aprendizaje de los estudiantes: la calificacién y la evaluacién se centran en el
aprendizaje y no en el rendimiento. Los buenos profesores estudiados por Bain manejan,
con respecto a la evaluacion, las siguientes dos ideas:

1. El asunto mds importante es el disefio de los objetivos de aprendizaje que servi-
rdn para guiar la evaluacién y, en consecuencia, el progreso del aprendizaje de los
estudiantes.

2. Los exdmenes son una extensién del tipo de trabajo que ya se estd haciendo en el
curso: los profesores preparan a sus estudiantes para que hagan determinados tipos
de trabajo intelectual, no para que sean buenos salvando exdmenes.

La planificacién del docente deberifa guiarse por preguntas tales como:

*  ;Qué es lo esencial que mis estudiantes deben aprender a partir de mi curso? ;Cudles
son las metas de mi curso?

e ;Qué tipo de tareas les voy a proponer para ayudarlos a alcanzar tales metas?

* ;Cémo me daré cuenta, y como se dardn cuenta ellos, del grado en que han avanzado
hacia las metas propuestas?
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La dltima pregunta enfoca el problema de los instrumentos de evaluacién y la forma
c6mo el profesor la aborde serd orientadora de toda su accién diddctica. En la medida
en que la evaluacién se ha ido enfocando desde el aprendizaje, se ha vuelto cada vez mds
sofisticada. No es suficiente con elaborar instrumentos de evaluacién que simplemente
constaten si los estudiantes han memorizado ciertas informaciones importantes: es nece-
sario elaborar actividades de ensefianza que apunten a evaluar el grado de comprension
alcanzado, el razonamiento desarrollado y el uso de la informacién aprendida: se trata
de «actividades de ensefanza-evaluaciény.

Grahan Gibbs sefiala que «La evaluacién es un modo excelente de hacer que los estu-
diantes empleen tiempo en sus tareas» (2007:05). Este tipo de evaluacion, de caracteristicas
formativas, se ha dado en llamar «valoracién diagndstica continua», expresién que da
cuenta de la intencionalidad del proceso de evaluacién. Para que la evaluacién supere las
tradicionales funciones sociales de acreditacion y seleccidn y pase a desempefiar su funcién
pedagégica, formativa y de mejora del aprendizaje, debe ser percibida por los estudiantes
como un verdadero instrumento de ayuda a la comprensién de los temas en cuestion. «La
primera caracteristica que ha de tener una evaluacién que pretende favorecer el aprendizaje
es que pueda ser percibida por los estudiantes como una ayuda real, generadora de expec-
tativas positivas. Pero el problema diddctico que se nos plantea a los profesores es el de
cémo conseguir que esta expectativa se cumpla, es decir, que la evaluacién promueva que
se aprenda mds y mejor y, ademds, encontrar placer en ello» (Sanmarti 2005:419).

¢QUE CARACTERISTICAS TIENE EL PROCESO
DE VALORACION CONTINUA?

«Cuando el propésito de la ensefianza es la comprensién, el proceso de evaluacién debe
ser algo mds que una simple estimacién: debe contribuir significativamente al apren-
dizaje» (Blythe, 1999:107). Los dos componentes bdsicos de la valoracién diagndstica
continua, los criterios de evaluacién y la retroalimentacion, aseguran esta contribucidn.

Los criterios de evaluacion deben ser clara y explicitamente anunciados a los estudian-
tes al comienzo de la unidad diddctica que se va a ensefiar. Es posible negociar con los
estudiantes estos criterios o, por lo menos, hacerlos objeto de consulta y de opinién. Esto
colabora a volverlos mds significativos para los estudiantes, ya que el propio proceso de
discusién de los criterios constituye una instancia de aprendizaje. A su vez, los criterios
deben ser pertinentes y publicos: deben estar estrechamente relacionados con las metas
del curso, o de la unidad didactica, y ademds deben ser conocidos y comprendidos por
todos los estudiantes.

La retroalimentacién debe estar contemplada dentro de la planificacidn general del
docente de modo de ser realizada en forma frecuente. Sin embargo, la dindmica del aula
puede admitir o necesitar una retroalimentacién mds informal, tal como pueden ser los
comentarios a las intervenciones espontdneas de los estudiantes durante el desarrollo
de una actividad. Es necesario que la retroalimentacién brinde informacién a los estu-
diantes sobre sus desempefios actuales, pero también sobre cémo es posible mejorar los
futuros. Para el docente es una excelente fuente de informacién para mejorar su prictica
y su planificacién cuando la retroalimentacién proviene de variadas perspectivas: estu-
diantes, otros colegas, supervisor, é] mismo.
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Para desarrollar una valoracién con las caracteristicas antes mencionadas, el profesor
necesita crear un clima propicio para aprender donde el estudiante sienta confianza y se-
guridad y disponga del tiempo necesario para el andlisis, la reflexién y la discusién de las
propuestas de «ensefianza—evaluacién» con sus pares y con el profesor. Los estudiantes
desarrollan aprendizajes mds profundos y duraderos cuando se les proporciona la opor-
tunidad de autorregular su propio proceso. El trabajo colaborativo, el intercambio con
sus pares, la posibilidad de recibir retroalimentacién constante por parte del profesor,
son aspectos determinantes en el logro de aprendizajes de calidad.

A su vez, el profesor debe asumir que lo mds importante no es determinar quiénes
aprueban y quiénes «pierden» sino lograr que la mayoria de los estudiantes sean capaces
de alcanzar la mayoria de las metas del curso. Esto implica que las actividades de «en-
sefianza—evaluacién» estén focalizadas en el proceso de ensefianza y no en el producto
final. Es por eso que entendemos que todas las propuestas de ensefianza son, también,
actividades de evaluacién.

Una valoracién continua justa y equitativa exige evaluar un amplio espectro de
dimensiones presentes en una ensefianza de calidad: aspectos factuales, conceptuales,
procedimentales y actitudinales. Para desarrollar una evaluacion de estas caracteristicas
el profesor necesita romper con sus concepciones sobre las actividades de evaluacién
como complejos ejercicios de repeticién memoristica y rutinaria. Estas son concepciones
que han sido incorporadas a partir de su propia experiencia como estudiante y son muy
dificiles de remover, precisamente debido a su origen en las vivencias personales. Al
elaborar las actividades de evaluacién es necesario colocar la mirada vigilante y critica
sobre los procesos de pensamiento que necesita desencadenar el estudiante para poder
realizar la actividad.

La evaluacién de cardcter formativo se encuentra presente en el discurso de muchas
propuestas curriculares, tanto en la ensefianza media como en la superior. Sin embargo,
suele apreciarse con mucha frecuencia la enorme, muchas veces insalvable distancia entre
la teorfa y la practica. Es frecuente encontrar dentro de los propdsitos de los cursos aque-
llos referidos a desarrollar estudiantes criticos, creativos y auténomos. Sin embargo, el
andlisis de los sistemas de evaluacién empleados nos conduce a la constatacién de que no
siempre se encuentran habilitados los procedimientos necesarios para recoger evidencias
de creatividad, imaginacién, toma de decisiones, etc.

Por otra parte los estudiantes estdn fundamentalmente interesados en los contenidos
trasmitidos en los mensajes institucionales sobre las evaluaciones. En un estudio reali-
zado por Custodio, citado por Neus Sanmarti y Graciela Alimenti (2004), se concluye
que los estudiantes perciben lo que hay que aprender no tanto por lo que plantean los
profesores en sus clases sino por lo que se les pregunta en los exdmenes.

¢ES POSIBLE EVALUAR EL APRENDIZAJE DE NUESTROS ESTUDIANTES?
¢COMO HACERLO DE UNA FORMA EQUITATIVAY JUSTA?

Siendo el aprendizaje un proceso interno, personal, que es «propiedad» de quien aprende,
cabe preguntarse en qué medida serd posible capturar ese proceso a través de una pro-
puesta de evaluacion. Entendemos que «si el docente disena actividades de evaluacién
que proporcionen a los estudiantes la oportunidad de aplicar sus conocimientos a una
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importante gama de situaciones que vayan desde lo rutinario a lo totalmente nuevo, serd
posible acercarse a una mejor comprensién de la naturaleza del proceso de construccién
de nuevos significados que se estd produciendo dentro de su sistema cognitivo» (Fiore &
Leymonié, 2007:161).

Cuando el propésito de la ensefianza es que los estudiantes hagan visible su apren-
dizaje, las propuestas de evaluacién necesariamente tienen que desarrollarse a través de
actividades donde sea posible usar los conocimientos y las habilidades incorporadas.
En suma, las propuestas de evaluacién deberdn ir mds alld de la simple valoracién del
rendimiento.

Basado en la sencilla pero potente idea de Howard Gardner (2000:137) de que «cuan-
do una persona comprende algo —un concepto, una técnica, una teoria o un dmbito de
conocimiento— lo puede aplicar de forma apropiada en una nueva situacién», es posi-
ble construir actividades de ensefianza-evaluacidn, a las cuales ya nos hemos referido
anteriormente.

Estas actividades proporcionan a los estudiantes la oportunidad de integrar cono-
cimientos y habilidades muchas veces adquiridas en forma fragmentaria a partir de las
clases, los libros, los distintos recursos usados por el profesor, las vivencias personales.
Tina Blythe designa estas actividades como «desempefios de comprension» y plantea que
ellos exigen que los estudiantes vayan «mds alld de la informacién dada con el propésito
de crear algo nuevo reconfigurado, expandiendo y aplicando lo que ya saben, asi como
extrapolando y construyendo a partir de esos conocimientos» (88).

Se trata de acciones que se les pide realizar a los estudiantes para desarrollar y de-
mostrar su comprensién. Son actividades con distintos grados de complejidad que les
proporcionan la oportunidad de aplicar sus conocimientos en una amplia variedad de
situaciones reales y que exigen que hagan visible su pensamiento movilizando conoci-
mientos que van mds alld de los simplemente rutinarios y memoristicos.

Enfrentados al desafio de desarrollar este tipo de actividades, los estudiantes tienen
que justificar, buscar evidencias, comprobar, predecir, plantear hipétesis presentando
sus reflexiones y comentarios bajo diversas formas comunicativas, ya sea en forma oral
o escrita. «Aprender un conjunto de conocimientos y habilidades para la comprensiéon
exige una cadena de desempefios de comprensién de variedad y complejidad creciente y a
menudo implica un conflicto con repertorios més viejos de desempefios de comprensién
y con sus ideas e imdgenes asociadas» (Leymonié, 2006:62).

Considerando que la comprensién presenta una naturaleza multidimensional, pro-
ponemos organizar las actividades de ensefianza-evaluacién segtin niveles crecientes de
complejidad y autonomia, en forma correspondiente a las distintas dimensiones de la
comprension. Estas actividades son la esencia del desarrollo de la comprensién, entendi-
da como uso flexible del conocimiento.

Verénica Boix-Mansilla y Gardner (1999:239-40) caracterizan cuatro niveles prototi-
picos de la comprensién: ingenua, de principiante, de aprendiz y de maestria.

La comprension ingenua esta basada en un conocimiento intuitivo de la realidad ori-
ginado en la informacién directamente disponible. En este nivel de comprensién hay
poca reflexion sobre las formas que adquiere el conocimiento y su comunicacién y se
establecen con dificultad, o no se establecen, conexiones entre lo aprendido en el aula y
la vida cotidiana o profesional.

La comprension del novato o principiante estd predominantemente basada en los ritua-
les de la escolarizacién. Es decir que los principiantes pueden conectar conceptos o ideas
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de la disciplina estudiada, de una forma mecdnica, casi memoristica. La validacién de
conocimiento estd dada por la autoridad del docente o del libro de texto.

La comprension del aprendiz permite un uso flexible de los conocimientos y formas de
pensamiento de la disciplina. El aprendiz percibe que la construccién del conocimiento
es una tarea de cierto grado de complejidad, que sigue ciertas reglas y procedimientos
propios de la disciplina. El novato, si recibe el apoyo adecuado, es capaz de percibir los
vinculos entre el conocimiento adquirido en el contexto educativo y la vida real valo-
rando las consecuencias de su uso. En este nivel de comprension, el estudiante puede
expresar y comunicar flexiblemente sus conocimientos.

El nivel de comprension de maestria o experto muestra integracion, creatividad y ma-
nejo de espiritu critico. En este nivel los estudiantes pueden reinterpretar el mundo que
los rodea usando los conocimientos adquiridos y son capaces de manejarse con flexibi-
lidad entre las distintas dimensiones del conocimiento disciplinar. Por ejemplo, pueden
asociar los criterios de construccién y validacién del conocimiento en una disciplina con
la naturaleza de su objeto de estudio o con los procedimientos de investigacién en ese
dominio disciplinar.

Al planificar las tareas de ensefianza-evaluacidn, basadas en desempenos de com-
prensién, conviene recordar los niveles de comprensién antes mencionados.

Al comienzo de cada unidad diddctica, incluso al comienzo de cada clase, propone-
mos plantear a los estudiantes actividades preliminares o de exploracion. El objetivo de
estas actividades es poner en contacto a los estudiantes con el nuevo tema estimulando la
explicitacidn de sus ideas previas (vélidas o erréneas) acerca del mismo y a la vez diagnos-
ticar el nivel de comprensién sobre la disciplina en cuestién. Es una buena oportunidad
para que el docente pueda valorar intereses, expectativas, actitudes, disposiciones y, a su
vez, conectar a los mismos los temas a estudiar.

Posteriormente aparecen las actividades guiadas, las que constituyen el centro de la
planificacién docente. Planificar y disenar cuidadosamente estas actividades es la clave
de una gran parte del éxito de la tarea del docente en su propésito de promover aprendi-
zajes profundos en sus estudiantes. A través de estas actividades, presentadas en grados
crecientes de complejidad y autonomia, los estudiantes tendrdn la oportunidad de utili-
zar sus ideas, conceptos y diferentes formas de indagacion jerarquizados y seleccionados
por el docente segtin las considere centrales para las metas de su curso. En esta etapa, que
suele ser la que abarca mds tiempo lectivo, es importante que el docente explicite clara-
mente el por qué de los contenidos a ensefiar para que los estudiantes le den significado
a su aprendizaje.

Las actividades guiadas exigen retroalimentacién permanente, tanto por parte del
docente como de los propios estudiantes, asi como instancias de autoevaluacién por
parte de éstos. La retroalimentacién permite que el docente acompafie el proceso y diag-
nostique en forma continua el recorrido de cada estudiante, redireccionando su accién
didéctica cuando lo considere necesario.

Finalmente, las actividades mds complejas y auténomas son las actividades de sin-
tesis. Estas actividades tienen el propésito de exponer resultados y a través de ellas los
estudiantes tienen oportunidad de mostrar el grado en que han alcanzado las metas
establecidas por el docente.
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¢COMO VALORAR Y ACREDITAR (CALIFICAR)
DESEMPENOS COMPLE)OS?

En la medida en que la propuesta did4ctica avanza hacia el desarrollo de actividades
que ponen en juego desempenos complejos donde los estudiantes tienen que mostrar
comprension, es decir explicar, justificar, predecir, aplicar conocimientos en situa-
ciones nuevas, criticar, imaginar soluciones para contextos reales, tomar decisiones
fundamentadas, etc., ha sido necesario elaborar nuevos instrumentos de evaluacién.
Actualmente existen varias herramientas probadas suficientemente, disponibles en la
bibliografia. Entre ellas las listas de cotejo y las ribricas o matrices son herramientas
flexibles, con gran potencialidad did4ctica, cuyo uso se halla muy difundido en la
ensefianza superior.

Las listas de cotejo consisten en una serie de aspectos relativos a una determinada
actividad que se considera interesante tener en cuenta. Dado que la lista de cotejo estd
concebida como un instrumento de chequeo o verificacién, permite constatar la presen-
cia o ausencia de los aspectos a valorar. También se suelen incorporar estados intermedios
con el fin de hacerlas més explicitas. Estos aspectos pueden ser contenidos conceptuales
o ficticos, habilidades, procedimientos, conductas, actitudes, etc. Este tipo de instru-
mento es Util para registrar datos que faciliten posteriormente la retroalimentacién hacia
el estudiante y hacia la ensefianza. Segtin el propdsito que se le asigne puede ser ttil tanto
para realizar evaluaciones cualitativas, como cuantitativas. El nimero y detalle de los
aspectos a valorar determina el grado de profundidad y precisién de los datos a obtener.
Por ello, las listas de cotejo poseen un amplio rango de aplicaciones y pueden ser fécil-
mente adaptadas a diversas situaciones y propésitos.

Las listas de cotejo se organizan como tablas de doble entrada ya que poseen, como
minimo, dos dimensiones: los aspectos o indicadores y el rango de valoraciones (pun-
tajes, notas, conceptos, etc.). A continuacién presentamos el ejemplo de una lista de
cotejo usada por un profesor de pricticos de laboratorio, para valorar las actitudes de un
estudiante durante las clases. A cada aspecto (o indicador) le corresponde tres estados
posibles: estd logrado, estd en proceso, estd ausente. Esta lista de cotejo es ttil como una
herramienta de retroalimentacién del proceso ya que sus resultados permiten tomar ac-
ciones de mejora durante el curso prictico.

ASPECTOS A OBSERVAR ' LOGRADO EN PROCESO AUSENTE

Se interesa por el trabajo en equipo i a

Respéta las no}mas de éeguridad 7 7 B B : : : a
Se reléciona adecuadarﬁente conr los combaﬁeros 7 B B i : a .
Respéta las idéas y opiﬁiones derlos demés 7 B B : : : a
Esta afento al frabajo dél grupo 7 7 7 B B i : a B
Particripa en fokma voluﬁtaria y eéponténeé 7 B B : a

Toma notas mientras trabaja i : : a
Es cla}o en susr exposici;)nes oralés 7 7 B B . a
Aportﬁ nuevasrideas y rﬁateriale§ al grupor 7 - - E : a .
Cuesﬁona y serpreguntar acerca dre los plaﬁteos delrdocente i/rdel textror : a

Denota curiosidad e iniciativa por ir mas alla de lo que se le ofrece ] a

30 Julia Leymonié Saenz



Un andlisis de esta lista, que el docente fue completando durante varias instancias de
observacidn en el laboratorio, permite inferir que se trata de un estudiante interesado,
cuestionador y con posibilidades de avanzar auténomamente en las tareas, al cual hay
que apoyar en los aspectos de la comunicacién oral y escrita asi como en el relaciona-
miento con los demds y con los materiales de trabajo.

Por su parte, las matrices o riibricas son también tablas de doble entrada que descri-
ben variados niveles de calidad de una tarea especifica y que apoyan el aprendizaje de los
estudiantes y el desarrollo de habilidades de pensamiento de orden superior. En general
se utilizan para valorar tareas de un alto grado de complejidad y autonomia, por ejemplo,
proyectos, portafolios, ensayos, monografias o presentaciones orales. Pueden ser usadas
para valorar trabajos individuales, pero también tienen gran potencia para la valoracién
de trabajos grupales. Si bien se han desarrollado diversos tipos de matrices, todas tienen
en comun:

a. un listado de aspectos que se quieren evaluar respecto a la tarea.

b. descripciones de estos aspectos en varios niveles de calidad.

Desde lo formal, se distinguen dos tipos de matrices, las holisticasy las analiticas. Las ma-
trices holisticas se suelen utilizar cuando la tarea a evaluar admite errores o imprecisiones
que no alteran su buena calidad. Las tareas posibles de evaluar con matrices holisticas
son aquellas que se centran en procesos unidimensionales de los cuales el docente quiere
tener una idea general, global. Se suelen usar cuando el propésito de la valoracién es por
su naturaleza sumativo y brindan escasa informacién para la retroalimentacién.

A continuacién se propone un ejemplo de matriz holistica para valorar la resolucién
de un problema:

NIVEL DE DESEMPENO : DESCRIPCIONES

. Se demuestra una comprension profunda de la situacion. La estrategia propuesta para
3 . abordar el problema es razonable y conduce a una solucién adecuada. La fundamentacién
es clara y coherente, esta bien desarrollada y no contiene errores.

Hay una comprension clara de la situacién y la estrategia propuesta para abordar el
problema es razonable pero estd incompleta. Puede conducir a una solucién inadecuada.
La fundamentacion es plausible, pero le falta profundidad de andlisis y desarrollo. No hay
errores.

Se evidencia una comprensién escasa de la situacién y la estrategia planeada no es la mas
1 adecuada para resolver el problema. La fundamentacion es conceptualmente escasa, se
detectan algunos errores.

o La estrategia propuesta es totalmente inadecuada.

Las matrices analiticas se usan cuando el propésito de la evaluacién es esencialmente
formativo, ya que este tipo de matrices brinda gran cantidad de informacién para la
retroalimentacién. Esto permite crear un buen perfil de las fortalezas y debilidades que
se evidencian en el desempefio de la actividad propuesta con el fin de disefar juntos,
estudiantes y docente, un adecuado «plan de mejora.

Las matrices analiticas tienen tres componentes: los aspectos o dimensiones a valorar,
los niveles de desemperio y las descripciones.
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Las dimensiones o aspectos a evaluar constituyen el marco referencial de la eva-
luacién pensada por el docente: «lo que importa evaluar». Se presentan en la primera
columna de la tabla.

Los niveles de desempeno son categorias que se presentan en gradiente. Es razonable
elaborar cuatro categorias pensando en «modelos» de trabajos para cada una, concep-
tualizdndolos de la siguiente forma: s1 (trabajo ampliamente logrado, superando el
esperado); sI, PERO... (trabajo logrado, pero que presenta algunas pequenas debilidades);
NO, PERO... (trabajo que no estd totalmente logrado pero presenta algunas fortalezas;
No (trabajo no logrado). Estas categorias pueden ser denominadas como juicios de valor
(excelente, muy bueno, bueno, a revisar), o como niimeros o letras (4, 3, 2, 1 6 D, C, B, A)

y se colocan en la primera fila de la tabla.

Las descripciones son breves explicitaciones de los logros que se esperan para cada

aspecto evaluado en cada una de las categorias. Se ubican en las celdas de la tabla.

A modo de ejemplo presentamos una matriz para valorar un informe*:

ASPECTO
AVALORAR

EXCELENTE
4

MUY BUENO
3

ACEPTABLE
2

A REVISAR
1

INTRODUCCION

PROCEDIMIENTO

RESULTADOS

DISCUSION
DE LOS
RESULTADOS

CONCLUSIONES

Presenta los
objetivos de forma
claray concisa. Se
evidencia andlisis y
reflexion respecto

a las fuentes de
referencia.

Muestra un manejo
apropiado, completo :
y fundamentado :
de los materiales

y procedimientos

del trabajo.

Los resultados
estan muy bien
organizados,
claramente
presentados en la
forma adecuada

y estan completos.

El anélisis de los
resultados esté
bien desarrollado

y se complementa
con informacién
adicional a la
discutida en la clase.
La elaboraci6n de
las conclusiones
evidencia una
comprension
profunda

de la situacién
estudiada. Presenta
proyecciones de
futuras aplicaciones
del trabajo.

Presenta los
objetivos claray
concisamente, pero
no hay evidencias de :
analisis y reflexion.

Muestra un manejo
apropiado y
completo pero no
fundamenta.

Los resultados
estan muy bien
organizados y estan
completos.

El anélisis de los
resultados esta

bien desarrolladoy :
completo de acuerdo :
alo discutido en la
clase.

La elaboraci6n de
las conclusiones
presenta integracion
de los contenidos
trabajados y
sugerencias de
proyecciones
futuras.

La presentacin de
los objetivos es poco
claray tiene algunos
errores menores.

Lista los materiales

y describe el
procedimiento.
Omite detalles.

Los resultados estan

completos, pero
presentan cierta
desorganizacion.

El anélisis de los
resultados presenta
carencias.

Se presentan
algunas
conclusiones,
no integradas.
No se proyectan
aplicaciones.

Hay evidencias
de falta de
comprension de
los objetivos del
trabajo.

Seiala algunos
materiales. Tiene
errores graves en el
procedimiento.

Los resultados estan
incompletos.

No hay analisis de
resultados, sino
mera descripcion.

No se presentan
conclusiones.

2 Adaptado de Hermida (en Fiore y Leymonié, 2007:188)
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Heidi Goodrich (2001) senala algunas ventajas que brinda el uso de matrices para
ensehar-evaluar:

*  Son f4ciles de usar y su contenido es fécil de explicar: tienen un significado inmedia-
to tanto para los docentes como para los estudiantes, son concisas e inteligibles.

* Clarifican las expectativas de los docentes. Tradicionalmente, los docentes hemos
guardado los criterios y los estindares en privado, incluso las respuestas de las prue-
bas de evaluacién suelen ser secretas.

* Proveen a los estudiantes buena informacién con retroalimentacién mds informativa
sobre sus fortalezas y sobre aquellas dreas que necesitan ser mejoradas.

* Favorecen el aprendizaje, la comprension, el pensamiento y el desarrollo de habili-
dades. Los estudiantes pueden internalizar los criterios que contienen las matrices y
desarrollar una comprensién profunda sobre qué significa la tarea propuesta.

Para finalizar las reflexiones vertidas en este articulo, queremos compartir algunas ilus-
trativas palabras de Sanmart{ y Alimenti: «cambiar la evaluacién implica cambiar toda
la actividad de ensenanza: qué se ensena, qué actividades se realizan, en qué orden,
c6mo se organiza la clase, cdmo se atiende la diversidad de los estudiantes, cémo nos
relacionamos con ellos; es decir, cambiar la forma de concebir la ciencia, el aprendizaje,
la ensefianza y los valores asociados. Por eso Perrenoud (1993) tituldé uno de sus articulos
con la frase: 'No toquéis mi evaluacién'.
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