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Resumen. En la actualidad hablar de evaluacién de aprendizajes
implica encontrar grandes discrepancias en la compresion de
su significado, funciones y practicas, esto conlleva para algunos
tedricos y aun maestros que no tiene sentido investigar sobre
este tema, pues es un tema ya resuelto; para otros es un tema que
ha tomado tintes politicos y que se convierte en un instrumento
de poder, manipulacién y control y desde esta perspectiva se
resuelve la situacion; otros en cambio plantean que la evalua-
cién tiene multiplicidad de dimensiones, donde la ética juega
un papel preponderante, algunos mas creen que es un problema
de orden pedagdgico que tendrd que ser resuelto en el marco
del proceso educativo aportando a la comprension del mismo.

Estas reflexiones para el debate son una invitacién para enten-
der la evaluacién como un problema pedagodgico que trascien-
de la vida de los individuos y en muchas ocasiones los lleva
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a caminos tortuosos, asfixiantes, limitantes y frustrantes, que
encierran una lucha de poder y una incapacidad por ir més
alld de lo conocido. Es una provocacién para que los maestros
reflexionen sobre su cotidianidad y llenen la vida de sus estu-
diantes de retos que les permitan trascender y proyectarse como
seres humanos éxitos.

Palabras clave. Evaluacién, educacion, investigacién sobre
evaluacion.

Abstract. Currently, when one speaks about the assessment of
learning, it implies to find great discrepancies in the comprehen-
sion of meaning, function, and practices. These discrepancies
are under review in this paper, as well as the problems that they
raise. We conclude by presenting some alternatives.

Key Words. Evaluation, education, evaluation research.

Presentacion

Deliberar sobre investigacion en evaluacién de aprendizajes
implica comprender cudles son las cuestiones criticas que giran
en torno al tema de la evaluaciéon de aprendizajes, esto requiere
visualizar la evaluacion de aprendizaje como objeto de estudio
desde una perspectiva critica, considerando las problematicas que
surgen en situaciones particulares y resignificando la evaluacion
desde una perspectiva educativa y pedagoégica.

Del mismo modo, es necesario plantearse una serie de cuestio-
nes que evidencien las contradicciones y conflictos en torno a la
evaluacidn que aparecen de la propia experiencia de cada sujeto,
contradicciones entre la retérica y la realidad, entre la teoria y la
practica, entre los valores generales y los intereses particulares,
entre los sujetos y los grupos, entre la accién y la estructura, en-



tre la misma educacion y la sociedad. Dedicarse a la busqueda
de estas contradicciones y problematicas estimula la reflexion, el
didlogo, el razonamiento dialéctico en los grupos, la negociacién y
la participacion en la interpretacion de la realidad y en la toma de
decisiones, lo que finalmente conlleva un sentido de compromiso
con quienes son parte activa del proceso educativo.

Por otra parte, en el campo de la investigacién en evaluacion de
aprendizajes es necesario pasar del andlisis a la accién identifican-
do posibles vias de accion que lleven al compromiso de transformar
la evaluacién en educacién, teniendo presente que en ocasiones
la evaluacion de aprendizaje genera irracionalidades, injusticias,
privaciones, limitaciones que habitualmente desfiguran la vida de
los sujetos y las estructuras de la sociedad.

Estos planteamientos son producto del trabajo investigativo del
Grupo de Investigaciéon Inevafor (Investigacion en Evaluacion
Formativa y Formadora) son una invitacion para entender la
evaluacion de aprendizajes como un problema pedagégico que
trasciende la vida de los individuos y en muchas ocasiones los
lleva a caminos tortuosos, asfixiantes, limitantes y frustrantes, que
encierran una lucha de poder y una incapacidad por ir mas alla de
lo conocido. Es una provocacion para que los maestros reflexionen
sobre su cotidianidad y sus practicas evaluativas, considerando
la posibilidad de llenar la vida de sus estudiantes de retos que les
permitan trascender y proyectarse como seres éxitos.

Evaluacion de aprendizaje desde
una perspectiva critica

Entender la evaluacion del aprendizaje como objeto de estudio
desde una perspectiva critica, implica partir de la mirada de la
pedagogia critica para considerar las problematicas que surgen en
situaciones particulares presentes en la evaluacién, esto conduce
a la comprension de la existencia de realidades multiples en las
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practicas evaluativas, originadas en diversos contextos, lo que
implica a su vez posicionamientos para repensar la formacién
docente en torno a la evaluacién, asumiendo que las proposiciones
hechas deben ser consideradas moviles y cambiantes segun las
condiciones de contexto.

Lo descrito se traduce en la resignificaciéon permanente del papel
del maestro, que rechaza todo intento de sacralizaciéon y uni-
versalizacion de las formas tradicionales de ensefiar, aprender y
evaluar, a su vez significa no aceptar la posicion universalista y
homogeneizante de fijar esquemas rigidos, cerrados y estaticos,
en la que por lo general han caido algunas teorias pedagogicas y
educativas e incluso evaluativas, que consecuentemente en oca-
siones quedan desfasadas con respecto a una realidad que, por su
propio dinamismo, cambia de un modo acelerado.

La investigacion en evaluacién de aprendizaje vista desde esta
perspectiva es a la vez un reconocimiento del mundo, no como
un mundo dado, sino como mundo que estd dindmicamente en
proceso de creacién, desde la intersujetividad y la resignificacién
de la evaluacién desde una perspectiva educativa y pedagdgica.
Repensar la evaluacion desde la perspectiva educativa y pedagdgi-
ca critica es tener un rigor metddico, que no significa reproducir
mecanicamente las rigurosidades del método positivista, sino
crear y recrear las condiciones en las que es posible aprender y
evaluar criticamente. En esta mirada el educador y educando son
rigurosamente curiosos (Freire, 1997).

Este rigor en el método, que resulta necesario en el proceso de
ensefanza, aprendizaje y evaluacion no significa tener certezas
definitivas o verdades absolutas sobre cémo se ensefia, c6mo
se aprende o como se evalta. Por el contrario, ese mismo rigor
implica que no estemos demasiado seguros de nuestras certezas
(Freire, 1997). Por ello la investigacion en evaluacion de apren-
dizajes es clave, porque la tarea misma de ensefnar, aprender y



evaluar lleva implicita la busqueda y la indagacién. El desarrollo
de una actitud investigativa frente a la evaluacién, también abre
las puertas del pensar critico, pues reconoce que hay objetos
desconocidos; vy en el proceso de evaluacion a través del des-
cubrimiento, el sujeto conoce, reconoce y aprende. Al evaluar
el aprendizaje de esta manera, no se somete a la transmision
mecanica, sino que resignifica su manera de estar en el mundo,
de intervenir en el mundo.

Investigar en el contexto de la evaluacion del aprendizaje per-
mite apreciar que el trabajo del profesor tiene la particularidad
de ser tan riguroso como el que realiza el investigador. El edu-
cador en este sentido debe trabajar como un investigador. Como
lo propone Freire (1997). "Lo que se necesita es que el profesor,
en su formaciéon permanente, se perciba y se asuma, por ser pro-
fesor, como investigador”. Asumirse como tal, en el plano de la
evaluacion significa actuar identificando problemas de ensefianza,
aprendizaje construyendo propuestas de solucién, tomando como
base su propia experiencia, poniendo en accién las alternativas
planeadas, observando y analizando los resultados obtenidos,
corrigiendo los aspectos que resultan poco satisfactorios en un
proceso de investigacion, interviniendo en la realidad.

De acuerdo con lo expuesto, investigar la evaluaciéon del apren-
dizaje desde la perspectiva critica significa que educadores y edu-
candos se conciben como productores de conocimientos y no como
meros consumidores y transmisores dedicados a la implementacion
de conocimiento producido en otros espacios e instancias. En con-
sonancia con lo mencionado la evaluaciéon de aprendizaje desde
la perspectiva pedagogica centrada en los procesos formativo y
formador se basa en la preparacion de los educadores y educandos
para ser pensadores criticos y sujetos capaces de participar en
la creacién de procesos de investigacién, y por ende conocer el
mundo para transformarlo. En este aspecto, resulta clave estimular
la pregunta. Entender la curiosidad como un derecho. La tarea
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docente debe estar centrada en la estimulacion de la pregunta y
la reflexioén critica sobre la propia pregunta. O, al decir del propio
Freire, "lo que importa es que profesores y alumnos se asuman
epistemolégicamente curiosos" (Freire, 1997).

Cuestiones problematizadoras en torno a la
investigacion en evaluacion de aprendizajes

Problematizar la evaluacion de aprendizajes significa en un
contexto real cuestionar las verdades dadas por la formacién, la
experiencia y el ejemplo de nuestros formadores y arriesgarse a
reflexionar sobre las formas de ensefar, aprender y evaluar en el
dia a dia, esto se traduce en preguntarse sobre el como se podria
hacer de manera distinta lo que se hace, para mejorar los pro-
cesos, para avanzar en los proyectos, plantear nuevas opciones,
posibilidades y oportunidades de ser humano en el contexto de
la educacién actual.

El cuestionamiento de las practicas evaluativas conlleva la interro-
gacion permanente sobre las propias concepciones de ensefianza,
aprendizaje, curriculo, evaluacién, conocimiento, ciencia, cultura,
educacion y las relaciones entre estos conceptos, al mismo tiempo,
da la posibilidad de preguntarse écudl es el papel del maestro y el
sentido del trabajo pedagogico en el contexto actual?

Entre las cuestiones problematizadoras que pueden ser base para
la investigacién en evaluacion de aprendizajes se encuentran:

* Las politicas en evaluacién de aprendizajes, normativa y
reglamentacién vigente a nivel nacional e internacional, los
investigadores en evaluacion pueden cuestionarse sobre écual
es el sentido, alcance y finalidades de las politicas educativas
en evaluacién de aprendizajes para la educacién?, ¢desde
la perspectiva politica qué implicaciones tiene orientar la
evaluacion del aprendizaje con un caracter formativo y for-



mador?, ¢cudl es la influencia de la politica en las practicas
pedagodgicas y evaluativas?

La relaciéon entre las practicas evaluativas y las concepcio-
nes de conocimiento, ciencia, ensehanza y aprendizaje, los
investigadores podran tener presentes entre otras preguntas,
las siguientes: ¢Qué caracteristicas tienen las concepciones
pedagodgicas de los docentes que se reflejan en la manera de
evaluar a sus estudiantes en el aula? ¢Existe relacion entre las
practicas evaluativas y las practicas de ensefianza y aprendi-
zaje en los procesos reales de aula?, ¢cémo se relacionan las
practicas de ensefianza de las diferentes disciplinas con la
evaluacion del aprendizaje?

La formacién de maestros y su relaciéon con la evaluacion de
aprendizajes, los posibles interrogantes, entre otros, pueden
ser: ¢que influencia tiene la evaluacion de los aprendizajes
en la formacién de los futuros licenciados? ¢Los licenciados
en formacion, tienden a repetir los esquemas de evaluacién
del aprendizaje de sus maestros? ¢Se puede innovar en la
evaluacion de aprendizajes de los futuros maestros?

La relacién entre el aprendizaje y la evaluacion del aprendi-
zaje, esta relacién se hace evidente en el trabajo pedagogico,
pero reflexionar sobre este aspecto requiere de constancia e
investigacion, por ello se puede preguntar, entre otros aspectos
sobre: ¢écémo concebir la relacion evaluacidn-aprendizaje?
¢Las practicas evaluativas de los profesores de ciencia y tecno-
logia se presentan como un proceso mecanico y determinista
que afecta el aprendizaje? ¢Como concebir la evaluacién de
aprendizajes en ciencia y tecnologia desde la perspectiva
de las teorias mediacionales? ¢Coémo concebir la evaluacién
de aprendizaje en las ciencias sociales? ¢Cémo concebir la
evaluacion de aprendizajes en ciencias sociales, desde la
perspectiva de las teorias mediacionales?
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* Latransformacién y los retos en la evaluacién del aprendizaje
en el contexto educativo actual. Los investigadores que deseen
ser propositivos pueden plantearse varios interrogantes, como:
¢qué transformaciones deben tener las concepciones de ense-
nanza, aprendizaje y evaluacion en los profesores de ciencia y
tecnologia para que cambien sus practicas evaluativas? ¢Co6mo
concebir en ciencia y tecnologia una evaluacion de aprendizajes
formativa y formadora que genere un aprendizaje mediacional
y tienda al rescate de lo humano? ¢Qué transformaciones deben
tener las concepciones de ensefanza, aprendizaje y evaluacion
en los profesores de ciencia sociales para que cambien sus
practicas evaluativas? ¢Cémo concebir en ciencias sociales una
evaluacidén de aprendizajes formativa y formadora que genere
un aprendizaje mediacional y tienda al rescate de 1o humano?

* Laética en el contexto de la evaluacion de aprendizajes, hablar
de ética en la evaluacién de aprendizajes significa entender
¢cudles son los conflictos éticos que se presentan en la eva-
luacion de aprendizajes? ¢Como superar los conflictos éticos
generados en la evaluaciéon de aprendizajes? ¢Qué valores se
pueden aprender con la evaluacion de aprendizajes formativa
y formadora?

Estas y otras cuestiones pueden ser resueltas como la actitud y
el pensamiento critico del maestro frente a la cotidianidad de su
trabajo, entendiendo que pensar en la resignificacién de la evalua-
cion implica superar la resistencia al cambio, enfrentar los retos
del contexto actual y redimensionar la funcién del profesor en el
contexto de la formacion y el desarrollo del ser humano.

La investigacion en evaluacién del aprendizaje,
del analisis a la accién

Seguin Gonzélez Pérez (2001) "de modo general, la tendencia
actual es la de concebir a la evaluacion desde una perspectiva



comprehensiva en cuanto a su objeto, funciones, metodologia y
técnicas, participantes, condiciones, resultados, efectos y determi-
nantes. Se manifiesta con fuerza el reconocimiento de su importan-
cia social y personal desde un punto de vista educativo, formativo,
asi como para el propio proceso de ensefianza-aprendizaje por el
impacto que tiene el modo de realizar la evaluacion y la forma
en que el estudiante la percibe, en el aprendizaje. No obstante,
esta tendencia que se manifiesta en la conceptualizaciéon tedrica
contrasta con cierta estrechez y rigidez que matizan su practica en
las instituciones educacionales y al interior del aula; asi como la
servidumbre de la evaluacion a demandas sociales de seleccién,
clasificacion y control de los individuos y las instituciones mismas,
que aun persisten con fuerza".

Desde esta perspectiva, es evidente que se hace imprescindi-
ble en la investigacion en evaluacion de aprendizajes pasar del
andlisis a la accion, ya que se requieren transformaciones en las
practicas evaluativas que contribuyan al proceso educativo y el
desarrollo individual y social, en este sentido las transformaciones
que se pueden dar con relacién a la evaluacién de aprendizajes,
de acuerdo a los planteamientos de Gonzéalez Pérez (2001) tienen
que considerar los siguientes aspectos:

* Lastendencias pedagdgicas contemporaneas sobre educacion
que dimensionan el papel de la ensefianza en el desarrollo
personal y social, el aprendizaje individual y grupal, el carac-
ter comunicativo de la educacién, las relaciones democraticas,
menos directivas y autoritarias entre los participantes del
hecho educativo, entre otros aspectos.

* Lairrupcién de las nuevas tecnologias de la informatica y la
comunicacion en el ambito educativo y social, en general.

* La cada vez mayor conviccién de la importancia de las con-
cepciones sobre la educacién y la evaluacion, en particular,
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de los profesores, dirigentes y alumnos, en la regulacién de
su actividad. Los aportes que en este sentido ofrece el desa-
rrollo de las teorias sobre las representaciones sociales y su
inclusion en el trabajo orientado a la sensibilizacién y toma
de conciencia de los implicados en el cambio.

* La implantacién progresiva de las ideas sobre la validez de
los andlisis ecoldgicos en la valoracion de la ensehanza y el
aprendizaje. La potenciacion de los resultados de la investi-
gaciéon educativa con la conjuncién de métodos cualitativos
y cuantitativos.

* Los avances esperables, en el estudio del aprendizaje y sus
mecanismos, que permita una aproximacion mads certera al
objeto de evaluacion; asi como los progresos en la creacion
de herramientas, como las matematicas, pertinentes para la
medicién del aprendizaje.

* Los estudios interdisciplinarios y transdisciplinarios de la
evaluacion del aprendizaje y la ampliacion y desarrollo de
la evaluacién educativa como campo cientifico dentro de las
propias ciencias de la educacién.

La consideraciéon de los aspectos mencionados refleja la apari-
cion de concepciones y propuestas diversas en evaluacion de
aprendizajes que se le ha denominado “evaluacién alternativa".
Lo alternativo se atribuye a la opcién que se presenta ante un
abordaje mas tradicional, de las practicas evaluativas que co-
bijan lo instrumental, la calificacion, el control y los resultados,
esta perspectiva introducida por Ralph Tyler, en la década del 30,
con tanto éxito en el campo educativo contrasta en la actualidad
con los abordajes sociales criticos que en las ultimas décadas se
disputan el predominio de las ideas y enfoques metodologicos de
la evaluacion del aprendizaje, lo enunciado trasciende a las de-
terminaciones e implicaciones sociales y han revalidado el papel



de las relaciones interpersonales al interior de las instituciones
educativas y del proceso de ensefianza aprendizaje.

No obstante, al introducir la mirada de la evaluacién alternativa
las investigaciones se han quedado en los andlisis de la tematica
en todas sus dimensiones, pero en realidad existen pocas expe-
riencias que muestren en realidad y en situaciones concretas que
implica evaluar desde lo alternativo y lo critico, el reto para los
investigadores en evaluacién del aprendizaje es precisamente
este, crear propuestas y experiencias que trasciendan lo analitico
y permitan dimensionar las implicaciones que en la praxis trae
una evaluacion formativa y formadora para el desarrollo humano.

Para trascender la postura netamente analitica el grupo Inevafor
como producto de su trabajo investigativo redimensiona la eva-
luaciéon de aprendizajes ddndole un caracter formativo y formador,
para el desarrollo humano, desde esta perspectiva la evaluacién
de aprendizajes ha de constituirse en un recurso fundamental para
ayudar al profesor y al estudiante a tomar decisiones encaminadas
a mejorar el aprendizaje. Asi, la evaluacién del aprendizaje del
estudiante, tanto por lo que respecta al proceso como al resulta-
do, debe tener tanto una finalidad formadora como una finalidad
formativa.

A continuacién se hard una breve revisién de lo que se entiende
por evaluacion formativa, su sentido y sus funciones, para pos-
teriormente revisar con detenimiento la importancia del paso de
la evaluacion formativa a la formadora entendiéndola como la
evaluacion desde la complejidad.

La evaluacién formativa fue en primera instancia introducida
por Scriven para referirse segin San Marti (2001) a “los procedi-
mientos utilizados por los profesores con la finalidad de adaptar
su proceso didactico a los progresos y necesidades de aprendizaje
observados en sus alumnos” (San Marti, 2000:1) Lo anterior de
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acuerdo al autor responde a una concepcién de la ensefianza que
considera que aprender es un largo proceso a través del cual el
alumno va reestructurando su conocimiento a partir de las activi-
dades que lleva a cabo.

La finalidad fundamental de este tipo de evaluacién es una funcion
reguladora del proceso de ensefianza-aprendizaje para posibilitar
que los medios de formacion respondan a las caracteristicas de los
estudiantes y detectar cudles son los puntos débiles del aprendi-
zaje mdas que determinar cudles son los resultados obtenidos en
dicho aprendizaje.

Para San Marti (2000), la evaluacién formativa, desde el punto de
vista cognitivo, trata de entender la manera como el estudiante se
comporta frente a las tareas que se le proponen. La informacién que
se busca se refiere a las representaciones mentales del alumnoya
las estrategias que utiliza para llegar a un resultado determinado.
Este autor plantea que los errores son objeto de estudio en tanto
que son reveladores de la naturaleza de las representaciones o de
las estrategias elaboradas por el estudiante.

Es decir, por medio de los errores se puede determinar qué tipo
de problemas tienen los estudiantes para realizar las tareas que
se les plantean, y de este modo poder pensar en los mecanismos
necesarios para ayudarles a superarlos. De igual manera es im-
portante resaltar aquellos aspectos del aprendizaje en los que los
estudiantes han tenido éxito, pues asi se fortalece este aprendizaje.

San Marti plantea, entonces, que “la evaluacién formativa pone
el acento en la regulacién de las actitudes pedagoégicas y, por lo
tanto, se interesa fundamentalmente més en los procedimientos
de las tareas que en los resultados” (San Marti, 2000). En resu-
men la evaluaciéon formativa persigue los siguientes objetivos: la
regulacion pedagodgica, la gestion de los errores y la consolidacién
de los éxitos.



Otros autores como Mora (2004) aseveran que la funcién principal
de la evaluaciéon formativa es suministrar informacion pertinente
para la planificacién y su posterior produccién de algun objeto.
De la misma manera contribuye a que el personal de la institucion
perfeccione cualquier actividad que esté realizando e indica que
en la elaboracion del curriculo, permite la solucién de algunos
problemas tales como: la validez del contenido, el nivel del voca-
bulario, la utilidad de los medios, la durabilidad de los materiales
y la eficiencia, entre otros aspectos.

La misma autora plantea que la evaluacién formativa es una res-
puesta a la iniciativa docente y la caracteriza como aquella que
surge del proceso de ensehanza, proviene de “fuera”, se hace
necesaria la intervencién docente y repercute en el cambio po-
sitivo desde “fuera"”. Es decir, es aquella que ayuda al profesor a
conocer, analizar y juzgar de qué manera se estd produciendo el
aprendizaje con el fin de tomar medidas que sirvan para favorecer
el progreso del estudiante.

De la evaluaciéon formativa a la formadora:
una forma de evaluar desde la autorregulacion

Dado que la evaluacion formativa responde mds a una iniciativa
del docente y por tanto estd llamada a surgir del proceso de en-
seflanza, se hace necesaria una evaluacién que vaya mas all4; es
decir, una evaluacion que parta del propio estudiante y que surja
desde su reflexion, y por tanto propicie igualmente el autoaprendi-
zaje. Autores como Posner (1998), Herndndez (1998) y Diaz Barriga
(1999), citados por Mora (2004), plantean que cualquier tipo de
evaluacion que se realice en el ambito educativo, debe cumplir
con funciones especificas entre las que se encuentran la funcién
de diagnéstico, la instructiva, la educativa y la autoformadora que
es a la que le apunta la evaluaciéon con una finalidad formadora,
la cual consiste en “ofrecer lineamientos para que la persona poco
a poco se torne capaz de autoevaluar critica y permanentemente
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su desempeno, no tema a sus errores, sino que aprenda de ellos
y sea més consciente de su papel como responsable de disefar y
ejecutar el curriculo”.

Es asi como surge la evaluaciéon formadora, que segin Nunziati
(1990), citado por Sandonato (2003), es una alternativa comple-
mentaria a la evaluaciéon formativa la cual tiene como objetivo
principal el traspaso progresivo de la responsabilidad desde el
profesor al estudiante. En este tipo de evaluacién es el estudiante
quien regula el proceso de aprendizaje y el docente lo ayuda tanto
a ser autbnomo como a desarrollar mecanismos de autorregulacién
sustentados en procesos metacognitivos, y de meta aprendizaje
entendidos estos como los pertenecientes a procesos mentales su-
periores que implican la reflexion respecto al propio pensamiento
y apuntan a la construccién del conocimiento. De acuerdo a San-
donato, los componentes esenciales de la autorregulacién de orden
metacognitivo tienen que ver con la comunicacion de los objetivos
y la comprobacién que de ellos hacen los estudiantes, el dominio
por parte del que aprende de las operaciones de anticipacion y pla-
nificacién de la accién y la apropiaciéon por parte del que aprende
de los criterios e instrumentos de evaluacion de los estudiantes.

Dado lo anterior, puede decirse entonces que la evaluaciéon for-
madora tiene una funcién autorreguladora, y se lleva a cabo du-
rante todo el proceso de aprendizaje. Los errores y las estrategias
cognitivas utilizadas para entenderlos como parte del proceso de
aprendizaje, son positivos para los aprendices. Es decir, la eva-
luacién formadora debe permitir a los estudiantes “sentirse como
agentes activos en su propia evaluacién facilitando el hecho que
ellos aprendan a evaluar sus propias acciones y aprendizajes uti-
lizando técnicas de autoevaluacién y siendo capaz de transferirlas
en diversidad de situaciones y contextos. Igualmente debe ofrecer
la posibilidad de que los aprendices aprendan a adaptar y/o defi-
nir modelos de autoevaluacién en funcion de valores, contextos,
realidades sociales, momentos, etc.” (Bordas, 2001:12).



En este sentido, en el marco de la sociedad del conocimiento y
la formacién del capital humano, como eje de transformacion de
las naciones, juegan un papel fundamental las necesidades de la
sociedad de hoy, que exigen a la educacién la formacién de per-
sonas con ciertas competencias como la capacidad de aprender y
actualizarse permanentemente, capacidad de abstraccién, andlisis
y sintesis, con manejo de las nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicacion, la nueva concepciéon del perfil profesional ha de
satisfacerlos requerimientos de la sociedad y las necesidades de la
regidn, pais y lo global, que son comunes a todas las carreras, con
énfasis en emprendimiento segun Proyecto Tuning para América
Latina (2007) (Cfr. Ahumada, Luz Estella, 2008).

A manera de conclusion

Es preciso considerar que, la obtencién sistematica de informacion
o evidencias sobre el objeto de evaluacién y la elaboracion y formu-
lacién de un juicio fundamentado sobre dicho objeto, constituyen
procesos basicos, centrales de la evaluacién, pero no agotan el
acto evaluativo y por tanto no son suficientes para el analisis del
mismo. Al igual que si se permite una analogia de la evaluacién
con la investigacion, la ciencia y la investigacion cientifica no se
agota en la produccién de nuevos conocimientos, pues implica la
divulgacién y aplicacion de estos.

Una aproximacion a partir del andlisis de la evaluacién como ac-
tividad, constituye una via pertinente para su conceptualizacién.
Dicho andlisis debe develar la estructura y funciones de la evalua-
cién como objeto o sistema desarrollado y en su génesis y devenir.
De modo tal que dicho andlisis no suponga la descomposiciéon del
objeto en elementos constituyentes y con ello la “destruccion”
del propio objeto, sino la busqueda de una unidad elemental,
simple, que encierre los aspectos esenciales de él y permita una
representacion mas auténtica de su estructura y funciones en su
conformaciéon y manifestacion.
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La consideracion de los aspectos anteriormente mencionados
resulta significativa metodolégicamente para el andlisis de la
evaluaciéon. Cada componente debe verse en su interrelacién y
en su insercién en un sistema mayor, asi como en su ubicacion
en condiciones socio-histéricas concretas. De esta manera, la eva-
luacion, y el acto evaluativo como unidad, suponen operaciones
0 subprocesos que van desde el establecimiento de los objetivos
o propositos, la delimitacion y caracterizacién del objeto de eva-
luacién, la definicién (seleccion, elaboracion) y aplicacion de los
instrumentos para la recogida de informacién, el procesamientoy
andlisis de dicha informacioén, su interpretacién y expresion en un
juicio evaluativo, la retroinformacion y toma de decisiones deriva-
das de él, su aplicacién y valoracion de resultados. Para recomenzar
en un ciclo ascendente, progresivo, que permite, en su dindamica,
imprimir el auténtico significado de esta actividad. La evaluacién
supone, ademas, la propia valoracion de ella o meta-evaluacion

Como caracteristica fundamental de la evaluacion del aprendizaje
se destaca la interrelacién que se establece entre los sujetos de la
accion: el evaluador y el evaluado. De hecho, el objeto sobre el que
recae la evaluacioén es otra persona —individual o en grupo- que se
erige como sujeto de la accién y es coparticipe, en mayor o menor
medida en la evaluacion. Aun méds, para el caso de la evaluacién
del aprendizaje la pretensiéon debe ser que el evaluado esté en
capacidad de ser interlocutor de su evaluador.

Segun lo expuesto, la evaluacién del aprendizaje constituye un
proceso de comunicacion interpersonal, que cumple todas las
caracteristicas y presenta todas las complejidades de la comunica-
cion humana; donde los papeles de evaluador y evaluado pueden
alternarse, e incluso, darse simultaneamente. La comprension de
la evaluaciéon del aprendizaje como comunicacion es vital para
entender por qué sus resultados no dependen so6lo de las carac-
teristicas del "objeto” que se evalda, sino, ademas, de las pecu-
liaridades de quien(es) realiza(n) la evaluacion y, de los vinculos



que establezcan entre si. Asimismo, de las caracteristicas de los
mediadores de esa relacion y de las condiciones en que se da ésta.

Por otra parte, reconocer las diversas funciones de la evaluacion,
permite estudiar sus distintos usos y concepciones; su evolucion,
desde una perspectiva histérica, su practica actual, sus desviacio-
nes o "patologias" y ayuda a trazar propuestas para su proyeccion.

Para finalizar, es preciso entender que el objetivo de la evaluacion
del aprendizaje, como actividad genérica, es valorar el aprendiza-
je en su proceso y resultados. Las finalidades o fines marcan los
propositos que signan esa evaluacién. Las funciones se refieren
al papel que desempena para la sociedad, para la institucion,
para el proceso de ensenanza-aprendizaje, para los individuos
implicados en éste.

Las finalidades y funciones son diversas, no necesariamente coin-
cidentes; son variables, no siempre propuestas conscientemente,
ni asumidas o reconocidas. Pero tienen una existencia real. Estan
en estrecha relacion con el papel de la educaciéon en la sociedad
con el que se reconoce de modo explicito en los objetivos educa-
tivos y con los implicitos. Estdn vinculadas con la concepcién de
la ensefianza y con el aprendizaje que se quiere promover y el
que se promueve.

Es de recordar que, durante la primera mitad del siglo XX y hasta la
década de los 60, la funcién de la evaluacién fue la de comprobar
los resultados del aprendizaje. Ya se tratase en términos del rendi-
miento académico o del cumplimiento de los objetivos propuestos.

Las insuficiencias de esta posicion se hicieron sentir agudamen-
te, con el auge de la evaluacién de programas y de instituciones
educativas, en las décadas del 60 y el 70. Se abre un espacio para
cuestionarse las metas: “Las metas propuestas pueden ser inmo-
rales, poco realistas, no representativas de las necesidades de los
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consumidores o demasiado limitadas como para prever efectos
secundarios posiblemente cruciales” (Stufflebeam, 1985).

La distinciéon de mds impacto en la historia de la evaluacion se
debe a Scriven cuando, en 1967, propuso diferenciar la funcién
formativa y sumativa. La funcién formativa, la consider6, como
una parte integrante del proceso de desarrollo (de un programa,
de un objeto). Proporciona informacioén continua para planificar
y para producir algun objeto, y se usa, en general, para ayudar al
personal implicado a perfeccionar cualquier cosa que esté reali-
zando o desarrollando. La funcién sumativa “calcula” el valor del
resultado y puede servir para investigar todos los efectos de estos,
examinarlos y compararlos con las necesidades que los sustentan.
Estas funciones han sido ampliamente tratadas, por numerosos
autores, en lo referido a la evaluacién del aprendizaje, desde el
momento en que fue propuesta hasta nuestros dias.

Desde la perspectiva socioldgica, filoséfica y de la pedagogia
critica tiene lugar, hoy dia, los mayores y mas ricos aportes, sobre
las funciones sociales de la evaluacion educativa y del aprendi-
zaje. Argumentados andlisis de las implicaciones ideolégicas y
axiologicas de la evaluaciéon evidencian aquellas funciones que
trascienden el marco escolar y pedagogico, al subrayar, en tltima
instancia, un hecho establecido: la insercién del sistema educativo
en un sistema mayor, el de la sociedad en su conjunto, que en gran
medida explica la multifuncionalidad de la evaluacién.

Dentro de las funciones pretendidas o no, de la evaluacion estan:
las funciones sociales que tienen que ver con la certificacién del
saber, la acreditacién, la seleccién, la promocion. Los titulos que
otorgan las instituciones educativas, a partir de resultados de la
evaluacion, se les atribuye socialmente la cualidad de simbolizar
la posesion del saber y la competencia, en funcién de los valores
dominantes en cada sociedad y momento. Una sociedad meritocra-
tica reclama que sus individuos e instituciones se ordenen por su



aproximacioén a la “excelencia”. A mayor cercania, mayor mérito
individual. A mayor cantidad o nivel de los titulos que logra una
persona, mds vale socialmente.

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

Desde el punto de vista de las politicas educativas que se expre-
san en los objetivos de los sistemas de educacion, se evidencia
una creciente aspiracion no elitista, expresada en la busqueda de
mayor calidad de educacién para mayor cantidad de personas.
Esta politica toma cuerpo, fundamentalmente, en la definicién de
niveles obligatorios de educacion y por tanto la democratizacién da
acceso a niveles béasicos y crea oportunidades para todos. Si en la
ensefianza obligatoria, cuando menos, la evaluacion se realiza con
caracter selectivo y jerarquizador, constituye una practica antisocial.

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

En el &mbito educativo tradicional el poder de control de los pro-
fesores se potencia por las relaciones asimétricas en cuanto a la
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toma de decisiones, la definicién de lo que es normal, adecuado,
relevante, bueno, excelente, respecto al comportamiento de los
estudiantes, a los resultados de su aprendizaje, a los contenidos
a aprender, a las formas de comprobar y mostrar el aprendizaje,
al tiempo y condiciones del aprendizaje.

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

Funciones pedagdgicas. Bajo este rubro se situan diversas y cons-
tructivas funciones de la evaluacién que, aunque tratadas con
diferentes denominaciones por diversos autores, coinciden en lo
fundamental respecto a sus significados.

Entre ellas se nombran las funciones: orientadora, de diagnéstico,
de pronéstico, creadora del ambiente escolar, de afianzamiento
del aprendizaje, de recurso para la individualizacion, de retroa-
limentacién, de motivacién, de preparacion de los estudiantes
para la vida.

En sintesis, lo expuesto sobre las funciones de la evaluacion lle-
van a considerar que la evaluacién estd al servicio del proceso
de ensefnanza y no a la inversa e introduce modificaciones en los
enfoques tradicionales respecto a la posicién de los participantes
en el proceso de ensenanza aprendizaje, asi como la relacién
que se establece entre evaluador-evaluado de cooperacién o co-
laboracién para el logro de fines comunes. La interpretacion de
los resultados de la evaluacién pasa de ser un dato estatico y por
lo tanto facilmente extrapolable como juicios globales sobre la
capacidad o la valia del estudiante, a considerarse un momento
mas del aprendizaje.
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