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LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN LA

ENCRUCIJADA: HACIA UNA EVALUACION CREATIVA

ANDRE OUELLET*

RESUMEN_

Este articulo ofrece una reflexion sobre los procedimienios de evaluacion en el paradigma consiructivista de la
evaluacién creativa. En esie contexto, proponemos tres discusiones en tres publicaciones consecutivas. En
primer lugar, intentamos aclarar el concepto de evaluacion desde tres puntos de vista: historico, analitico y
' funcional. Posteriormente, intentamos describir los pardrnetros generales para una pedagogia e la evaluacion
creativa del aprendizaje. En la tercera y Ultima parte nos aproximamos a los cuatio maicos referenciales del
modelo basico de la ensefianza, a saber: la intervencién pedagdgica, el contexio de ferimacion, el proceso de
apiendizaje y los resultados.

El modelo aqui propuesto s una aplicacion concreta de nuestra idea fundamental, a saber, que la creatividad es
la clave para resolver los problernas de evatuacion sistémica del aprendizaje.
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INTRODUCCION

La evaluacion del aprendizaje presenta hoy una
imagen extremadamente confusa en la cual se
entremezclan conceptos tedricos, enfoques
metodologicos e ideas en muchos casos contra-
dictorias. Hoy mas que nunca, ante el remolino
de la tecnologia moderna y de los descubrimien-
tos relativos a las funciones del cerebro, los agen-
tes del sistemas escolar se interrogan cada vez
mas acerca de esta problematica.

Aunque son muchos los factores que inciden en
este asunto, uno de los més evidentes es la faita
de modelos tedricos que tomen en cuenta las fun-
ciones complementarias de los dos hemisferios
cerebrales: el hemisferio izquierdo encargado con-
trolar, precisar, decidir y sistematizar, etc.; y el
hemisferio derecho encargado de la percepcion,
las relaciones espaciales, la globalizacion, el re-
| conocimiento de las formas espaciales, etc.
(Ouellet 1983, p. 153).

Esta falta de soportes tedricos impide percibir la
evaluacién del aprendizaje como un proceso glo-
bal de toma de conciencia, por una parte, y como
estrategia para la resolucion de problemas, por
otra. Este articulo tiene como propésito demos-
| trar que estas dos realidades aparentemente
| Opuestas, en realidad, se complementan y se pue-
den integrar con facilidad en el marco de un mo-
| delo de evaluacién creativa en el que se fundan
‘corazon”y “espiritu”, es decir, la actividad cere-
| bral en su totalidad.

\La conciencia es la encargada de conocer las
|cosas y los acontecimientos. Sin ella, el ojo no
\podria ver, la nariz no podria oler, e! oido ne podria
escuchar, el espiritu no pedria sentir. La congcien-
cia permite ver, oler, oir, sentir, en otras palabras,
hacer laluz scbre la realidad. En el cuerpo huma-
ino, los cinco sentidos y el intelecto producen la
lenergia que aclara los estimulos y cambian el
isentido de la experiencia humana. En suma, todo
lo que llega hasta nosotros depende de esta toma
de conciencia posible en el proceso de 10s dos
hemisferios, por el cuerpo y el espiritu, tanto por
el subconsciente como por el consciente. El ce-
rebro, ademas de su aptitud para la comprension
Y de sus dones para el pensamiento hipotético,
ha sido concebido para tomar decisiones incluso
con base en datos incompletcs © cambiantes.

Ademas, los cinco sentidos presentan una increi-
ble agudeza. Si bien estas dos realidades, la ca-
pacidad creativa del cerebro y las capacidades
fisicas, se muestran como dos polos opuestos,
enla realidad muestran un potencial cada vez mas
infinito.

Laimportancia del proceso de evaluacion creativa
ha sido descubierta recientemente. Si concebi-
mos la evaluacion como un proceso y no como
una dualidad, se desvanecen las viejas distincio-
nes del tipo ganar/perder, éxito/fracaso, bueno/
malo, fuerte/débil, entre otras. Todo resultado de

. evaluacion, incluso “negativo”, conlleva en si una
| oportunidad para aprender y continuar hacia una
' adaptacion creativa, en suma, de cambiar el sen-

tido de nuestra experiencia sobre el plano afecti-
vo, cognitivo y fisico. En la vida todo es un proce-
s0: la personalidad, los habitos, los conocimien-
tos, la vida, la muerte, la articulacion
psicosomatica, la adaptacién creativa al
ecosistema, los fenémenos, el miedo al fracaso,
la angustia ante un examen, etc. Todos los pro-

~ blemas se resuelven en el vacio o, si se prefiere,

en “un proceso”. ;Por qué no, entonces, la eva-
luacion del aprendizaje?

Para un estudiante, el temor a equivocarse, a no

' tener exito, parece ser el principal inhibitorio del

proceso de creacion. Cuando la evaluacién pone
el acento en la correccion, la autocritica, el bien o
el mal, el blanco o el negro, lo verdadero o lo fal-
$0, el bueno o el malo, da un golpe fatal al espiritu
de independencia y a la imaginacién creativa del

- estudiante. Tenemos una buena razén para pen-
'~ sar que todo el potencial latente en el ser huma-

no, toda su energia, solo espera una oportunidad
para manifestarse; basta para ello, con facilitar
las conexiones entre la percepcion consciente y
el subconsciente y con dejar de juzgar a los otros
y a si mismo sin saber por qué, sin conocer qué
impide alcanzar los resultados esperados.

Johnson (1953) sefiala en “El esplendor prisione-
ro”

“Ningun hombre, por mas alta que sea la calidad
de su espiritu y por excelente que sea su técnica,
puede decidir[...]. Hay un nivel mas profundo que
Su propio espiritu y de donde surgen la inspira-
cion y la intuicion creativaf...]”.
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E! cerebro sélo puede tratar y transformar la infor-
macién de la cual dispone. Para crear un producto
o inventar una idea, es necesario que las relacio-
nes entre la informacion de entrada y de salida
(input/output) puedan encontrar una manera gue
vaya mas alla del paradigma cartesiano, que el
plan pedagdgico se enriquezca de experiencias.
La solucion no puede ser concebida mediante un
modelo estatico, sino que requiere un cuadro ge-
neral y una comprensién amplia de la toma de
conciencia; requiere igualmente que el problema
sea formulado de manera cientifica.

Nuestro sistema pedagégico tradicional opone el
conocimiento a la intuicion y supone que es nece-
sario hacer una eleccion entre los dos: creatividad
e inteligencia, libertad y disciplina, razén e intui-
cién, lo preciso y o borroso, proceso y estructura,
caos y orden, odic y amot, entre los datos aparen-
temente opuestos, contradictorios que coexisten
en el universo creador del cerebro. Realmente es
la misma creatividad la que polariza y define las
oposiciones. No debemos olvidar que los materia-
les fundamentales son necesarios para crear y
desarrollarse de manera integral; es necesario of-
ganizar la situacion de aprendizaje como un
microsistema’ para que los estudiantes puedan
participar en las actividades dadas, junto con un
cronograma de funciones, de asignacion de espa-
cios y de formas inventivas.

En suma, este articulo sobre la evaluacion del
aprendizaje debe contribuir a la adaptacion conti-
nua del sistema escolar de una parte y al desarro-
llo integral de la persona, de otra. Ello implica que
la evaluacion del aprendizaje debe apoyarse ante
todo de las situaciones efectivas de aprendizaje
con el fin de comprender mejor sus implicaciones
dentro de los procedimientos cientificos.

EL MARCO SEMANTICO DE LA EVALUACION
CREATIVA

Es dificil hablar de la evaluacién del aprendizaje
sin situar primero la nocién de evaluacion en el
tiempo y en el espacio y en sus diferentes acep-
ciones operacionales. Un viejo adagio nos recuer-
da que el pensamiento humano ha definido los
objetos a partir de tres polos: el historico, el anali-
tico y el experimental o funcional. La primera parte
de este articulo pretende clarificar el concepto de
evaltacién desde estos tres puntos de vista. El

punto de vista histdrico nos da conocer el pasa-
do del concepto y su significado actual; el punto
de vista analitico o racional nos permite conocer
la dimensién ontoldgica, su significado dentro de
plan teérico; finalmente, el punto de vista experi-
mental o funcional nos deja ver como funciona el
concepto, como se aplica en la realidad.

La Definicién Historica de la Evaluacion
El concepto de evaluacién no esta ciertamente

desprovisto de historia, de modo que nos podria-
mos remontar mas allé del ano 2000 A.C. Perola

| evaluacién tal como se practica en el presente, y

su evolucion conceptual desde hace un siglo y
durante todo este periodo se ha dado en dos sen-
tidos, en cuanto a contenidos y en cuanto a me-

' todologia. Con base en el trabajo de algunos pio-

neros, podemos concebir globalmente cinco pe-
riodos que han marcado su evolucion en el plano
filosofico y cientifico®:

El primer periodo se inicia a finales del siglo XIX.
En este periodo los principales escritos en el
dominio del aprendizaje confunden indiferentemen-
te el concepto de medicion con el de evaluacion.

El segundo periodo se extiende desde comien-
zos de siglo hasta la Segunda Guerra Mundial.
En este periodo se aplica en la evaluacion del
aprendizaje de manera marcada el paradigma
cartesiano, apoyado fuertemente en los resufta-
dos arrojados por la medicién. Segun Cronbach
(1963) hay en este momento una fuerte influen-
cia de los trabajos de Rice, Pierron y Binet; po-
demos decir que entonces se dan las primeras
aplicaciones pedagdgicas del concepto de eva-
luacién de aprendizaje en las escuelas.

El tercer periodo, que se confunde un tanto con
el precedente, pone el acento sobre la medicién
y las diferencias individuales en evaluacion del

~ aprendizaje; se trata de hecho de la aplicacion

de las técnicas de las estadisticas descriptivas a

I Puede verse lo concerniente al microsistema en el indice
alfabético del libro "La Evaluacion Creativa: un enfoque
sistémico de los valores" (Ouellet, 1983, p. 405).

2 Ver Cronbach, Guba y Tyler.
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la evaluacion del aprendizaje, todo lo cual se ofre-
ce en la forma de normas y estandares.

En el cuarto periodo se plantean serios
cuestionamientos sobre el efecto que la evalua-
cion del aprendizaje tiene sobre los programas y
el ptan de estudio. Se logra asi una evaluacion
mas congruente, mas lograda.

En el quinto periodo, bajo el im-
pulso de los trabajos de Tyler
(1929), la evaluacion se orienta
hacia las pruebas estandarizadas
y hacia la medicion objetiva. En
este ultimo periodo el acento se
pone progresivamente sobre ia
evaluacion sumativa de los resul-
tados, sobre la evaluacion
formativa, el diagnostico y la pre-
diccion. En suma, la evaluacion
sistematica dei aprendizaje a par-
tir de pruebas, tal como la cono-
cemos en la actualidad, s¢lo se
constituyd después de 1929 con
los trabajos de Tyler y Cronbach.

\l_

La Definicion Conceptual de la Evaluacidn

Son muchas las investigaciones realizadas con
el proposito de clarificar el sentido y la significa-
cién del concepto de evaluacion, de situar mejor
su relacion con otras formas estratégicas de la
resalucion de problemas como la investigacion,
fa innovacion y el desarrollo®.

La mayoria de estos trabajos presentan distintos
enfoques y diversas metodologias de evaluacién;
en conjunto, permiten entrever cuatro aspectos
centrales enfocados hacia: los programas, las per-
sonas, los procesos y los productos (Ouellet,
1983, p. 105). Ademas, las diferentes
metodologias se pueden reagrupar alrededor de
unos veinte modelos. Estos modeios han guiado
a los investigadores y a los practicantes de eva-
tuacion del aprendizaje en educacién y en disci-
plinas conexas. El estudio comparativo de Worthen
sobre algunos de estos modelos?
[especificamente sobre los modelos de Tyler
(1950), Stake (1975), Scriven (1972), Stufflebeam
{1975), Alkin (1969), Provus (1969) y Hammond
(1973)] da una idea sobre la complejidad de este
asuntc. Este autor presenta una imagen de estos

/

r‘*-h "W‘?%

' Evaluacién ‘ e _
CSEalie - evaluagcion circunscribiendo su es-

modelos a partir de doce criterios. Este critico
nos muestra hasta qué punto todos estos mode-
los se asemejan en muchos detalles precisos.
En efecto, con algunas excepciones, se apoyan
sobre el paradigma cartesiano y dejan muy poco
espacio a la flexibilidad, lo cual hace muy dificil
su aplicacion en el marco de las ciencias del com-
portamiento.

Seria impensable en el marco de
este articulo querer justificar uno u
otro de estos modelos; la verdad se
encuentra un poco en cada uno de
ellos. De todas maneras, para no
tener que partir de cero y para si-

/‘ 1 tuar al lector, analizaremos los es-

critos de Stufflebeam (1975), de
| ﬂ Nevo (1981) y de Ouellet (1983).
Stufflebeam aclara el concepto de

quema conceptual en ocho pregun-

tas; Nevo agrega dos preguntas a

este esquema. En este articulo se

agregan dos mas y se precisan al-

gunos conceptos tedricos, lo que

nos da como resultado un marco
conceptual de doce preguntas en torno a la pro-
blematica de la evaluacién. A continuacién guia-
remos nuestra discusion mediante estas doce pre-
guntas. Notese cémo la omisién de una o méas de
estas preguntas puede resultar dificil desde el
punto de vista i6gico, no sélo por la relacion que
presentan entre si sino por la importancia que re-
visten en el plan intelectual.

Primera Pregunta
¢ Cual es la definicion de la evaluacion?

Muchas definiciones de la evaluacion aparecen
en los escritos al respecto® pero si buscamos ia
definicion operacional de evaluacion, podemos
hacer una sintesis basada en cuatro uscs gene-
rales: la medicidn, el proceso de toma de decisio-

# Ver Alkin, Bloom, Bronfenbrenner, Cardinet, Coudray,
Couffignal, Guba, Hammond, Nadeau, Parker, Parlett, Patton,
Pelletier, Provus, Scriven, Stake, Stufflebeam y Tyler.

* Ver Nevo, Ouellet, Stufflebeam y Worthen.

* Ver Alkin, Cronbach, Eisner, Glass, House, Scriven,
Stufflebeam y Tyler.
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nes, el juicio de valores y la resclucién de proble-
mas.

La primera definicion permite asociar la evalua-
cion con la medicidn; en este sentido, la evalua-
cién tiene como funcion esencial hacer compara-
ciones entre las cosas y los objetos. En este
caso, el problema consiste en definir qué es real-
mente comparable, método que da en la mayoria
de los casos resultados incompletos. A modo de
ejemplo, la comparacion de metodos no resuelve
una situacion dada si previamente no se estable-
ce que los métodos empleados son distintos y
que éstos pueden compararse efectivamente.

La segunda definicion permite asociar la evalua-
cion con el proceso de toma de decisiones; en
este sentido, la evaluacion sirve para recoger in-
formacion util para los encargados de decidir. Aqui,
la evaluacion consiste en seleccionar, escoger un
programa o sancionar con miras a realizar una
intervencion; ésta es una definicion orientada ha-
cia la administracion. El problema de esta con-
cepcion radica en asegurar que el encargado de
la toma de decisiones cuenta contoda la informa-
cién necesaria y con alternativas suficientes para
decidir; a veces, no existen tales alternativas.

La tercera definicion consiste en asociar la eva-
luacién con el juicio de valores; en esta defini-
cién, la evaluacion toma un sentido dicotémico:
se trata de establecer entre las cosas lo bueno /
lo malo, lo justo / lo injuste, etc. El problema de
esta concepcion consiste en dividir las cosas y la
realidad; el mundo no esta constituido por lo bue-
no o lo malo. Soélo las personas que perciben y
juzgan el mundo pueden decidir acerca de lo bue-
no o lo malo o acerca de lo justo y lo injusto. Esta
definicion crea problemas de gran consideracion
para quieneas son juzgados (incertidumbre, miedo
de no estar a la altura). Todas las dualidades con
las cuales intentamos dividir la realidad son artifi-
ciales, éstas son a menudo causa de amargura y
sufrimiento para las personas y aportan muy poco
ala hora de resolver un problema.

La cuiarta detinicidn consiste en concebir la eva-
luacion en el marco de un enfogue sistémico de
resclucion de prablemas y de toma de concien-
cia. En este caso, la evaluacion se torna en una
estrategia para resolver los problemas de una

manera especifica. La evaluacion debe responder
en primer lugar a la necesidad de elegir que es
fundamental para una persona libre. Esta defini-
cion concuerda con la de evaluacion creativa
(Ouellet, 1983).

Nuestro modelo presenta una sintesis de las cua-
tro definiciones precedentes. En efecto, presenta
cuatro cuerpos de informacion: “la intervencion”,
constituida por el programa con sus objetivos; “el
contexto”, el cual comprende las diferentes situa-
ciones y las personas que participan en ellas; “la
situacion efectiva” o el microsistema de aprendi-
zaje dentro del cual se organizan y regulan las
actividades o, si se prefiere, el medio ambiente
efectivo que conduce al estudiante a concentrar-
se sobre el fenémeno estudiado; finalmente, los
“resultados” que se asumen como parte de lo es-
perado por parte del estudiante en los dominios
cognitivo, afectivo y psicomotriz.

En suma, el modelo en su conjunto permite reunir
los cuatro tipos de definicion mencionados sin
pretender plantear oposiciones, integrando en un
mismo sistema cuatro procesos de aprendizaje.
De hecho permite:

B Realizar comparaciones.

B Alimentar los procesos de toma de decisio-
nes.

B Realizar las selecciones a que haya lugar a
modo de una aceptacion global sin enfatizar ne-
cesariamente en juicios de valores.

B Examinar sistematicamente varias relaciones
y estudiar las interacciones; elio permite ver con
mayor claridad una situacion dada desde cuatro
puntos de vista distintos: la intervencion, su con-
texto, la situacion efectiva y los resultados.

Segunda Pregunta

¢/ Que funciones cumple la evaluacion?

Los diversos textos consultados revelan que ge-
neralmente la evaluacion cumple cinco funciones

o finalidades mas o menos diferentes®. Dependien-
do del concepto de realidad, del enfoque utilizado
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y de los autores consultados, la evaluacion pue-
de tener:

1} Una funcion sumativa, es decir una constante
al final de una accion.

2) Una funcion formativa, es decir una constante
continua a lo largo del curso de las acciones

3) Una funcién psicolégica y/o socioldgica de
motivacion, a mode de una interpretacion inteligi-
ble realizada de acuerdo con el contexto.

4) Una funcion administrativa que establece la
autoridad como conslante al final del proceso.

5) Una funcion creativa que permite hacer un maxi-
mao de luz sobre una situacion mediante |a acep-
tacién global y el establecimiento de las diferen-
cias, sin necesariamente juzgary llevando a cam-
biar aguello que debe cambiarse.

En conclusion, la evaluacion debe apoyar diferen-
tes funciones; la verdad concerniente a una reali-
dad no se relaciona tan solo con uno de sus as-
pectos sino con varios. Es importante compren-
der que la evaluacion debe responder a un asunto
de valory para ello es necesario definir el proble-
ma, precisar su funcion y tener en cuenta que la
diferencia de metodos puede cumplir distintas fun-
ciones. Es aqui donde entra en juego la creativi-
dad.

Tercera Pregunta
¢ Cudl es el objeto de la evaluacion?

No importa qué entidad real sea el objeto de la
evaluacion. Los “objetos” mas frecuentes y que
mas llaman la atencién en la educacion son sin
duda los estudiantes vy los docentes. Los diferen-
tes escritos consultades al respecto’ permiten
constatar que podemos reagrupar los objetos de
la evaluacion en los cuatre siguientes conceptos:
los programas, las personas, los procesos y los
productos. A partir de estas cuatro entidades rea-
les se desarrolla nuestro modelo (1983, pp. 79 -
141). Mas detalladamente y en referencia al mo-
delo (ver el esquema 1), estos cuatro marcos se
pueden interpretar asi:

B i contexto: es el subsistema que permite si-
tuar la infformacion en relacién con las personas y
las diferentes situaciones (econdmica, social,
politica, ecolbgica, etc.). En conclusion, deman-
da concentrarse en la pregunta: ;como analizar
el contexto tomandoe en consideracion los elemen-
tos que inciden en la adaptacion de las personas
a su entorno? Sin un conocimiento del contexto,
no es posible reconocer el valor de ninguna ac-
cion humana.

- B Laintervencidn pedagégica: es el subsisterna

o apartado que permite situar la informacion en
relacion con los programas, los objetivos y los
métodos. En suma, demanda concentrarse en la
pregunta: ;como definir los objetivos del aprendi-
zaje sin oponer la estructura y el proceso?

B [ a situacidn efectiva (microsistema):. es el
subsistema o apartadoe en el cual se situa la infor-
macion relacionada con la evaluacion del proceso
de aprendizaje. En conclusion, exige concentrar-
se en las siguientes preguntas: ;jcomo compren-
der la realidad del estudiante? ; Cémo debe orga-
nizar el maestro el entorno educativo inmediato
para que el estudiante esté en contacto con el
universo de las cosas y descubra su propio pro-
ceso de aprendizaje?

- W Los diversos resultados: son las diversas for-

mas de aprendizaje gue se desea obtener, los di-
versos productos que se esperan de la ensefan-
za. En suma, es necesario concentrarse en la
siguiente pregunta: ;cémo constatar los resulta-
dos sin hacer juicios de valor sobre las personas,
sin asociar el comportamiento de una persona o
la accion creativa?

En conclusion, en la evaluacion de una situacién
general de ensefanza {que hemos presentado
como una estrategia para resolver un problema
de manera especifica) todo puede ser objeto de
evaluacion: las personas, los programas, los pro-
cesos y los productos. Lo fundamental consiste
en sefalar la eleccion, indicar cudl es el objeto de
evaluacién. Una vez el problema ha sido plantea-

& Ver Cronbach, House, Patton y Stufflebeam.
7 Ver Alkin, Provus, Stake y Stufflebeam.
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do, es facil precisar el génere de informacion que
se requiere,

Cuarta Pregunta
¢ Qué informacion debe recogerse?

En los textos consultados® se demuestra que la
informacién recogida varia notoriamente entre un
enfoque y otro y segun la complejidad del modelo
y de los fendmenos investigados. De todos mo-
dos, es importante comprender desde un princi-
pio que eltipo de informacion requerida depende
del objeto evaluado. Aun asi, los autores consul-
tados mencionan varios factores o variables que
vale la pena precisar para tener mayor claridad a
la hora de definir este punto: los fines, los alcan-
ces, Ios procesos, el impacto, las implicaciones,
el contexto, el contenido, etc.

Ya sea que se ponga el acento sobre el efecto (el
impacto), sobre la evolucion pedagogica (el pro-
ceso) o sobre las diferentes situaciones {la situa-
cion efectiva), nuestro modelo (1983) permite re-
agrupar globalmente la informacion en cuatro gru-
pos de variables que corresponden respectivamen-
te a las siguientes cuatro funciones:

1) informacion en procura de una certificacion,
correspondiente a la informacion fruto del analisis
de resultados.

2) informacion relacionada con la adaptacion
creativa, correspondiente a la informacion toma-
da del contexto y a la adaptacion creativa ante el
entorno.

3) informacion relacicnada con los objetivos vy la
estructura, correspondiente a la informacion fruto
de la intervencion o de la accion.

4) informacion relacionada con el proceso, que se
deduce de la situacion efectiva que puede condu-
cira una transtormacion.

Quinta Pregunta

¢ Que criterios debe utilizar la evaluacion?

Para estar en condiciones de responder sobre los

Juicios de valor planteados en un problema de eva-
luacion se pueden seguir varios criterios. La reali-

dad es absoluta pero no la verdad. Por esto mis-
mo es necesario contar con criterios multiples
dependiendo del objeto evaluado y de la defini-
cion de evaluacion.

Sin tales criterios no habria siquiera necesidad

. de evaluar; en consecuencia, tampoco habria ne-
- cesidad de definir ningun problema de evaluacion.

Estos criterios deben responder a necesidades
especificas, a las expectativas; deben estar de
acuerdo con los fines e inscribirse dentro de un

contexto soctal y sus normas, elc. A este res-
i pecto es dificil sacar una conclusion. Nosotros

ya hemos mencicnado (1383) que el criterio fun-

. damental es la utilidad de la evaluacion.

En el sentido humano de este término, la evalua-
cion debe ayudar a la persona a comprender su
vida, a situarse en relacion con la organizacion o
entorno social y a comprender a los demas. El
modelo de evaluacion creativa precisa que los cri-
terios deben poder ayudar a las personas impli-
cadas en la estrategia de evaluacion a pronun-
ciarse sobre el valor y el mérito de sus elecciones

| como parte de la resolucién de una situacion pro-

blematica.

Sexta Pregunta

¢ Quiénes son los beneficiarios de la evaluacion?

- ¢Aquién sirve la evaluacion? Sila evaluacion es

una estrategia especifica enfocada a la resolucion
de un problema, es importante saber a quién con-
cierne la informacién en cuestion. Los beneficia-
rios son todas las personas implicadas directa-
mente en el problema. En educacion, se puede
hablar de agentes’®: el estudiante, el profesor, la
administracion, los padres, los sindicatos, etc. A
veces, la evaluacién concierne a una sola perso-
na; si éste es el caso, la informacion debe entre-
garse de manera exclusiva a esta persona. En
otros casos, la informacion concierne a diferen-
tes personas en distinta medida; en este caso la
informacion no se distribuye de la misma manera

s Ver Akkin, Guba, Provus, Stake y Stufflebeam.

“Ver Joint Committee on Standards for Educational Evaluation
y los trabajos de Provus, Scriven y Tyler.

® Ver Alkin, Cronbach, Guba, House y Stufflebeam.
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que a los agentes. En conclusion, el evaluador
tiene la responsabilidad de distribuir coherente-
mente la informacién segun la motivacion de cada
cual. Es muy importante no confundir necesida-
des con motivacicnes personales.

Septima Pregunta

¢ Que procedimientos utilizan los enfogues de
evaluacion?

En general, el método de evaluacién debe servir
COmMo apoyo en las tres etapas basicas de todo
método cientifico (correspondientes al cerebro
izquierdo). Estas tres etapas se pueden describir
de la siguiente manera:

B Fiimera etapa: el problema

El problema: descripcion de la
situacion de evaluacion y pre-
sentacion de hipotesis de solu-
cion en un marco de analisis.
Esto permitirda determinar el
generc de informacion necesa-
ria para resolver el problema. Se
trata de una actividad de comu-
nicacion que hace posible orga-
nizar las actividades posteriores
de manera mas especifica:

En primer lugar, es importante verificar si el pro-
blema en cuestion es evaluable, si existen otras
opciones de solucion o distintas alternativas.

En segundo lugar, es necesario construir una
matriz para recoger informacién especifica rela-
cicnada con las distintas alternativas.

Finalmente, es necesario trazar un plan para la
recoleccion de los datos.

B Segunda etapa: la verificacion

La verificacion: pone a prueba las hipétesis me-
diante el control de las pruebas segun el plan con-
ceptual y ei plan de observacién o de experimen-
tacion. Esta segunda etapa sirve en resumen para
generar los datos y para analizar esta informa-
cidn. Su finalidad consiste en producir informa-
cion y/o datos Utiles para la matriz en la cual se

han situado las distintas alternativas.

™) gl |

B Tercera etapa: la interpretacion

La interpretacidn funcional: es la reformulacion de
la informacion en un marco de andlisis. Esta tlti-
ma etapa comprende la produccion de la informa-
¢ion que requieren los encargados de tomar las
decisiones. Existen diferentes opiniones al res-
pecto de esle ultimo paso. Algunos limitan esta
etapa a la presentacion de la informacion sin mas;
otros creen que el proceso de evaluacion no esta
terminado sino hasta cuando se han tomado las
decisiones, en otras palabras, asumen una fuerte
responsabilidad relativa al uso de la informacién
gue ha generado su trabajo.

Octava Pregunta

¢ Que metodos de peritaje son
necesarios?

Los distintos documentos'™
presentan diferentes métodos
para resoclver un problema me-
diante la estrategia de la eva-
luacién. Después de varios
afios, con el advenimiento de
los modelos de evaluacion, es
dificil pronunciarse scbre el
valor y el mérito de uno u otro
de estos meétodos; pero algo es cierto: no es per-
tinente definir el método antes de haber precisa-
do las necesidades de evaluacion. El método debe
corresponder al problema, debe ser efectivo, efi-
caz y flexible; el mejor método consiste siempre
en poseer varias alternativas metédicas. En con-
clusion, el método ideal es aquel que mejor con-
viene a las posibilidades, que toma en cuenta las
expectativas de las personas involucradas y que
arroja la mayor claridad sobre la situacién proble-
matica especifica. En sintesis, aguel que consi-
dera el funcionamiento general del cerebro.

" Ver Guba, Quellet, Provus, Scriven, Stake, Stufflebeam v
Tyler.

"2 Ver Boruch, Campbell, Cook, Cronbach, Eisner, guba,
House, Patton, Rossi, Scriven, Stake, Stantey, Stufiebeam,

| Wolf y Worthen,
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Novena Pregunta
¢ Quiénes deben encargarse de la evaluacion?

La evaluacion puede ser realizada por cualquier
persona competente para adelantar el proceso.
De todas maneras, siempre es recomendable
ayudarse de un profesional. Scriven (1967) sefia-
la las diferencias entre un amateur y un profesio-
nal en evaluacion. Este ultimo posee una forma-
cién especializada en tanto que el amateur ha
adquirido su formacién mediante la experiencia y
no conoce probablemente las estrategias de eva-
luacion. En sintesis, la evaluacion puede ser ade-
lantada por cualguiera de los involucrados en la
situacidn, pero si es importante establecer la ca-
pacidad de toma de decisiones que cada quien
tiene dentro del conjunto’™,

Decima Pregunta

¢, Qué normas o estandares deben guiar el proce-
so?

| os estandares que orientan la evaluacion varian
muchas veces entre un enfoque y otro™. El valor
de los resuitados de una evaluacion es un aspec-
to en la mayoria de los casos relacionado con la
filosofia, la moral, la cultura, la sociedad, etc. Sin
embargo, en el sentido practico, la pregunta acer-
ca del valor concierne a lo justo, bueno, practico,
adecuado, realista y legal.

Undécima Pregunta

/Qué problema se busca resolver mediante Ia
estrategia de evaluacion?

Existe muy poca informacién sobre este asunto
en los textos revisados'®. ; Es necesario interve-
nir mediante una estrategia de evaluacién? La
aplicacion de una estrategia de evaluacion deman-
da elegir entre distintas alternativas. De otra ma-
nera, la situacion se torna conflictiva y el proble-
ma confuso, de modo que resulta imposible eva-
luar donde no existe posibilidad de elegir. Evalua-
cion es quiza la palabra mas frecuente en la prac-
tica pedagogica, pero igualmente la de uso mas
equivoco. Se confunden expresiones como tecni-
cas estadisticas, procedimientos, estrategias
empiricas de investigacion, de desarrollo y de eva-
luacién. Por todo esto, es de gran importancia

definir un problema de evaluacién en relacion con
las necesidades concretas y con la posibilidad
de elegir.

La mayor dificultad en la resolucion de un proble-
ma consiste en diferenciar la estrategia de eva-

. luacién de las estrategias de investigacion y de
; desarrollo. Para establecer la diferencia entre
i estos tres tipos de estrategias, es necesario defl-

nir el concepto de “problema” en relacion con el
método cientifico a partir de dos elementos fun-
damentales: una intencién y unas barreras (los
obstaculos que impiden la realizacion de la inten-

cidn).

Las barreras pueden identificarse:

1) Enla investigacion (un punto que nunca ha sido
estudiado antes).

2) En las herramientas (no existe una herramien-
ta eficaz para adelantar un procedimiento}.

3) En las elecciones (el valor relativo de las elec-
ciones realizadas durante la investigacion no es
conocido por todos los involucrados). La enuncia-
cion de un problema requiere definir la intencion y
los objetivos especificos {necesidades), describir
las barreras y las dificultades y presentar los da-
tos que permitan establecer los nexos entre es-

. tos elementos.

La validez del plan intelectual se logra estable-
ciendo las relaciones entre |o percibido. Los edu-
cadores normalmente lamentan la confusion exis-
tente en cuanto las estrategias generales para
resolver un problema. Se confunden frecuentemen-
te un problema de investigacion, de evaluaciony
de desarrollo. La investigacion, la evaluaciony el

- desarrollo son estrategias con finalidades diferen-
. tes y tienen, por tanto, distintas maneras de al-
i canzar sus objetivos.

Cada una de estas estrategias tiene caracteristi-
cas particulares que se pueden describir de la si-

" Ver Scriven, Stake y Stufflebeam.

* Ver Cronbach, la Evaluation Research Society, el Joint
Committee on Standards for Educational Evaluation, Stake,
Tallmadge y la U.S. General Accounting Office.

5 Ver Gowin y Kleinmuntz,
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guiente manera: la funcién principal de la investi-
gacion es la creacion de saber (conocimientos)
que se pueden aplicar a situaciones generales; la
funcién principal de la evaluacion es proveer infor-
macion relativa a cada una de las alternativas de
una toma de decisiones; finalmente, la estrategia
de desarrollo tiene como propoésito proveer herra-
mientas y procedimientos necesarios para ade-
lantar intervenciones.

Las tres responden, entonces, a intenciones dis-
tintas. La investigacién responde a la intencion
de conocer; la evaluacion responde a la intencion
de elegir; el desarrollo responde a la intencion de
actuar. La evaluacion y el desarrollo son similares
en cuanto se concentran en situaciones especifi-
cas. Son diferentes, no obstante en cuanto a sus
finalidades, ya que en tanto la primera produce
informacion la segunda preduce herramientas. Los
productos de la evaluacion y de la investigacion
son también similares y simultaneamente diferen-
tes: las des producen informacion; pero la infor-
macton de la investigacion es general, en tanto
gue la informacion de fa evaluacion es especifica.
En conclusion, la evaluacion, la investigacion y el
desarrollo son métodos similares utilizados para
resolver problemas, pero son diferentes en cuan-
to a sus finalidades y sus productos.

Duodécima Pregunta
2 Qué resultados debe producir la evaluacion?

¢ Qué resultados persigue esta estrategia? 4 El
producto obtenido responde a las expectativas de
las personas? Después de varios afios de traba-
jo, se ha logrado dar una respuesta a esta pre-
gunta. Para las nuevas corrientes de evaluacion
(evaluacion creativa, ecoldgica, efectiva, natural)
esla pregunta reviste una importancia cada vez
mayor'®.

La cuestion del producto, o si se quiere, la forma
de la evaluacion, sean los que sean los procedi-
mientos ¢ los modelos, debe responder a ias exi-
gencias del contexto social (a las expectativas)
y seguir las etapas del método cientifico (las ne-
cesidades). La piedra angular de la evaluacion
reside en la relacién armoniosa entre la persona
evaluada y la sociedad. Ademas, la identificacién
del producto permite delimitar la estrategia de eva-
luacion, diferenciar los enfoques de investigacion

y desarrollar y preparar el esquema experimental
en relacion con la intencion y las dificultades (o
barreras) que surjan al paso.

En la estrategia de investigacion, es necesario
conocer sila pregunta planteada ha sido estudia-
da con anterioridad; en la estrategia de desarro-
llo, es necesario conocer si las herramientas ya
existen; entre tanto, en la estrategia de evalua-
cion, es necesario saber si el valor relativo de las
elecciones que se piensa tomar ya es conocido.
Este ultimo es el aspecto funcional del proceso
de evaluacion.

Trataremos de manera mas detallada este Ultimo
aspecto en la siguiente seccion. Precisemos de
nuevo que el hecho de identificar los productos
permite aclarar la intencion y las dificultades. La
infencion es una cosa (un deseo), las dificultades
son otra {la realidad).

La Definicion Funcional de la Evaluacién

Una tercera manera de comprender la estrategia
de evaluacidon es examinar esta nocion a partir
del polo funcional, de la articulacion de su proce-
s0. A diferencia de las doce preguntas plantea-
das para examinar [a nocién de evaluacién en el
plano conceptual, hay un conjunto muy pequefo
de operaciones para definir la evaluacion en el
sentido funcional. Dicho de otro modo, la pregun-
ta es como funciona la estrategia de evaluacion.

Las preguntas conceptuales que ofrecen los es-
critos concernientes a la estrategia de evaluacion
no son necesariamente cperacionales o funcio-
nales; son, en la mayoria de los casos, abstrac-
tas, mas tedricas que practicas.

La revision de estos documentos, desde el punto
de vista funcional, nos indica que el proceso de la
estrategia de evaluacion puede reunirse en cinco
compenentes fundamentales (o cinco tipos de ne-
cesidades). La eliminacion de uno solo de estos
componentes interdependientes e inseparables
echa a perder el proceso y pone enriesgo toda la
estrategia de evaluacion, ai ofrecer una buena
solucion para un falso problema.

'® Ver Brontenbrenner, Guba, Ouellet, Stake y Worthen.
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Una estrategia de evaluacion puede desembocar
en un falsc problema cuando no existe la posibili-
dad de tomar decision alguna una vez recogida la
informacion. En realidad es la posibilidad de to-
mar decisiones (de elegir) la que determina la
calidad del problema. Si no hay posibilidad algu-
na estamos ante una situacion clausurada, todo
lo contrario de una situacion problematica.

Los Cinco Componentes del Proceso de Eva-
luacion

Estos cinco componentes son
necesarios y suficientes para
definir el proceso sistémico de
evaluacion creativa del aprendi-
7aje.

1. Necesidad de elegir

Todos los esfuerzos y tcdos los
maodelos de evaluacion son ca-
tegoricos a este respecto. Esta
primera dimension establece la
diferencia entre un problema de
evaluacién y un falso problema
(o situacion clausurada). Para
que haya un problema de eva-
luacion, es necesario que exis-
ta la necesidad de elegir. De
qué se trata cuando hablamos
de la necesidad elegir? La ne-
cesidad de elegir en los seres humanos es una
funcion fundamental dominante en el cerebro de-
recho, un gran privilegio. No siempre este privile-
gio es utilizado en el sentido humano del término.
Por esta razon, muchas situaciones problemati-
cas parecen insuperables. La necesidad de elegir
toma en cuenta el dilema “persona/sociedad” (en
la segunda parte de este articulo se tratara de los
aspectos sociolégicos de la evaluacion).

Para ser mas concretos, precisemos gue en una
estrategia de evaluacion, la necesidad de elegir
toma dos formas dindmicas. En algunos casos,
la necesidad de elegir se puede concebir simple-
mente como una tendencia a etiquetar, a marcar
fos objetos evaluados comparandolos con otros
objetos similares y sobre los cuales recae la toma
de decisiones. La eleccién y la decision se llevan
a cabo simultaneamente. En conclusion, se per-
sigue simplemente comunicar a otros la calidad

(ef valor) de una entidad cualguiera. La evaluacion,
en este caso, s una accién espontaneay la ne-
cesidad de elegir se limita exclusivamente al en-
cargado de la evaluacion. La finalidad de |a estra-
tegia de la evaluacion es, entonces, pronunciarse
sobre la calidad de un trabajo y comunicar esta
informacion a otras persconas. Para comprender
mejor este punto, tomemos el ejemplo de un pro-
fesor que evalla los trabajos de sus alumnos: la
necesidad de eleqgir se realiza comparando los tra-
bajos con los simbolos establecidos (A, B, C...).
Estos simboles representan
diferentes cualidades y no pue-
den ser utilizados simultanea-
mente al pronunciarse sobre la
evaluacién y los meritos de los
trabajos. De esta manera, el
trabajo de un estudiante se pue-
de comparar con los simbolos
A, B o C... Elmismo trabajo no
puede tener mas de una nola.

En otros casos, aun cuando
existe la necesidad de elegir,
existen varias opciones para el
mismo objeto de evaluacion, no
obstante sea imposible seguir
todas las acciones sugeridas

por la evaluacion. Por ejemplo,
consideremos la situacion de
un programa recién implantado
en una escuela y que va a ser
evaluado en relacion con el sistema escolar. En
esta situacion se pueden plantear distintas alter-
nativas:

1) Desarrollar un nuevo programa.

2) Probar el programa anterior y llevar a cabo al-
gunas modificaciones.

3) Suspender el programa.

Como es imposible hacer las tres cosas al mis-
mo tiempo, entones es necesario tomar una deci-
sion que implica, de todos modos, una eleccion
sin la cual serfaimposible proceder. En este caso,
jos evaluadores deben presentar las mejores al-
ternativas a los encargados de la decision. Asi,
ademads de la necesidad de elegir, existe la nece-
sidad de decidir. Estas dos acciones pueden co-
rresponder a personas distintas.
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| 2. Necesidad de definir el sistema de valores

& Qué es el sistema de valores en una evaluacién?
La eleccion de una alternativa a partir de un con-
junto de opciones involucra el tiempo, el espacio
y un sistema de valores. La naturaleza de este
sistema de valores determina quién debe tomar la
decisiones y que variables se deben tener en cuen-
ta al valorar y reconocer el mérito de las opcio-
nes. En algunas circunstancias la decisién debe
tomarla un profesor; en otros casos, corresponde
a un administrador ¢ a otra persona. Dentro del
enfoque de la evaluacién creativa, es fundamental
identificar a quién concierne la informacion y quié-
nes tienen por tanto acceso a ella. En resumen,
el sistema de valores procura la participacion de
todos los agentes en el proceso de toma de deci-
siones: el estudiante, el profesor, el administra-
dor, etc., de acuerdo con los objetivos. La natura-
leza del sistema de valores determina a quién
concierne la informacion, quien debe participar en
la toma de decisiones y quién es el responsable
final de las mismas.

3. Necesidad de presentar alternativas

Todo problema de evaluacion se desarrolla a par-
tir de un conjunto de alternativas. La mayoria de
las estrategias descritas en los textos dedicados
no establecen diferencia alguna entre la informa-
cion recogida para la definicién del problema y las
alternativas. La informacion recogida correspon-
de a la situacion problematica que queremos re-
solver. ;,Cémo puede un estudiante aprender una
segunda lengua? s Que resultados presentan los
alumnos que han seguido un X métedo? Por e
contrario, el conjunto de alternativas concierne a
la eleccion, es decir a las dos o mas opciones
que entran en consideracion para resolver la si-
tuacion problematica. Por ejemplo, en el caso del
aprendizaje de una segunda lengua es posible
seguir un texto 0 manual A, un texto B combina-
do con el texto A, un libro C, etc. Hay muchas
alternativas y las circunstancias sefialan que sélo
puede tomarse una de éstas. El evaluador debe
considerar las aiternativas (2 o 3) sin lo cual no
existiria problema de evaluacion. Sino es posible
encontrar alternativas, entonces el problema de
evaluacion debe ser delimitado o, simplemente,
el problema debe ser resueito mediante una es-
trategia diferente. No debe olvidarse que la nece-

b

sidad de elegir es ei rasgo distintivo de este tipo
de evaluacion.

Cuando hablamos de alternativas, no siempre es
facil fijar las diferencias sistematicamente. Cada
alternativa no siempre surge al mismo tiempo y
para las mismas perscnas. A veces, el sistema
es complejo y las opciones surgen como diferen-
tes instancias del sistema. En otras circunstan-
cias, estas alternativas se producen de manera
funcional y explicita.

4. Necesidad de definir el papel del evaluador

Entodas las estrategias de evaluacion y a lo lar-
go de todo el proceso es crucial el papel del
evaluador. A veces, este papel corresponde a una
persona distinta del encargado de la toma de de-
cisiones. En otros casos, es la misma persona
quien evalua y toma las decisiones. El papel del
evaluador consiste en determinar las alternativas,
definir la jerarquia de valores (para las decisiones)
asi como los méritos relativos de estas jerarquias
(valor intrinseco). Igualmente, este papel implica
la generacion de datoes, su interpretacion y la pro-
duccion de un informe cientifico.

Elhecho mas importante al respecto es la distin-
cién entre evaluador interno/externo o evaluador
profesional/amateur. Ei evaluador externo esta
menos involucrado con los hechos que el
evaluador interno, es mds independiente frente a
las decisiones y mas libre para elegir. En cuanto
al evaluador amateur, esta de hecho menos capa-
citado sobre las técnicas de evaluacion por no
ser este su campo profesional, en tanto que el
profesional es un conocedor que posee el entre-
namiento requerido, esta mas familiarizado con
las técnicas y los métodos de evaluacion.

5. Necesidad de definir el papel del encargado de
la torna de decisiones

¢ Quién debe tomar las decisiones? Esta respon-
sabilidad puede recaer en el mismo evaiuador o
en una persona distinta. Precisemos que se pue-
de tratar de un individuo o de un grupo. Si se trata
de una sola persona, puede ser independiente o
estar relacionado con el evaluador. En cada caso,
las personas que deciden deben poseer toda la
informacion necesaria.
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Para concluir esta discusion concerniente al pro-
ceso de evaluacion, anotemos que estos cinco
componentes del proceso son de alguna manera
una sintesis de la estrategia de evaluacion en cin-
co claves. No sélo es muy dificil separarlas sino
obviar una de ellas sin afectar automaticamente
el sentido 16gico (la especificidad) vy la significa-
cion (la globalizacién) de la estrategia de evalua-
cion.

CONCLUSION

La primera parte de este articulo nos ha presenta-
do una amplia exposicién sobre el concepto de
evaluacién desde tres puntos de vista basicos: el
hisi¢rico, el analitico y el experimental. Esta pri-
mera parte ofrece un marco conceptual basico
para una pedagogia de la evaluacion creativa y
para la sistematizacion de la ensefanza, ambos,
aspectos que describiremos en nuestras dos proxi-
mas publicaciones.
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