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La evaluacion como parte central
e indisoluble del proceso educali-
vo implica escuchar olras voces
comprometidas y tener la menlte
abierta hacia la constante revision
y autocritica que conduzcan a
cursos de accion verdaderamente

transformadores. Logrario
constituye un desafio
impostergable.

QUE ENTENDEMOS POR EVALUAR
EN EL CONTEXTO EDUCATIVO

Es muy posible que en muchos casos
cuando como docentes analizamos un aspecto
de nuestra practica, del curriculum o del
desempeno de los alumnos, estemos llevando a
cabo una evaluacion ‘informal’, es decir basada
en nuestras observaciones, nuestra intuicion y
experiencia, nuestro sentido comuin. No &s que
este tipo de analisis sea intrinsecamente 'malo’ -
de hecho funciona muy bien en la vida diaria para
la mayoria de nuestras peguenas decisiones.
Pero, Les ésta la forma mas adecuada de ‘mirar’
una situacion cuando ésta s compleja o crucial
en nuestras vidas (por ejemplo, un cambio radi-
cal en nuestro trabajo o una importante inversion
de dinero), o cuando de nuestra decision
dependen las acciones o posibilidades futuras
de otros? Indudablemente que para ello sea
requiere considerar una indagacion mas pro-
funda y sistematica, fundada en una adecuada
recoleccion de datos y en principios relevantes al
caso, e interpretada con absoluto cuidado de
modaoque las conclusiones que deesaindagacion
se deriven no sean parciales o subjetivas. En
estos casos es importante cuidar que una
simplificacion de lo complejo no nos haga caer
en errores daninos o ireparables. éComo es
entonces que solemos ‘evaluar’ nuestra labor
docente - la cual involucra por ejemplo el qué, el
como y el cuanto un alumno aprende (o deja de
aprender) a corto y largo plazo - sin informarnos
suficientemente, sin considerar todos los actores
o sin utilizar criterios claros para &l analisis?

Toda evaluacidn, por minima que sea,
implica la formulacion de un juicio de valor que
resultard constructivo o -aungque nos cueste
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aceptarlo- destructivo, seglin haya sido su ge-
nesis, su finalidad y la forma de transmitirlo.
«Formular un juicios, al decir de Angulo Rasco et
al (1991:75), «deberia ser entendido como un
proceso social de construccion, articulado en el
dialogo, ladiscusion y lareflexion, entre todos los
que, directa o indirectamente, se encuentran
implicados eny con larealidad evaluada. Solo asi
podemos esperar que la evaluacion misma se
convierta en un proceso de aprendizaje.»

En este sentido, si no somos
verdaderamente conscientes de cuanligadaesta
la evaluacion a la ensefianza y el aprendizaje, y a
todos y cada uno de los sujetos que involucra, no
seremos capaces tampoco de ejercitar una
autocritica genuina y objetiva. Es muy posible
también gue perdamos de vista el rol central que
la evaluacion ocupa en fa tarea educativa, que en
ocasiones olvidemos «que ‘centray orienta’ alos
demds elementos, les reconduce y pone a prueba
su potencial educativo.» (Fernandez Sierra,
1994:299).

En nuestro caso particular, toda vez que
revisdbamos las evaluaciones de las asignaturas
a nuestro cargo, Lengua Inglesa Il y Il del
Profesorado en Inglés, advertiamos -como resul-
tante de nuestra propia reflexion y de los juicios
emitidos por los alumnos en las encuestas anuales
de evaluacion de catedra- que resultaban
adecuadas en algunos aspectos y no en otros, a
partir de lo cual efectuabamos las modificaciones
que nos permitieran evitar esos errores en futuras
ocasiones. Pero aldn asi los logros eran
insuficientes. No derivabamos de ellas toda la
informacion disponible, continuaban siendo una
suerte de evaluaciones ‘externas’, efectuadas
desde nuestra posicidn de docentes, sin explicitar
debidamente criterios -ni negociarlos, y en las
que el alumno dependia del valor que, como
evaluadoras, le otorgabamos. Indudablemente
pasabamos por alto la diferencia entre autoridad
para evaluar y capacidad de juicio, y no siempre
teniamos en cuenta que «tampoco resulta tan
evidente que un grupo de evaluadores, de
expertos, por el sélo hecho de serlo, posean las
categorias o los criterios ‘correctos’y ‘magicos’
de valoracion, que estipulen con validez y rigor
el valor de las cosas, acciones, interacciones,
logrosy fracasos, de(...) losindividuos.» (Angulo
Rasco et al, 1991:75).

Nos preocupaba ademas en quée medida
tales evaluaciones constitulan una verdadera
herramienta didactica y no un mero instrumento
de medicion. Estos y otros interrogantes nos
llevaron a replantearmos, una vez mas, nuestra
funcién evaluadora y la continua necesidad de
lograrlanadafacil tarea de cambiar de mentalidad
paratrepar los escalones que separaban nuestra
practica de las nuevas teorias del aprendizaje y
de la evaluacion. Fue asi gue nos impusimos
como primera meta descubrir el potencial
formativo de las evaluaciones sobre el desempeno
en lengua escrita de los alumnos de nuestras
catedras. Nos dispusimos a observarlas

criticamente, con el proposito de :

a) analizar adecuadamente nuestros modos e
instrumentos evaluativos, y el espacio que el
proceso de evaluacion ocupa en nuestros cursos,
b) evaluar la naturaleza de los aprendizajes
logrados y de los vacantes,

¢) potenciar el valor formativo de nuesiras
evaluaciones, mejorando a lavez nuestra practica
docente.

EL CONTEXTO

Es menester considerar en primer lugar
como los distintos factores situacionales en que
llevamos a cabo las evaluaciones infiuyen sobre
la modalidad, finalidad, resultados y otros
aspectos de las mismas.

A. EL CONTEXTO MEDIATO

El sistema de evaluacion ‘tradicional’
prevaleciente en la educacion argentina (la
evaluacion como medicion, la prueba, el exa-
men, la nota de 1 a 10, el promedio, el
‘desaprobado’, algunas formas de castigo, los
concursos de un dia para cubrir cargos de
profesores) implica un innegable
condicionamiento que pesa sobre docentes,
alumnos y padres, ain en el nivel universitario-
el que puede en otros aspectos enorgullecerse
de sus logros-. Esto no significa, por supuesto,
que no se hayan dado pasos importantes en
pos de laaplicacion de nuevos enfoques respecto
de la evaluacién, pero hasta el momento éstos
no han conseguido modificar de manera
significativa o generalizada ciertas rigidas
nociones muy arraigadas en la educacion de
nuestro pais.

Muestrainstitucion, aligual que las demas
universidades del pais, impone obviamente para
cada carreraun plan de estudios cuyos objetivos,
estructura, contenidos minimos y perfil -si bien
son elaborados en cada unidad académica-
deben ser aprobados por el Ministerio de Cultura
y Educacion de la Nacion y luego respetados en
la practica. No obstante, es necesario resaltar
que existe la libertad de catedra, bastion
irrenunciable de la universidad argentina.

El sistema de aprobacion de cursadas en
nuestra facultad, por la via de los porcentajes de
Trabajos Practicos y Parciales, y la forma como
se resuelve la situacion del alumno que aprueba
y la del que desaprueba tales evaluaciones
{promocién directa, examen final, pérdida de la
regularidad, y examen libre o recursado), no
dejan de serunafrecuente limitante en el proceso
educativo.

Porsu parte, el Departamento de Lenguas
Extranjeras marca -a través de sus planes y de
aquellos criterios generales acordados por los
docentes- pautas propias de articulacion
intercatedras, contenidos, niveles, etc., sin
imponer restricciones respecto de la modalidad
de evaluacion (excepto para algunos examenes
finales que deben ser escritos y orales, como los
de estas asignaturas). No debemos ignorar,
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empero, que la literatura y los materiales espe-
cializados ejercen en forma subyacente una
gran influencia sobre las elecciones que en tales
casos realizan los docentes. En suma, dentro de
estos limites, el docente goza de libertad para
elegir su propio modo de evaluar durante el afio
O cualrimestre. Queda a su criterio el tipo de
instrumento, formato, extension, disefio, y criterios
de comeccion que utiliza para evaluar en cada
circunstancia.

B. EL CONTEXTO INMEDIATO

Lasasignaturas Lengualinglesa lly Lengua
Inglesa lll, en cuyo d&mbito realizamos este trabaijo,
son anuales y correlativas, y estan ubicadas en
los 2 ultimos anos ( 3* y 4° ) del Profesorado en
Inglés para la Ensefianza Media.

Si bien estos cursos varian en contenidos
especificos, estilos discursivos y nivel, ambaos
persiguen un mismo objetivo central: desarrollar
las cuatro habilidades bésicas de competencia
linguistica (escuchar, hablar, leer y escribir).

Asimisme, por haber compartido afos de
tarea conjunta en el dictado de Lengua Inglesa
lll, creemos tener una historia similar respecto de
nuestro ejercicio de ladocencia, historia ésta que
ha contnbuido a que lengamos importantes
coincidencias en la forma de abordar el proceso
educativo, y por ende la evaluacién. También, a
lo largo de nuestra carrera profesional, hemos
sido testigos de numerosos cambios
metodologicos que constantemente buscamos
conocer, discutir y aplicar, y que con frecuencia
ocasionaron profundos cuestionamientos e
inevitables desajustes en nuestra practica .

LA EVALUACION Y SUS ACTORES

A los fines de la recoleccidn de datos y
evidencias, utiizamos para este trabajo las
distintas evaluaciones escritas que hemos
concebidoy suministrado alos alumnos desde el
comienzo del periodo lectivo en marzo, hasta
agosto de 1996, fecha en la que inicidramos este
trabajo.

Consideramos pertinente, siguiendo la
linea trazada por los especialistas respectodela
iImportancia de respetar |a pluralidad de opiniones,
indagar a todos los actores involucrados en el
proceso evaluativo desarrollado en nuestras
catedras,

A. EVALUACION POR EL ALUMNADO

Les propusimos a los alumnos llevar a
cabo unaevaluacion de sudesempefioy progreso
a través de un proceso de reconstruccién del
propio aprendizaje y de un analisis critico de los
trabajos evaluados hasta ese momento. Vale
decir, lapropuesta consistid en una aproximacion
al ‘portafolio evaluative’, instrumento que esta
considerado en la actualidad como una eficaz
estrategia de evaluacion procesual que se inte-
gra indisolublemente a la ensefianza y el
aprendizaje.

Tradicionalmente la evaluacién por

portafolio ha sido utilizada desde hace décadas
en arquitectura y en las artes como compilacién
de lo mejor de la produccién de estos profesio-
nales, y a modo de carta de presentacion, a fin
de calificar para distintos puestos de trabajo.

En el contexto educativo, un portafolio es
una forma de evaluacion continua, interactiva y
formativa. Consiste en evaluar procesos mds
Que resultados (Gwatkin, 1996:10). En ofras
palabras, a lo largo de un curso o cursos, cada
estudiante redne y valora los documentos que
considera mas representativos de su desarrolio y
crecimiento, segun las finalidades perseguidas
en el curso y los criterios de valoracién
generalmente acordados entre profesor vy
alumnos, Son caracteristicas fundamentales del
portafolio la justificacion y autoevaluacion que
efectla el alumno de la seleccién de cada trabajo
o de su conjunto, el intercambio que establece
con sus pares y el profesor, y la consecuente
retroalimentacion significativa que convierte al
portafolio evaluativo en una herramientaformativa
de ensefianza y de aprendizaje constante
(Carlson, 1996:12).

Tomando el concepto en forma amplia ¥
adaptada a las necesidades de este trabajo,
comenzamos por distribuir a cada alumno un
cuestionario guia con indicacion de efectuar su
propia seleccion de distintas pruebas escritas ya
corregidas por el profesor, y de observarlas a fin
de responder una serie de preguntas sobre
aspeclos tales como: para qué se los evaluaba
en general, qué opinaban del disefo, extensién,
dificultad y resultados de las pruebas, y qué
consideraban haber aprendido de cada una y de
sucorreccion. Unavez quelos alumnos hubieron
preparado su 'portafolio’, procedimos a
entrevistarlos individualmente con el objeto de
que explicitaran con mayor detalle cada punto,
opinidn o critica,

Del andlisis de las desgrabaciones
surgieron numerosas ideas que agrupamos en
las siguientes unidades semdnticas para su
interpretacidn y valoracién:

1) impacto causado por las evaluaciones
(valoracion afectiva positiva o negativa),

<) finalidad y disefo de las evaluaciones,

3) desemperio (individual y comparativa), visto
por los alumnos seguin sus propias conclusiones
¥ las recibidas de los docentes (correcciones y
devoluciones), y

4) aprendizajes éy autonomia logrados (antes,
durante y después de las evaluaciones).

B. EVALUACION POR LOS PROFESORES

- Por nuestra parte, como profesoras
efectuamos el andlisis y las estimaciones de las
evaluaciones realizadas en el periodo sefalado.
Para ello elaboramos un cuestionario y una grilla
con los que confrontamos las distintas clases de
tareas, pruebas, consignas utilizadas, sus
posibles virtudes y defectos, asi como el sistema
de correccion, la tipologia y significatividad de
los errores, los logros evidenciados por los estu-
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diantes, el 'feedback’ a ellos proporcionado, las
tareas asignadas para recuperacion de errores y
la propuesta de cambios para futuras
gvaluaciones (Kolomiyets, 1996:52). Comple-
mentamos esto con observaciones de la realidad
que permitieran salvar «la discrepancia entre
comportamiento verbal y real que se da en la
aplicacion de cuestionarios.» (Santos, 1993:90).

EVALUACION POR LOS AYUDANTES DE
CATEDRA

Completando la indagacion necesaria
parallevaracabounatriangulacion deinformantes
queampliaralacomprension delarealidad objeto
de esta evaluacion, consultamos el punto de
vista de los ayudantes de catedra por medio de
una encuesta escrita de similar tenor al de los
instrumentos utilizados con los alumnos y los
profesores.

ANALISIS COMPARATIVO DE LAS FUENTES

Al confrontar y entrecruzar la informacion
obtenida de la triangulacidn profesores-ayudan-
tes-alumnos, surgieron un sinnomero de
cuestiones que marcan tanto los aciertos como
las falencias de las evaluaciones que eslamos
utilizando. Es decir, la evaluacion realizada resul-
t6 claramente “generadora de conocimientos
para todos los que de una v otra forma participan
en el proyecto.” (Sancho Gil, 1980:8).

Observamos en primer término en todas
las fuentes consultadas una clara division entre
dos diferentes tipos de evaluacion escrita: a) las
pruebas de resolucion en clase con limite horario,
y b) las de resolucidon en el hogar sin plazo
estricto de entrega. Por lo general las primeras
evallian en forma combinada las habilidades de
escuchar, leery escribir, coinciden conlos trabajos
practicos sobre las unidades del programa y las
pruebas parciales, por lo que son mas abarcativas
y extensas, y de elaboracion exclusivamente
individual. En cambio en las segundas se pone el
énfasis primordialmente en la escritura de un
texto: parrafo, carta, descripcion o ensayo, segun
el curriculum, y admiten la colaboracion entre
alumnos (Fulcher, 1996:46).

Uno de los aspectos mas salientes
advertido por los profesores, los ayudantes y, en
especial, los alumnos es la fuerte presion que
representa para estos Gltimos la situacion de
exameny ellimite de dos horas (duracién corriente
de una clase en este centro educativo) disponible
para la ejecucion de las pruebas en clase. Los
docentes hemos podido comprobar cudnta
tension y dificultades enfrentan los estudiantes
en estas circunstancias. Se desprende de la
observacion de las pruebas corregidas que con
frecuencia interpretan erroneamente las
consignas, omiten alguna de sus partes,
responden en forma imprecisa o demasiado
escueta -sin soporte, ejemplos o
profundizacion-, y dan muestra de un escaso
menitoreo del uso de la lengua, visible en faltas
de ortografia, de concordancia, de tiempos

verbales y de puntuacion, entre ofras. Asimismo,
es comun que, no logrando administrar
eficientemente el tiempo asignado, se extiendan
excesivamenta enuna delastareas en detrimento
de su buen desempeno en las demas. Una de
nosotras indicd en sus estimaciones como -
observando los patrones de comportamiento
durante un parcial- dos alumnas, para ganar
tiempo, resolvian alternativamente una tarea de
comprension auditiva y otra de comprension
lectora, con las consecuentes desventajas que
este procedimiento mostro en los resultados.

Respecto delimpacto negativo que sobre
ellos ejerce latoma de pruebas en clase, algunas
alumnas de Lengua Inglesa Ill manifiestan en las
entrevistas individuales sentimientos de
ansiedad, miedo, nerviosismo, y ain de terror.
«Termino hecha ... me duele foda...»,
asegura la entrevistada M Ill, y E Il enfatiza: «Yo
en este lipo de evaluaciones nunca soy yo.
Jamds.» La presion del tiempo también afecta a
B Ill: «<A veces es el reloj. Trafo de distribuir bien
el iempo que me queda. Luchar siempre confra
el reloj. Voy mirando la hora. Voy a lo mds
dificultoso, otras cosas salfeo. Dejo para despues
lomaés “light . Pero siempre controlando eltiempo
porque si no es imposible.”

Por su parte, los alumnos de Lengua
Inglesa Il, que han estado méas expuestos a
situaciones de prueba del tipo b), coinciden en
senalar que de haber tenido que resolverlas a
todas en clase se hubieran puesto nerviosos.

Las distintas apreciaciones sobre las
pruebas de resolucién en el hogar nos demues-
tran que las mismas, si bien evaltan
especificamente la escritura  -la que de por si
demanda un uso apropiado de lenguaje y
estrategias-, permiten desarrollar con mayor
eficacia el pensamiento critico, la produccion, la
transferencia de conocimientos a sitluaciones
nuevas, y la creacion. La dificultad que estos
aprendizajes representan para los alumnos
aparece en el testimonio de una de las docentes
auxiliares, quien explica que "e/ alumno vive con
un clerto temor el hecho de escribir parrafos o
ensayos. Me parece que este temor es nalural
dada la dificultad de dicho proceso." A pesar de
gllo, la laxitud que otorgamos para la enirega de
trabajos les brinda amplia oportunidad de
profundizar en la elaboracion de los mismos
siguiendo su propio ritmo. Surge del andlisis de
estas evaluaciones que los alumnos reflexionan
sobre los temas con mayor claridad, aplican la
teoria a la practica con mejores resultados, y
producen textos de mayor caudal de elaboracion
personal. Asimismo, combinan de manera mas
adecuada tanto las estrategias de organizacion
discursiva como las de competencia linguistica.
Lievadas a cabo en un marco menos restringido,
estas tareas favorecen también las lecturas
complementarias y la exploracion de otros
saberes. Todo ello, nos conduce a ponderar el
importante potencial formativo que estas
evaluaciones conllevan.
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Los alumnos son plenamente
conscientes de estos beneficios. Senalan que
pueden aprovechar ventajas tales como:
planificar el texto, buscar nuevos términos o
sinonimos en el diccionario, controlar gramatica
y ortografia, hacer borradores, usar la
computadora personal, corregirse entre pares y
manejar sus propios tiempos. Comparando los
comportamientos a que ambos tipos de
instrumento inducen, la alumna D Il comenta:
«Yo pense: voy a buscar uno {tema de prueba en
clase) que no me provoque confliclos y que
pueda escribir répido. Porque si me pongo a
pensar mucho, pierdo tiempo. En cambio en los
oiras (los resuelfos en la casa)... yo lo escribo, lo
defo en fa compiitadora, después vuelvo, lo miro
olro rato, y sigo pensando a ver qué voy a
poner.= En el mismo sentido, C Il aclara: “Fra
nacesario que la composfcion se hiciera en Ia
casa, porque lleva bastante fiempo pensaria,
organizarla, ver si el uso de vocabulario es ef
adecuado. Siempre trato de leerla dos o tres
vecas y en distintos lempos.»

No hemos de desconocer, sin embargo,
que las evaluaciones de resolucidn en clase
proporcionan el entrenamiento necesario para
afrontar luego el requisito institucional del exa-
men final, en el cual el tiempo es un factor de
presion insalvable. La necesidad de estar ade-
cuadamente preparado para la exigencia del
gxamen gueda de
manifiesto con toda
claridad en las entrevistas
de los estudiantes. Por
nuestra parte, los docentes
entendemos que las
pruebas sumativas
también cumplen una
funcion organizadora, en
el sentido de que suelen
ser integradoras de
contenidos y habilidades,
y marcar metas mas
precisas para el alumnado.

Es obvio también
que, a pesar del mayor
impacto negativo de las
evaluaciones puntuales, el
alumnado tiende a asociar
el factor nervios con la
situacion de prueba en
general, no
especificamente atribuible
alas materias en simismas.
Dice G II: * Yo & esta male-
nd, en las evaluaciones, vengo tranguila. Con
lodos los nervios que por ahl la situacion de
examen implica, no es fHoif para nadie. En un
examen se pone en juego todp, {...) Yo no siento
presion en esta matena.” Por su parte, E Il
apunta: “Es la instifucion que estd armada, gue a
Vo5 te esta diclendo; Vos tends que evaluar asi
asiyasi, Vos tenés que remitirte a fas reglas. Yono
56 s/ en la realidad de la vida ocurre esto.»

Otro aspecto que merece nuestra
atencién es el mayor grado de asociacién de las
pruebas tipo a) con la medicion, surgida de la
necesidad de cumplir con la reglamentacion
vigente para el otorgamiento de la regularidad
en la cursada de cada asignatura. G Il, por
gjemplo, opina que se usan estos instrumentos
«DOr Una exigencia, para cerificar, a vos le sirve
para presentar una nota mia, yamipara certificar
que aprobé la cursada y que estoy en congicio-
nes de rendir el finals. Resulta evidente que
profesores y alumnos continuamos reprodu-
ciendo los modelos adquiridos a lo largo de
nuestra historia escolar, evidenciando repre-
sentaciones y esquemas fijos sobre la evaluacion
formal. Parafraseando a K Ill, las pruebas que
realmente 'valen’ son las realizadas en clase,
dado que es ahi donde verdaderamente se
demuestra lo que el alumno sabe. La misma
estudiante anade:.» Encasauno, nohace trampa,
pero... Siung guiere evaluar lo que sabe...
obvio se necesian las que se hacen en clase.”

En nuestro pais, al igual que en el Estado
espanol, son validas las consideraciones de
Hernandez et al (1994:187) acerca de que ~los
exdmenes no sdip estdn profundamente instala-
dos en el sistema educalivo sino que impregnan
gran parte de la misma vida laboral» Como
senalaramos al hablar del contexto, nuestras
aulas no son ajenasa estainfluencia. Aln cuando

combinamos las pruebas 'sumativas’ con un
alto numero de las “formativas’, persiste entre
nosotros una marcada tendencia a otorgar con-
siderable valor a los exdmenes y a las calificacio-
nes. «5/ uno estudia, espera aprobar con una
nota que diga s, esiuadié y me mereci,..», apunta
G .. «Te juegan los nervios en contra. Pero,
bueno, hay que evaluario de alguna forma”, dice
la entrevistada J Ill. Por su parte, E Il asevera:
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«Fifate ahora gue los chicos en la universidad se
matan por la nota, porque las empresas buscan
chicos de nueve y de diez. Se han llevado cada
chasco despuéds... porque son chicos que no
saben reacclionar ante situaciones.»

En relacion al formato y diseno de las
evaluaciones utilizadas en ambas catedras, los
distintos actores coincidimos en que, aungue
siempre susceptibles de ser mejoradas, las prue-
bas resultan apropiadas respecto de sus
objetivos, organizacion, contenidos, nivel de
dificultad y formulacidn de consignas. Unade las
auxiliares docentes las describe como ~muy
buenas yaque han senido al propadsito de evaluar
gl progreso de los alumnos...». Los alumnos
perciben un disefo bien cuidado como altamente
favorable para sumejor desempeno. Porejemplo
F Il dice: «E/ nivel de dificultad estuvo acorde alo
gue se habia venido trabajando.», y J Il : «Este
trabajo préctico fue mds largo, pero no 56 si fue
que estaba lan bien organizado, que ... Vos te
sentds, lo leés y es como que te da franguilidad.
El podier distinguir bien lo que tenés que hacer,
poder decir: me parece que voy a alcanzar. E50
me parece fmportants.»

Mo dejan de resaltar, sin embargo,
aquellos puntos que, por alguna razon,
encontraron criticables. En el trabajo practico N°
5 de Lengua Il, los flancos méas vulnerables
fueron explicitados por B |l: «Me parecio mds
dificil que el parcial, porque era mas extenso, por
la cantidad de ejercicios diferentes=, y por E II:
«Algunas pregunias no estaban bien especificas,
teniamos que dar un efemplo y no lo decia
especificaments.»Las criticas efectuadas porlos
alumnos de Lengua Ill se centraron
fundamentalmente en la tarea de comprension
auditiva del trabajo practico N*1. Con relacion al
mismo sefala K II: «E/ énfasis recayd mucho
sobre la escritura, porgue hubo que escrbir un
montdn, y no solamente el parralfo que lenemos
que hacer en todos los practicos, sino tambien el
tivo de preguntas que eran» Y también hubo
objeciones por parte de A |l respecto de un
texto para evaluar la lecto-comprension, cuyo
contenido le resultd complejo y alejado de
nuestra realidad.

Por otra parte, se valoro la pertinencia,
cantidad y variedad de temas para composicion
propuestos en ambos tipos de evaluaciones.
Consideramos que las opiniones mas validas
sobre este aspecto son las vertidas por los
alumnos, puesto que son ellos quienes deben
glaborar una produccién propia a partir de la
eleccion de uno de esos temas. Mos satisfizo
escuchar gque el alumnado se mostrara
mayoritariamente conforme, «Lo bueno que tenia
la consigna era que nos defaba libres, que
podiamos elegir cualquier juego, o sea gue
podiamos poner en practica los intereses
particufares=, indicd D |l acerca de una
descripcién de procesos. G Il comento sobre un
parcial: «Me gustd porque me parecid original,
vos podéds crear. (...) Que den camino libre a la

creatividad, eso me encanté.» y H |l dijo
complacida: «Habia varios tdpicos para elegir y
ademds si a vos se te ocurria ofro, elegias otro.»
LaalumnaF lll hace hincapié en: ~Lo que siempre
trafo de rescatar es que lo que escribamos, O
todo lo que tengamos que producir deje algo,
gue el lema siempre sea relevante, por o
menos que lleve a una especie de reflexion crtica.
Los temas de los tests para escribir, los distinlos
tdpicos, tambien me parecen bastante
convocantes, todos. {...) Yo escribir sin un
propdsito o algo que me fleve, me resulta muy
dificil, ¥ al haber un crerto ma de elaccion
dentro de los temas, me sienfo muy bien
escribiéndolos. »

En lo que a desempeno respecta, existen
entre los docentes y el alumnado mayoritarias
coincidencias en sefalar que éste ha sido en
general satisfactorio, reflejando importantes lo-
gros y progresos, lo que no impidio que se
advirtieran falencias y vacancias. Las entrevistas
a los alumnos abundan en valoraciones tanto
generales como especificas acerca de habilida-
des, estrategias y aprendizajes adquiridos. Con
igual minuciosidad puntualizan la clase de obsia-
culos con los que regularmente tropezaron y
sobre los que habrian de continuar trabajando. A
lo que se puede anadir el juicio vertido por
profesores de otras catedras, uno de los cuales
ponderd el buen nivel de lengua inglesa puesto
de manifiesto en los trabajos escritos para su
asignatura, mientras que otro marco aspectos
puntuales a mejorar.

La modalidad con que se evallua fue otro
de los elementos tenidos en cuenta. Estimamos
estar abocadas a lograr que nuestro principio
arientador sea cada vez mas la evaluacion como
proceso educativo y no como un fin en si misma.
Como docentes estamos, asimismao, en un todo
de acuerdo con la opinién de Juana Sancho Gil
(19984:15), sobre la importancia de “revisar la
secuencia de aprendizaje con el fin de vislumbrar
las posibles disfunciones entre como se ha
propuesto la ensefianza y lo gue muestra que ha
aprendido el alumno, incluida la pertinencia del
sistemna de evaluacion utilizado.” Dentro de este
marco planteamos evaluaciones frecuentes,
tareas de reaprendizaje y rabajos recuperatorios,
y fomentamos la autocorreccidn y lacooperacion,
todos los cuales, entendemos, constituyen pasos
concretos hacia una evaluacion continua y
formativa.

Los aprendizajes inducidos y, en espe-
cial, los independientes en los que los alumnos
se embarcan cuando se preparan para las
prugbasy a posteriori de las mismas, dan cuenta,
en cierta medida, del valor didactico con que
intentamos impregnarlas. La consulta a los
alumnos arrojd juicios tales como el de | Il «fo
gue he lratado de hacer es lograr inputs, o el de
F lll: «en este texto hubo ‘peer correclion’
(correccidn en pares), hecho que me resulta muy
positive y convenfente dado que a yuda a
solucionar errores, y a meforar ideas y
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eslructuras.» Si hay alguien que optimiza su
aprendizaje a partir de las evaluaciones, es la
alumna D IIl: «Volf a las carpetas de tercer arnio.
() Me gusta experimentar, yo siempre estoy
probando. {...) Aprend sobre moral porque volvi
4 leer y sobre filosofia en general porque me
enfusiasmé y lei. Me gustd poder conectar eso
que velamos en Lengua con otra disciplina
externa. (...) Para formacién personal.» También
se refieren a lo que aprenden de sus errores,
como A ll: «Que te subrayen los errores y no te los
resuelvan es mejor. Al buscar por qué, lo
interiorizds mejor.» C |l tiene que ~buscar,
investigar, lleva un tiempo pero vale la pena.» La
conclusion a la que arriba G Il resume estas
ultimas: ~Cuando vos oforgds significado a un
8rror que luviste, estds aprendiendo, en oposicion
al (aprendizaje) memoristico.»

A proposito de dar significatividad y valor
constructivo al error, cabe resaltar que estos
objetivos han sido desde hace tiempo una de
nuestras mayores inquietudes. Es por ello que
ponemos especial empeno en indicar las
correcciones de modo tal de reducir su impacto
negativo y transformarlo en actitudes mas
enriguecedoras. En ambas asignaturas y para
los dos tipos de pruebas examinados se utilizan
listas de control con el objeto de que los estu-
diantes analicen sus errores y encuentren su
origen y solucion, antes de reescribir un trabajo
en el que se advirtieron puntos débiles.
Acostumbramos también a incluir comentarios a
pie de pagina y a realizar devoluciones orales.

Tratamos de expresar los logros y falencias de
cada produccion en los términos mas positivos
posibles y de evitar juicios definitivos, de modo
que el alumno pueda tener, ademas de una
apreciacion global de su desempefio y
progreso, una buena disposicion para poner
en practica las acciones reparadoras
necesarias.

Los testimonios de los auxiliares de
catedra concuerdan enafirmar que este sistema
de correccion ayuda al alumno a repensar y
aprender de los propios errores. Similar
apreciacion hicieron latotalidad delos alumnos.
Algunas de sus expresiones fueron: «me ayuda
mucho a mejorars, «de esa forma lo aprendos,

' «nos lleva a tratar de corregirs, «a mi me sirve y

me gusta-, «las correcciones no son frustrantes
para nada, al contrarios, «hay comentarios que
alientans, «para el alumno es reconfortantes.
Unaalumnaque consideraba no estar haciendo
suficientes progresos aventurd: «Ultimamente
me empiezan a ayudar. Veo que se senalan
parles positivas. Ese tipo de cosas asi me
ayudan porque uno va viendo que dentro de
fodo el lio tenas algo positivo.»

No obstante, tres alumnas apuntaron la
omision en que incurrimos al no hacerles saber
en forma expresa como calificdbamos sus
trabajos. Desconocer el valor de cada ejercicio
&n una prueba parcial fue una preocupacion de
C Il, quien asevera que la nota general no le

dice nada, por lo gue necesita saber qué
apartados valen mas que otros. Esto también
inquieta a la entrevistada A Ill: «No sé como
manejas el fema del puniaje acd. Esto cudnto
valia? Diez puntos?s A su vez, A Il quisiera
=anfender mefor la medida o técnica que se
emplea para evaluar, o sea los porcentajes, los
numeros. Nunca habia preguntado y nunca me
interesé por saber. No 5é si es mi deber saberlo.
Creo que no, que no me corresponde. »

Estos conceptos nos mueven a por lo
menos tres reflexiones. La mas evidente: si el
sisterna obliga a la medicién, es indispensable
que el alumno conozca el procedimiento vy los
criterios seguidos para determinar su nota. En
segundo lugar, el alumno atribuye al docente tan
indiscutible poder que hasta resigna un derecho
que deberia ser inalienable. Por dltimo, v a fuerza
de ser reiterativas, estamos una vez mas ante la
desafortunada realidad de que los resultados se
interponen en el camino del proceso {(Angulo
Rasco, 1994.288-9).

DEL APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS AL
APRENDIZAJE DE LOS PROFESORES
Resta ahora responder de qué sinid
evaluar nuestras propias evaluaciones. {Qué
aprendimos de esta tarea? Es indiscutible que |a
exploracionde las diversas opinionesy reflexiones
de todos los participantes no sélo consiguio
sorprendernos con alguna severa critica y -por
que no- hasta gratificarnos con uno que oftro
elogio, sino que aclard, al menos en parte, algu-
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nos delosinterrogantes que mas nosinguietaban
y modificd muchos de nuestros preconceptos.
En gran medida, la evaluacion realizada llegé a
comram'rﬁe tal coma lo propone Nieves Blanco
(1995:30), “en un proceso de investigacion que
posibilita la recogida sisternatica de informacién
sobre aquello que vaaevaluarse, que nos permite
comprenderlo y poder, finalmente, valorarlo”,
para alcanzar luego la posibilidad de * mejorar
aquello gue se evalia.”

Nos queda muy en claro, por ejemplo,
que son las evaluaciones a resolver en el hogar
las que dan un espacio mas amplio para intentar
trascender lo puramente cuantificable y disminuir
la brecha entre la evaluacion como producto y la
evaluacion como proceso didactico, teniendo en
cuenta la propuesta de Livas Gonzalez (1988).

Descubrimos que no estabamos
proporcionando criterios claros de evaluacion e
identificamos las partes del disefio y contenido
de algunos instrumentos que habian resultado
defectuosas.

En busca de las opiniones de los
alumnos, experimentamos por primera vez con
la adaptacion del portafolio evaluativo ya men-
cionada, y comprobamaos sus virtudes, En par-
ticular, los reportes de los docentes se elabora-
ban con mas positiva disposicion y sus efectos
eranmas gratificantes, ala parde quelosinformes
de los alumnos indicaban una mejor
interpretacion y resolucion de las correcciones
recibidas.

Asimismo, corroboramos que el sistema
de correccion y devolucion que veniamos

aplicando -aungue con algunas falencias-
satisfacia al alumnado y favorecia el aprendizaje.
¥ por sobre todo, aprendimos que con
frecuencia el alumno sabe mucho mas de lo que
solemos eslar dispuestas a reconocer y que
cuesta mucho desprendernos del poder que la
condicion de evaluadoras, supuestamente, nos
otorga.

Una de las cuestiones gque ya hemos
procedido a reparar s la mencionada falta de
explicitacion de criterios evaluativos, la que
intentamos salvar elaborando y suministrando a
los alumnos un primer detalle de aquellos critenos
concernientes a la produccion escrita, También
introdujimos algunos cambios en el disefio de
nuavas pruebas a fin de corregir las fallas sefa-
ladas por los alumnos.

De ahora en mas la tarea serd ardua. Senos
plantea la necesidad de tomar nuevas decisiones y,
por ends, mmpfumet&rrmﬁ a muchos y mayores
cambios: la experiencia positiva con el portafolio
nos invita a implementarlo de manera sistematica,
necesitamos aumentar el ‘peer assessment'
(evaluacion enfre companeros) y dirgido a una
mayor y mejor metarreflexion y autoevaluacion,
profundizar las practicas de consolidacion de
habilidades y de recuperacion de errores. Pero mas
imporante adn, pudimos concluir que debemos
flerdbilizar nuestro rol para conseguir una genuina
participacion democratica da los estudiantes en
todo el proceso de ensefanza-aprendizaje. Solo
asi nuestras evaluaciones tendran un verdadero
patencial formativo.
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